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RESUMO

Esta pesquisa teve o intuito de analisar o entendimento de licenciandos em
Quimica que participaram/participam de projetos de imersdo na docéncia
(PIBID e Projeto Praticas Motivadoras de Quimica) sobre o papel do professor,
do estudante e do conhecimento, no processo de ensino e aprendizagem.
Utilizamos como instrumento de coleta de dados um questionério e um grupo
focal. O questionario foi proposto com questdes basicas visando identificar o
entendimento dos licenciandos em Quimica sobre o papel do professor, do
estudante e do conhecimento no processo de ensino e aprendizagem, bem
como o imaginario de cada um sobre a atuagéo profissional, como educadores.
Apos a analise dos questionarios, organizamos o grupo focal com aqueles
licenciandos que apresentaram concepcdes bem estabelecidas (mais
tradicionais ou fundamentadas nas discussdes atuais da area de ensino) sobre
0 que estavamos investigando. Essa etapa teve a expectativa de diminuir o
grau de inferéncia das pesquisadoras, agregar informacfes acerca da opinido
dos licenciandos sobre os pontos levantados no questionario e compreender
melhor os pontos que, eventualmente, ficaram incompletos. Para a analise dos
questionarios e do grupo focal foi utilizada a metodologia de Andlise de
Contetdo proposta por Bardin (1977). Por meio da andlise de conteudo,
percebemos que os licenciandos, envolvidos na pesquisa, em sua maioria
apresentam uma concepcédo do papel do professor e do estudante condizentes
com as discussodes realizadas nesses Projetos e na literatura atual da area de
ensino. A concepcao desses licenciandos sobre o papel do conhecimento
cientifico encontra-se menos consolidada. Pareceu-nos que a maior parte dos
futuros professores envolvidos na pesquisa valorizam o conteudo cientifico em
detrimento da formacdo cidada. Os licenciandos investigados apresentam
consciéncia da importancia de inserir as tendéncias contemporaneas de ensino
e aprendizagem em suas aulas, argumentam que irdo utilizar essas estratégias
quando atuarem como professores, mas apresentam uma noc¢do de
planejamento com mais foco nos conceitos que pretendem trabalhar do que
nos objetivos educacionais. Os Projetos de Imersdo na Docéncia se mostram
importantes para a formacdo dos licenciandos envolvidos na pesquisa, a
medida que os inserem em uma vivéncia com “outros” modos de dar aula, além
daquele em que foram formados. O entendimento sobre o papel do professor,
do estudante e do conhecimento € coerente com a discussdo atual da area,
embora ainda precise evoluir, em alguns casos. Eles se mostraram capazes de
entender a necessidade de motivar e envolver os estudantes nas aulas,
utilizando para isso as tendéncias contemporaneas de ensino e aprendizagem.
Enfatizamos que, ao serem inseridos no campo para o qual estdo sendo
formados durante todo o curso de licenciatura, os licenciandos tendem a
relacionar os saberes tedricos com a pratica docente, mais do que seriam
capazes se esses projetos ndo acontecessem.

Palavras-Chave: Formacao Inicial, Projetos de Imersdo a Docéncia, Ensino de
Quimica.



ABSTRACT

This research had the purpose of analyzing the understanding of Chemistry
teachers’ trainee who participated/are participating in teaching initiation
programs (PIBID and Projetos Praticas Motivadoras de Quimica) on the role of
teacher, student and knowledge in the teaching and learning process. We used
as a data collection instrument a quiz and a focus group. The quiz was
proposed with basic questions aiming at identifying the understanding of
Chemistry teachers’ trainee about the role of the teacher, student and
knowledge in the teaching and learning process, as well as the imaginary of
each one about the professional performance, as educators. After analyzing the
quiz, we organized the focus group with those teachers’s trainee who presented
well-established conceptions (more traditional or based on the current
discussions of the teaching’s area) about what we were investigating. This
stage had the expectation of reducing the degree of inference of the
researchers, adding information about the opinion of the Chemistry teachers’
trainee on the points raised in the quiz and better understanding the points that
eventually became incomplete. For the analysis of the quiz and the focus group,
the Content Analysis methodology proposed by Bardin (1977) was used.
Through the analysis of content, we noticed that the Chemistry teachers’
trainee, involved in the research, mostly present a conception of the role of the
teacher and the student consistent with the discussions carried out in these
Projects and in the current literature of the teaching’s area. The conception of
these Chemistry teachers’ trainee on the role of scientific knowledge is less
consolidated. It seemed to us that most of the future teachers involved in the
research value the scientific content to the detriment of the citizen training. The
teachers’ trainee researched are aware of the importance of inserting
contemporary trends in teaching and learning in their classes, they argue that
they will use these strategies when they act as teachers, but present a notion of
planning with more focus on the concepts that intend to work than on the
educational objectives . The teaching initiation programs are important for the
training of the subjects involved in the research, as they place them in an
experience with "other" ways of giving classes, in addition to the one in which
they were formed. Understanding the role of teacher, student, and knowledge is
consistent with the current discussion of the area, although it still needs to
evolve in some cases. They were able to understand the need to motivate and
engage students in class by using contemporary trends in teaching and
learning. We emphasize that, when they are inserted in the field for which they
are being trained during the entire course, the teachers’ trainee tend to relate
the theoretical knowledge with the teaching practice, more than they would be
able if these projects had not happened.

Keywords: Initial Formation, teaching initiation programs, Chemistry teaching.
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INTRODUCAO

A formacdo inicial de professores é um tema recorrente em ambito
nacional e internacional (PAREDES, 2012). Ao tomar ciéncia das orientacdes
presentes nas Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacdo de
Professores da Educacdo Basica, € possivel perceber uma tendéncia a
mudancas no formato dos cursos de licenciatura e de formacao de professores
de um modo geral. Até entdo muitos desses cursos estavam fundamentados no
modelo da racionalidade técnica, ancorada em pressupostos positivistas. As
diretrizes trazem uma ideia de formacdo de professores embasada na
racionalidade pratica (BRASIL, 2002b). A proposta de formacdo docente
baseada na racionalidade pratica foi considerada, por especialistas do campo
de formacdo docente, uma necessidade diante das limitacbes da formacao
inicial de professores.

Instituicbes de Ensino Superior, com o intuito de propiciar um modelo de
formacdo mais entrelacado com a prética docente, para atender as orientacdes
curriculares, alteraram o curriculo dos cursos. Houve, na maioria deles, um
aumento da carga horéria de disciplinas especificas da area da educacéo,
tanto de praticas de ensino quanto de estagios curriculares (MALDANER,
2006). Entretanto, a proposicdo de acbes na formacéo inicial de professores,
pela sua importdncia no cenario nacional, extrapola o0 espaco das
universidades. O governo federal, por meio do Ministério da Educacédo (MEC),
mostrou-se atento a formacéo de professores, criando programas e propostas
e, ainda, firmando parcerias com as Instituicbes de Nivel Superior, com o intuito
de auxiliar na formacéo dos futuros educadores. O MEC, nesses ultimos dez
anos, também foi responséavel pela criacdo de politicas publicas responsaveis
pela implementacdo de projetos de imersdo na docéncia, financiados pela
Coordenacéo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES).

Esses projetos de imersdo na docéncia permitem que estudantes de
licenciatura de diversas areas tenham a oportunidade de vivenciar o ambiente
para o qual estdo se formando ao longo de todo o curso e ndo apenas na etapa
final, diferentemente do que se verifica na maior parte dos cursos de

licenciatura, onde o0s estagios curriculares acontecem apenas nos ultimos
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periodos da graduacdo. De um modo geral, esses programas de imersédo na
docéncia apresentam como principais objetivos: incentivar a carreira docente;
favorecer processos de formacao e a construcao da identidade profissional dos
futuros educadores; inserir os licenciandos no ambiente da Educacédo Basica
ao longo de todo o processo de formacdo académica; e aumentar o vinculo
entre as instituicbes formadoras de professores e as escolas publicas da
Educacéo Basica.

Nossa pesquisa teve o intuito de analisar as concepc¢des de licenciandos
em Quimica, que participaram/participam de projetos de imersao na docéncia,
sobre o papel do professor, do estudante e do conhecimento no processo de
ensino e aprendizagem. Para isso vamos investigar as concepg¢des dos
licenciandos participantes desses projetos sobre o papel do professor e do
estudante na dinamica de ensino e aprendizagem; investigar as concepcdes
desses licenciandos sobre a natureza do contelddo que se ensina em sala de
aula; identificar se as tendéncias contemporaneas de ensino e aprendizagem
estdo presentes no discurso desses licenciandos; se estiverem presentes,
identificar a intencdo desses licenciandos em se apropriar dessas tendéncias
ou como argumentam sobre uma possivel apropriacdo, ao exercerem a
docéncia; e por fim, analisar se fazem uso dessas tendéncias para resolver
uma situacao ficticia de ensino.

Os licenciandos em Quimica, participantes dessa pesquisa, tiveram a
oportunidade de participar de dois projetos distintos de imersao na docéncia: o
Programa Institucional de Iniciagcdo a Docéncia (PIBID) — subprojeto Quimica e
o Projeto Praticas Motivadoras de Quimica em Escolas Publicas de Minas
Gerais.

O PIBID foi minha primeira experiéncia docente. Inserida nesse
programa acompanhei o ano letivo de uma escola da rede publica de ensino e
tive a oportunidade de conhecer o ambiente escolar sob a perspectiva do
educador. Também tive a oportunidade de participar do Projeto Praticas
Motivadoras de Quimica em Escolas Publicas de Minas Gerais como
licencianda e foi nesse cenario que tive maior contato com as tendéncias
contemporaneas de ensino e aprendizado, com um “novo modo” de dar aula
que, a meu ver, além de ser mais condizente com o papel da escola na

formacdo de cidadaos, desperta maior interesse para as Ciéncias, de modo
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geral, nos estudantes da Educacdo Basica. Durante minha participacdo no
Projeto Préaticas Motivadoras comecei a ter contato com a pesquisa académica
e a participar de congressos e discussfes acerca do ensino de Quimica e de
Ciéncias. A participacdo nos dois projetos de imersdo na docéncia foi de
extrema relevancia para minha formacdo como educadora. Quando conclui o
curso de licenciatura comecei a me indagar sobre as contribuicbes desses
projetos para a formacéo inicial de professores e quando inserida no curso de
mestrado tive a oportunidade de analisar a participacdo dos licenciandos
nesses projetos por um novo angulo, agora como pesquisadora, € ndo mais
como participante ativa.

Como produto dessa pesquisa, esta dissertacao foi organizada em seis
capitulos, sobre os quais fazemos uma breve descri¢cdo a seguir.

No capitulo | se encontra o texto resultante de uma revisdo na literatura
sobre a temética imersdo na docéncia e os objetivos da nossa pesquisa. A
revisdo na literatura foi realizada em trés bases de dados, sendo duas
nacionais e uma internacional e contemplou trabalhos publicados entre os anos
de 2010 e 2015.

No capitulo Il apresentamos o referencial tedrico que deu suporte a
pesquisa. Abordamos a formacdo de professores de um modo geral, a
formacdo de professores de Quimica de um modo mais especifico e algumas
tendéncias contemporaneas de ensino e aprendizagem gque estavam presentes
nos dois projetos de imersao na docéncia que fizeram parte desse trabalho.

No capitulo 1l explicamos o percurso metodolégico realizado nesta
pesquisa. Descrevemos com mais detalhes os projetos de imersdo na
docéncia: o PIBID, no seu subprojeto Quimica, e o Projeto Praticas
Motivadoras de Quimica em Escolas Publicas de Minas Gerais. Também
apresentamos 0s passos em que se deu a pesquisa e a caracterizacdo do
grupo de licenciandos participantes.

Os resultados e discussfes compdem os Capitulos IV e V, nos quais
apresentamos a andlise feita a partir dos questionarios e do grupo focal
respectivamente. Por fim, no Capitulo VI apresentamos as consideracdes finais

desta dissertacéo de Mestrado.
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CAPITULO | = REVISAO NA LITERATURA

1.1 Tendéncias de pesquisa sobre imersdo na docéncia: um recorte de
cinco anos

Com o intuito de identificar o que tem sido pesquisado recentemente em
termos de imersdo na docéncia realizamos uma busca, junto ao portal de
periodicos da CAPES, ao Banco Digital Brasileiro de Teses e Dissertacdes
(BDTD) e ao Education Resources Information Center (ERIC), por trabalhos
publicados no periodo de 2010 a 2015, usando as palavras-chave tipicas nessa
busca: iniciacdo/imersao na docéncia e teaching initiation programs.

Encontramos um total de 35 trabalhos: 23 artigos (quinze artigos no
portal de periddicos da CAPES e oito artigos no ERIC), dez dissertacbes e
duas teses. Os resumos dos trabalhos foram lidos e categorizados inicialmente
em teodricos e empiricos. Em seguida, dividimos esses trabalhos em
subcategorias, de acordo com a tematica principal desenvolvida em cada um
deles. As subcategorias criadas foram: formacao inicial, formacado inicial
professor universitario, estudante da Educacéo Basica, formacéo continuada e
politicas publicas. Na Tabela 01 evidenciamos essas categorias e

subcategorias e o numero de artigos agrupados em cada uma delas.

Tabela 01: Trabalhos encontrados sobre a tematica imerséo/iniciacdo na docéncia

Categoria Subcategoria ':E;F,Z[ﬁoie
Teorico Formacao inicial 03
Formacao inicial 18
Estudante da Educacédo Basica 09
Empirico Formacgao continuada 03
Formacado inicial professor universitario 01
Politicas publicas 01

Nos trés trabalhos envolvendo a iniciagdo na docéncia que
representavam pesquisas teoricas, 0s autores fizeram uma revisdo na
literatura, envolvendo a imersdo na docéncia na formagdo inicial de
professores. Os demais trabalhos (32) eram pesquisas empiricas, que

abordavam experiéncias diversas.
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Dos 32 trabalhos empiricos, dezoito retrataram os projetos de imersao
na docéncia como meio de formacao inicial de professores para a Educacao
Bésica; nove trabalhos retrataram os projetos de iniciacdo na docéncia como
ferramenta de melhoria de ensino para os estudantes da Educacdo Basica
(MENSAH, 2011; SILVEIRA e SCHMIDT, 2012; KIDMAN, KEAST e COOPER,
2012; HANDA e TIPPINS, 2012; DOS SANTOS, DA SILVA e BENADUCE,
2013; DA SILVA MIGUEL, 2014; PALUDO, 2014; SILVA, 2014; OGUNNIYI e
ROLLNICK, 2015); trés trabalhos enfatizaram a formacdo continuada de
professores da Educacdo Basica (AFONSO, 2013; JUNIOR e GONCALVES,
2013; JARDILINO, 2014); um artigo abordou o tema de formacao inicial de
professores para nivel superior (CUNHA e ZANCHET, 2010); e um artigo
trouxe para a discussdo esses projetos no ambito das politicas publicas
(GARCIA e HIGA, 2012).

Trataremos, a seguir, dos 21 trabalhos (dezoito pesquisas empiricas e
trés pesquisas tedricas) que apresentam como foco principal a imersdo na
docéncia como ferramenta para formacéo inicial de professores em cursos de
Licenciatura, por serem trabalhos que se aproximam do tema desta pesquisa.

Corréa e Portella (2013), doutorandas em Educac¢do na Pontificia
Universidade Catdlica do Rio de Janeiro (PUC/RJ), afirmam, em seu artigo, que
o campo de pesquisa sobre formacdo de professores esta ganhando cada vez
mais destaque na producdo académica. Entretanto, a formacdo inicial de
professores ainda é uma temética pouco explorada dentro desse campo maior.
O trabalho dessas autoras foi realizado com o objetivo de contribuir para a
sistematizacdo/organizacdo da atual producdo do conhecimento sobre
formacdo inicial de professores no Brasil. Para tanto as autoras sintetizam um
estado da arte sobre a formacao inicial de professores no Brasil, com os
trabalhos apresentados nas reuniées anuais da Associacdo Nacional de Pés-
Graduacao e Pesquisa em Educacao (ANPED) entre os anos de 2008-2011 e
com os trabalhos registrados no banco de teses da CAPES entre os anos de
2008-2010. ApOs essa revisdo na literatura sobre o tema, as autoras destacam
algumas iniciativas brasileiras destinadas a iniciagdo na docéncia e retomam
algumas evidéncias que emergiram da revisdo realizada, tais como a

importancia de realizar pesquisas sobre o assunto nas diferentes regifes do
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pais e de também considerar nas pesquisas o trabalho com professores que
exercem seu oficio em diferentes tipos de escola.

Pinto (2010), docente da Faculdade de Educacdo da Universidade
Federal de Pelotas, por meio de um estudo bibliografico, realizou uma reflexao
acerca da formacdo de professores em seus aspectos mais conceituais e
epistemologicos. A autora trouxe os saberes necessarios a pratica docente, de
acordo com alguns tedricos, como: Cunha (2003), Tardif (2001; 2002), Pimenta
(2000) e Pimenta e Anastasiou (2002). Ela afirma que os saberes necessarios
a profissédo de educador sao construidos na formacao tedrica (com base nas
disciplinas dos cursos de licenciatura) e na formacao pratica, quando 0s
licenciandos vivenciam o ambiente de sala de aula, seja nos estagios
obrigatérios, em projetos de imersdo na docéncia ou atuando como
professores. Segundo a autora os momentos de formacéo tedrica e formacao
pratica sdo igualmente importantes para atuacao do docente.

Tan (2013), docente da Nanyang Technological University, em
Singapura, em um artigo tedrico, fez uma reflexdo sobre as emocdes
envolvidas no processo de ensino e aprendizagem. Tal abordagem nao
considera as emoc¢fes apenas como constructos psicoldgicos individuais,
extrapolando para o contexto social do individuo. De acordo com o autor, 0o
estudo das emocdes € de grande importancia para a formacéo de professores,
sendo os projetos de imersdo na docéncia espacos propicios para que 0S
futuros professores vivenciem a relacdo professor/estudante/conhecimento
como uma relagéo carregada de emocgoes.

Jardilino (2014), docente da Universidade Federal de Ouro Preto
(UFOP), realizou um trabalho etnografico, e dentre outros aspectos, pesquisou
as relacbes entre o Estagio Curricular e o PIBID. O autor ressalta a
semelhanca entre essas duas atividades, considerando que ambas tém o
objetivo de incentivar a atuagéo do futuro professor na Educagéo Basica, e de
se aperfeicoar a docéncia. Entretanto, essas atividades estdo separadas por
legislacbes e financiamentos que estabelecem que os licenciandos,
participantes do PIBID, também devem proceder ao estagio,
independentemente dos objetivos que aproximam esses projetos de formacao.
O estagio refere-se a um componente curricular obrigatério, enquanto o PIBID

€ um programa de formagéao extracurricular. Nesse sentido o autor entende que
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0 estagio supervisionado ndo deve ser substituido pelo PIBID, tendo em vista
que o programa foi criado para somar experiéncias e ndo para exclusao de
atividades pré-estabelecidas. Além disso, 0 autor argumenta que o0S
licenciandos participantes do PIBID recebem uma remuneracdo pela
participacdo no programa e o mesmo nao pode ocorrer para os licenciandos
que realizam o estégio curricular. Na conclusao do artigo, o autor aponta para a
necessidade de pesquisas mais abrangentes sobre o PIBID que abordem, por
exemplo, o impacto da articulacdo estagio e PIBID nas escolas publicas e os
avancos e as fragilidades do programa para formacéo inicial e continuada de
professores.

Lehesvuori, Viiri e Rasku-Puttonen (2011), docentes do Departamento
de Formacdo de Professores da Universidade de Jyvaskyla na Finlandia,
relataram, em um artigo, a experiéncia de professores de Ciéncias em
formacéo, participantes de um projeto de imersdo na docéncia, na Finlandia,
com a tentativa de inserir a abordagem comunicativa nas aulas por eles
ministradas. De acordo com os autores, os futuros professores tomaram
consciéncia da importancia de inserir o estudante nas discussdes em sala de
aula e fizeram, ao longo do projeto, tentativas de utilizar diferentes discursos
em sala de aula. Segundo os autores, os professores finlandeses em formacao
relataram uma maior consciéncia do papel do professor na dinamica
educacional e do desafio de tentar implementar o ensino dialogico.

Siry e Martin (2014), a primeira, docente da The University of
Luxembourg em Luxemburgo e, a segunda, docente da Seoul National
University na Coreia, trabalharam com um grupo de licenciandos que
participavam de um projeto de iniciacdo na docéncia nos Estados Unidos. Nos
encontros realizados por esse grupo de licenciandos e professores
universitarios o dialogo entre os pares era utilizado para despertar o
pensamento critico e a reflexdo sobre as acdes docentes tomadas pelos
futuros professores. As autoras relatam, no artigo em questdo, que essas
reunides eram utilizadas para assistir trechos de videos de aulas ministradas
pelos licenciandos, e para discussdo dos pontos positivos e dos pontos que
precisavam ser reavaliados na pratica desses sujeitos. De acordo com as
autoras, os futuros professores mostraram-se, no decorrer do projeto, mais

abertos as criticas apontadas pelos pares. A reflexdo sobre a agdo docente
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tornou-se mais frequente nas discussdes e o interesse pela pesquisa na area
de ensino foi aflorado.

Garcia (2013) realizou um trabalho documental, em sua pesquisa de
mestrado, com dez subprojetos de Quimica da primeira edicdo do PIBID, no
ano de 2007. Essa andlise teve como objetivo central determinar as principais
concepcdes relacionadas a formagdo docente (racionalidade técnica e
racionalidade préatica) que emergiram a partir de alguns documentos do
Programa. O autor constatou que seis subprojetos, que apresentavam acdes
com direcionamento para a racionalidade pratica, almejavam inserir e incentivar
acOes didaticas e pedagdgicas que tinham um sentido oposto ao ensino
baseado na tradicdo. Mesmo o0s quatro subprojetos que adotavam parametros
mais condizentes com a racionalidade técnica, priorizavam, a sua maneira, a
formacéo docente.

Lopes (2014), em sua pesquisa de mestrado, analisou seu préprio
processo de formagdo, procurando refletir sobre as histérias que suas
narrativas contavam acerca do inicio da docéncia, quando inserida em um
projeto de imersado na docéncia. Com isso, ela almejava compreender o que foi
realmente transformador e significativo na constituicdo do ser-professora em
inicio de carreira. Para direcionar a investigacdo, foi proposta a seguinte
guestdo: De gque maneira as narrativas expressas em memoriais de formacao
podem promover transformacgdes e resultar em producdo de conhecimentos de
si, necessarios a constituicdo da profissdo docente? As transformacdes mais
significativas, no olhar da autora, foram aquelas em que o seu modo de agir foi
guestionado e sua compreensdo momentaneamente desestabilizada. Ao final
da pesquisa, compreendeu que voltar-se para si mesmo € um movimento
necessario ao desenvolvimento pessoal e profissional do professor. Para essa
autora, a analise ou autoandlise por meio de narrativas pode contribuir com a
formacao inicial de professores que buscam compreender a constituicdo da
identidade docente.

Cruz (2012), ao realizar sua pesquisa de mestrado, buscou compreender
como os licenciandos do curso de Filosofia, participantes do PIBID da
Universidade Federal de Santa Maria (UFSM), produziam praticas discursivas
sobre o0 ensino desse conteado. Com os dados obtidos esse autor afirma ter

sido possivel evidenciar que a participacdo no PIBID possibilitou a construcao
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de uma outra trajetéria acerca do ensinar e do aprender Filosofia. Os individuos
pesquisados afirmaram que se dedicaram ndo sO a questionar o que vinha
sendo desenvolvido no ensino Superior de Filosofia, como também a propor
novas estratégias para o ensino de Filosofia na Educacéo Basica.

Passamos, agora, a apresentar os trabalhos de Correia (2012), Fetzner
e Souza (2012), Schroeder e Wendling (2013), Cozza (2013), Santos (2013) e
Murphy, Scantlebury e Milne (2015), que discutem as relacdes entre saberes
tedricos e saberes praticos envolvidos na formacao inicial de professores em
projetos de imersédo na docéncia.

Schroeder e Wendling (2013), docentes da Universidade Estadual do
Oeste do Parand (UNIOESTE), apresentam as contribuicbes do
PIBID/UNIOESTE para a formacdo do Pedagogo dentro de um projeto
intitulado Vivenciando a Escola: Incentivo a Préatica Docente. O projeto
enfatizava os processos de alfabetizacéo, inserindo um grupo de licenciandos
em escolas municipais. Os estudantes de Pedagogia realizavam atividades na
Universidade e nas Escolas alvo do PIBID, utilizando o Método de
Investigacdo-acdo que lhes proporcionava um melhor entendimento da
articulacdo entre a teoria e a pratica. De acordo com o0s autores essas
atividades propiciaram o conhecimento mais aprofundado da complexidade da
pratica docente, exigindo decisdes imediatas e muitas vezes imprevisiveis. A
gueixa de que o0 curso ndo os preparava para o exercicio da profissao foi sendo
revista pelos bolsistas participantes do PIBID. A vivéncia no projeto de imerséo
na docéncia mostrou aos licenciandos investigados a impossibilidade de uma
formacdo inicial abarcar toda a complexidade que eles encontrardo na trajetéria
profissional.

De acordo com Fetzner e Souza (2012), docentes da Universidade
Federal do Estado do Rio de Janeiro (UNIRIO), as bolsistas de graduacéo do
PIBID/UNIRIO, subprojeto Pedagogia e Licenciatura em Ciéncias,
conseguiram, por meio do trabalho desenvolvido, integrar ndo apenas o0s
saberes universitarios aos fazeres docentes, mas também os saberes dos
estudantes das escolas ao contetudo trabalhado no espaco escolar. Os
bolsistas de graduacao do subprojeto Pedagogia destacaram também o carater

de pesquisa do projeto.
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Murphy, Scantlebury e Milne (2015), docentes da Trinity College Dublin
da University of Delaware e da New York University, respectivamente, relatam,
em seu artigo, a experiéncia de um seminario sobre a zona de
desenvolvimento proximal de Vygotsky (1987). O seminario teve como publico-
alvo professores em formacédo, participantes de um projeto de imersao na
docéncia nos Estados Unidos. O intuito do seminario era auxiliar os
educadores em formacdo na compreensdo do processo de ensino e
aprendizagem e construcao de uma ferramenta de trabalho que os auxiliasse a
organizar as atividades escolares. Os licenciandos participantes do seminario
elaboraram um guia para nortear o planejamento de suas intervencdes em sala
de aula, baseados nos estudos de Vygotsky (1987), trabalhados no seminario.

Cozza (2013), em sua pesquisa de mestrado, aborda a modelagem
Matematica na formacao inicial e continuada de professores participantes do
PIBID na Pontificia Universidade Catélica do Rio Grande do Sul (PUC/RS). Sua
pesquisa teve o intuito de analisar como diferentes intervencdes pedagdgicas
modificam as percepcfes sobre modelagem matematica de professores de
Matematica e dos Licenciandos desse curso. Com os dados obtidos, o autor
identificou que a maioria dos individuos envolvidos na pesquisa ndo teve
contato com a modelagem Matematica no curso de formacéo. Para eles a
modelagem era vista como forma de resolucédo de problemas da realidade ou
como uma nova metodologia de ensino. O autor argumenta que, ap0s as
intervencdes pedagdgicas realizadas durante a pesquisa de mestrado, a maior
parte dos individuos foi capaz de compreender a modelagem como método de
pesquisa e de ensino.

Santos (2013), docente da Universidade Estadual de Ponta Grossa
(UEPG), contempla, em seu artigo, a reflexdo sobre os dados preliminares de
uma pesquisa, cujo objetivo foi analisar como professoras em formacéo,
estudantes do curso de Pedagogia, descreviam e compreendiam o processo de
ensino e aprendizagem, a partir de suas vivéncias no PIBID, em classes de
alfabetizacdo. Nessa primeira fase da pesquisa o autor esteve inserido como
observador participante nas classes de alfabetizacdo e realizou o mapeamento
das aulas, a descricao e a interpretacdo das narrativas em diarios de campo. O
objetivo dessa etapa foi identificar, nas primeiras narrativas, as preocupacoes,

0s questionamentos, as percepc¢des das bolsistas e possiveis relagbes com o
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seu curso de formacdo. Os dados obtidos confirmaram que a experiéncia do
cotidiano escolar é constituinte do conjunto de saberes do professor e fonte
significativa de aprendizagem profissional. Segundo ele, durante a experiéncia
no ambiente profissional, entrelacam-se o0s saberes pessoais, as
subjetividades, os esquemas de pensamento e as crengcas com 0S outros
conhecimentos.

Ainda sobre os saberes inerentes a profissdo de educador, Correia
(2012), em seu trabalho de mestrado, investigou 0s conhecimentos
pedagogicos de licenciandos de Matematica e Fisica, participantes do PIBID na
Pontificia Universidade Catdlica de Sao Paulo (PUC/SP). De acordo com as
atividades de intervencdo desenvolvidas pelos licenciandos bolsistas do
Programa, o autor afirma que os resultados obtidos apontaram evidéncias da
presenca de conhecimentos que fazem parte da base de conhecimentos
necessarios para a atividade docente, descritos por Shulman, a exempo de:
conhecimento do conteddo, que consiste no dominio do assunto desenvolvido;
conhecimento pedagdgico geral, que abrange os conhecimentos de teorias e
principios relacionados aos processos de ensino e aprendizagem; e
conhecimento pedagdgico do conteudo, que acontece pela combinagcdo do
dominio do contetdo com o pedagdgico na atividade de intervencao.

Outro agrupamento de trabalhos refere-se aos que foram desenvolvidos
por Tinti (2012), Moura (2013), De Quadros Souza (2014), Matos e De Souza
Carvalho (2014), Teixeira Junior (2014) e Silva (2014). Esses autores
realizaram pesquisas com o intuito de identificar os impactos da implantacao do
PIBID em cursos de licenciatura.

De Quadros Souza (2014), docente da Universidade Metodista de Séo
Paulo, relata um Programa de Incentivo as Licenciaturas em parceria com 0
PIBID de uma universidade em S&o Paulo, desenvolvido no ano de 2012. Esse
programa englobou quatro Licenciaturas (Pedagogia, Filosofia, Ciéncias
Bioldgicas e Matematica) com baixos indices de procura pelos estudantes e
deficiéncia no atendimento a demanda regional das redes de ensino. O autor
buscou identificar, nesse contexto, o impacto da implantacdo do PIBID por
meio da analise de conteudo da transcricdo de depoimentos informais de
participantes do Programa. Dentre as principais dificuldades na implantagéo do

PIBID, levantadas na pesquisa, o autor citou: a disponibilidade de horérios de
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professores e bolsistas e acfes inadequadas dos gestores das escolas,
utilizando o trabalho dos bolsistas em atividades distintas as do Programa.
Como pontos positivos decorrentes do desenvolvimento do PIBID o autor listou:
o papel de formador que o professor da escola publica exerce dentro do
projeto; a interlocugéo entre os pares; a volta do “prazer”’ de dar aula; a riqueza
de conhecer a realidade escolar; o contato com todas as dimensbes do
trabalho docente; e a valorizacdo da carreira docente.

Matos e De Souza Carvalho (2014), docentes da Universidade do
Estado de Minas Gerais (UEMG), analisaram a implementacdo do PIBID em
um curso de Licenciatura em Quimica. As autoras objetivaram retratar o
desenvolvimento do projeto e sua consolidacdo na pratica-acdo dos sujeitos
envolvidos, enfatizando as vivéncias formativas possibilitadas pelo Programa.
De acordo com os dados obtidos, as autoras perceberam a construcao de
novos olhares acerca da profissdo docente e a intencdo explicita dos
licenciandos, em se tornarem professores de fato, apés a realizacdo de
trabalhos pautados em concepcdes contemporaneas de ensino e
aprendizagem.

Tinti (2012), em sua pesquisa de mestrado, investigou as contribuicdes
do PIBID/PUC/SP, subprojeto de Mateméatica, na formacdo inicial dos
licenciandos envolvidos com o Programa. Com os dados obtidos constatou que
a participacao no PIBID contribuiu para a superacéo de preconceitos negativos,
que os individuos envolvidos no PIBID tinham, em relacdo as escolas publicas
de Educacdo Basica. Evidenciou, também, que a vivéncia no Programa
colaborou para minimizar o choque com a realidade experienciada nos
primeiros anos da atuacdo como professores.

Moura (2013), em sua pesquisa de mestrado, procurou compreender o
espaco de formacgado proporcionado pelo PIBID da Universidade Federal de
Uberlandia (UFU) para um grupo de licenciandos de Matematica. Foi realizado
um estudo etnografico e o autor péde perceber que a trajetdria percorrida pelo
grupo foi marcada por um processo de reflexdo e de discusséo sistematica e
coletiva, o que favoreceu a busca por melhores condicdes profissionais a esses
futuros professores.

Silva (2014), em seu trabalho de mestrado, teve como objetivo

compreender o processo de iniciacdo na docéncia dos egressos do PIBID da
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Universidade Federal de Sao Carlos (UFSCar), subprojeto de Matematica. Com
o intuito de identificar as contribui¢cdes e limitacdes do Programa de Imerséao na
Docéncia, sua pesquisa foi pautada na seguinte questao: quais as principais
percepcdes dos egressos do PIBID, em seu processo de iniciacdo na docéncia,
sobre as dificuldades e aprendizagens da carreira docente. De acordo com 0s
resultados obtidos pela autora, as atividades desenvolvidas no PIBID
possibilitaram aos bolsistas a aprendizagem sobre planejamento; metodologias
de ensino; e processos de ensino e aprendizagem. Tais conhecimentos foram
se relacionando com sua pratica, indo ao encontro dos objetivos do projeto
institucional. De acordo com a autora, os desafios levantados pelos
participantes da pesquisa diziam respeito as relagcdes estabelecidas entre
escola, docentes, estudantes e licenciandos.

Teixeira Junior (2014), em sua pesquisa de doutorado, buscou
compreender o papel do PIBID, de diferentes Instituicbes de Ensino Superior,
na formacdo inicial de professores de Quimica, identificando limitagcbes e
possibilidades no desenvolvimento dos futuros docentes. O pesquisador se
preocupou em identificar o perfil socioeconémico dos bolsistas, as expectativas
em relacdo ao curso de licenciatura em Quimica, as perspectivas profissionais
e as vivéncias no PIBID. A partir da andlise dos dados obtidos, o autor
constatou o quanto o PIBID tem possibilitado a aprendizagem sobre a docéncia
e inferiu sobre os possiveis impactos para a formacéo inicial dos professores
de Quimica e para as escolas de Educacédo Basica participantes do Programa.

De acordo com o levantamento realizado, muitas pesquisas Ssao
desenvolvidas com foco na iniciagdo na docéncia como ferramenta de
formacdo inicial de professores. A maior parte dessas pesquisas analisaram as
contribuicdes dos projetos de imersdo na docéncia de um modo geral, em sua
maioria, como campo de desenvolvimento de habilidades préaticas que foram
trabalhadas nas disciplinas tedéricas dos cursos de Licenciatura.

O trabalho de Teixeira Junior (2014), a nosso ver, se destaca pela sua
abrangéncia. O autor investigou 160 licenciandos de Quimica, bolsistas do
PIBID, de 21 subprojetos, em cinco regides diferentes do pais. Ele buscou
compreender se os objetivos do programa, em nivel nacional, estavam sendo
atendidos, mais especificamente se o PIBID estava alcancando objetivos

referentes: ao incentivo & docéncia; a valorizacdo do magistério; a integragédo
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universidade-escola; a criacdo/participacdo em praticas didaticas de carater
inovador; ao papel do supervisor; e, a articulacdo teoria e prética. De acordo
com os resultados, analisados pelo autor, a partir da experiéncia do PIBID os
bolsistas investigados tiveram a oportunidade de acesso a uma formacao
tedrica mais solida e aprofundada, ao mesmo tempo em que vivenciaram a
relagdo entre teoria e pratica de forma efetiva, ao longo de todo o curso,
combinando ensino e trabalho. O autor enfatiza em suas consideragdes finais a
relevancia de novas pesquisas sobre o programa, buscando novos significados
para a formacao inicial e também para a atuacdo dos futuros professores de
Quimica.

Nossa pesquisa vai ao encontro dessa busca de novos significados que
0os projetos de imersdo na docéncia podem oferecer aos licenciandos
participantes. Buscamos responder ao seguinte questionamento: Quais as
concepgOes dos licenciandos que participaram/participam de projetos de
imersdo na docéncia sobre o papel do professor, do estudante e do
conhecimento no processo de ensino e aprendizagem? Nesse sentido, esta
pesquisa se justifica tendo em vista a necessidade de entendermos melhor a
formacdo de professores e as contribuicbes dos projetos de imersao na
docéncia para essa formagao.

Em relacdo aos projetos de imersdo na docéncia que fazem parte dessa
pesquisa, ressaltamos dois trabalhos ja realizados envolvendo licenciandos
que participaram do Projeto Praticas Motivadoras de Quimica em Escolas
Publicas de Minas Gerais, e que abordam contribuicdes relevantes desse
projeto para a formacéo de professores.

Lobato (2015) investigou, em sua pesquisa de mestrado, como se
constitui o discurso em sala de aula de professores em inicio de carreira. De
acordo com o autor, ao participar do Projeto Praticas Motivadoras, 0s
licenciandos investigados puderam vivenciar outras possibilidades
metodoldgicas para uma aula de Quimica. Foi ressaltado pelo autor que os
licenciandos, além de refletirem sobre o papel do professor e sobre as teorias
de ensino e aprendizagem, buscaram aprender a ensinar, concretizando a
articulacéo entre conhecimentos tedricos, contexto escolar e a pratica docente.
Isso se refletiu na evolugéo que os dois licenciandos investigados no trabalho

de Lobato (2015) tiveram em termos do uso do discurso em sala de aula,
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favorecendo uma maior interacéo entre os sujeitos (professores e estudantes)
e oferecendo mais oportunidades para que os estudantes participassem das
discussbes em sala de aula. Lobato (2015) destaca a importancia dos projetos
de iniciacdo na docéncia para a formacao inicial de professores. De acordo
com o0 autor, esses projetos propiciam experiéncias formativas muito
significativas, ao passo que permitem o planejamento e o0 acompanhamento
das aulas ministradas pelos licenciandos, assim como a discussao e a reflexao
das iniciativas tomadas por esses futuros professores.

Pena (2016), em sua pesquisa de mestrado, investigou como
licenciandos, participantes do Projeto Préaticas Motivadoras, utilizaram um
material didatico tematico para ministrar as aulas em um curso de
aprofundamento em Quimica, desenvolvido em escolas publicas, como parte
desse projeto. De acordo com a autora, o material didatico influenciou a
apropriagdo de algumas tendéncias contemporaneas de ensino e
aprendizagem pelos licenciandos investigados ou, pelo menos, a reflexdo
sobre essas tendéncias. Ela reitera que apenas a utilizacdo de um material
inovador ndo € suficiente para provocar grandes mudancas na atuacdo dos
licenciandos em sala de aula. Sua utilizacdo deve ser acompanhada por
profundas reflexdes orientadas pela teoria, em cursos de formacéao inicial e/ou
continuada de professores. Pena (2016) ressalta a importancia de projetos de
iniciacdo a docéncia que propiciem aos licenciandos a oportunidade de praticar
outros modos de lecionar e que isso se dé de forma orientada e refletida.

Tendo como base as contribuicbes dos projetos de imerséao na docéncia
apontados nos trabalhos analisados na revisdo bibliografica e nas pesquisas
desenvolvidas por Lobato (2015) e Pena (2016), € nossa hipbtese que a
vivéncia no PIBID e no Projeto Préaticas Motivadoras de Quimica em Escolas
Publicas de Minas Gerais também tenha contribuido para que os licenciandos,
participantes dessa pesquisa, tenham um entendimento do processo de ensino
e aprendizagem em consonancia com as tendéncias contemporaneas de
ensino e aprendizagem. Baseados nessa perspectiva, tragamos alguns

objetivos para essa pesquisa.
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[.2 Os objetivos da pesquisa

Esse trabalho tem como propédsito analisar o entendimento de um grupo
de licenciandos em Quimica, que participaram/participam de projetos de
imersdo na docéncia, sobre o papel do professor, do estudante e do
conhecimento no processo de ensino e aprendizagem.

Para alcancar esse objetivo buscamos: (i) investigar as concepc¢des dos
licenciandos participantes desses projetos sobre o papel do professor e do
estudante na dinamica de ensino e aprendizagem; (ii) investigar as concepc¢des
desses licenciandos sobre a natureza do conteddo que se ensina em sala de
aula; (iii) identficar se as tendéncias contemporaneas de ensino e
aprendizagem estdo presentes no discurso desses licenciandos; (iv) se
estiverem presentes, identificar a intencdo desses licenciandos em se
apropriar dessas tendéncias e se fazem uso dessas tendéncias para resolver

uma situacao ficticia de ensino.
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CAPITULO Il — O APORTE TEORICO PARA A PESQUISA

.1 A formacao de professores

Melhorar a qualidade da educacdo € um objetivo nacional e, nesse
sentido, um tema de vasta discussdo em foruns de debate, principalmente no
que concerne ao fato de que a qualidade na formacg&o discente tem o
compromisso implicito de contribuir na melhoria da qualidade de vida da
populacdo. Qualidade de vida aqui entendida como o estar apto a participar
ativamente das decis6es na comunidade em que esta inserido, principalmente
aquelas em que o conhecimento cientifico esta envolvido e, assim, poder
interferir em atos relacionados a uma vida mais digna, abrangendo saude,
moradia, trabalho, entre outros aspectos da vida em sociedade. Em geral esses
féruns de debate envolvem representantes de diversas esferas sociais:
governantes, educadores, pesquisadores, lideres sindicais, além de
representantes da prépria populacdo. No centro dessas discussfes esta a
preocupacdo com a formacédo de professores, com as condi¢cdes de trabalho
desses profissionais e com a infraestrutura escolar, como condi¢bes
necessarias a melhoria da qualidade do ensino. E consensual a ideia de que
uma formacao docente de qualidade é umas das principais necessidades para
melhorar a qualidade da Educacéo Basica, e essa formacdo ndo se restringe
apenas aos cursos de licenciatura, abrangendo também a formacédo continuada
desses educadores (MALDANER, 2006).

Tendo em vista a importancia da formacéo de professores para melhorar
a qualidade da educacao, discutiremos, a seguir, dois modelos de formacéao
docente abordados na literatura especifica da area.

De acordo com as publicacdes de especialistas da area da educacéo,
principalmente Schon (1997) e Pereira (1999), podemos identificar dois
modelos principais de formacdo docente: 0 modelo da racionalidade técnica e o
modelo da racionalidade pratica.

No Brasil, entre os anos de 1960 e 1990, o modelo de formacéo de
professores mais comumente empregado relacionou-se a chamada
racionalidade técnica. Nesse modelo de formacado, o professor era visto como

um técnico, um especialista que aplica, rigorosamente, na pratica docente, as
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regras cientificas aprendidas nas universidades (SCHON, 2000). De acordo

com esse autor:

A racionalidade técnica baseia-se em uma visao objetivista da relacéo
do profissional de conhecimento com a realidade que ele conhece.
Nessa visdo, os fatos sdo o que sédo e a verdade das crencas é
passivel de ser testada estritamente com referéncia a elas. Todos os
desacordos significativos sdo solucionaveis, pelo menos em principio,
tomando-se os fatos com referéncia. (SCHON, 2000, p. 39)

Notamos que a racionalidade técnica, descrita por Schon,
instrumentaliza o profissional para o seu trabalho, seguindo regras tracadas e
pautadas no pragmatismo que marca uma postura tecnicista para alcancar as
metas e 0s objetivos do seu trabalho. Com isso, as acdes ndo necessariamente
exigem questionamentos e reflexdes mais especificas, e os fatos cientificos
sdo apresentados mais como verdades do que como explicacbes possiveis
para as “coisas” do mundo.

De acordo com Rosa (2004), no campo educacional, a racionalidade
técnica é fruto de uma tradicdo académica que se apoia ha premissa de que 0
dominio de um contetdo é o mais importante para a formacao de um professor.
Nessa perspectiva, um bom educador € aquele que possui dominio do
conteudo cientifico que ira lecionar e conhece algumas estratégias de ensino
(RODRIGUES, 2005). Embora saibamos que ninguém ensina o que ndo sabe e
que, portanto, o dominio do contetdo é condi¢cdo para ensina-lo, temos ciéncia
da necessidade de outros saberes, que transcendem a racionalidade técnica.

Sobre a forma como estdo organizados os cursos de formacdo de

professores, Schén comenta:

Do ponto de vista do modelo da racionalidade técnica,
institucionalizada no curriculo profissional, o conhecimento real reside
nas teorias e técnicas da Ciéncia basica e da Ciéncia aplicada.
Consequentemente, ((nessa logica)) essas disciplinas deveriam vir
primeiro. Habilidades no uso de teoria e técnica para resolver
problemas concretos deveriam vir mais tarde, quando o estudante
aprendesse a Ciéncia relevante, primeiro porque ele ndo pode
aprender habilidades de aplicacdo até que ele tenha aprendido
conhecimento aplicavel e segundo porque habilidades sdo uma
espécie de conhecimento ambiguo e secundario. (SCHON, 2000, p.
39)

Um professor formado com base nesse modelo tem a tendéncia de
construir suas estratégias didaticas a partir dessas premissas. Nesse caso,
pensar o ensino significa pensar primeiro no conteddo e nao organizar o

conteudo em termos de objetivos educacionais. Possivelmente a reflexdo sobre
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0 processo de ensino e aprendizagem nao ocupa destaque na visao desse
educador e a técnica pode ser considerada suficiente para alcancar o objetivo
educacional do ensino dos conteludos escolares. Rosa (2004) acrescenta ainda
que:

o0 professor é visto como um implementador de propostas
curriculares, um transmissor de saberes e um avaliador de “produtos”
de aprendizagem. Isso porque, na racionalidade técnica,
aprendizagem é produto obtido por meio da elaboracdo de um
conhecimento de interesse tipicamente instrumental, na forma de
explicacdes cientificas. (ROSA, 2004, p. 61)

De acordo com a autora, um professor formado por essa vertente
apresenta uma postura passiva diante dos modelos e recursos educacionais
disponiveis, sendo suas acdes baseadas na tradicdo de transmissdo de
conhecimentos.

De acordo com Pereira (1999) os curriculos dos cursos de formacao de
professores, baseados no modelo da racionalidade técnica, mostraram-se
inadequados a realidade da pratica profissional docente. Atualmente
compreendemos que as principais criticas a esse modelo estéo relacionadas a
desarticulacdo entre teoria e prética, evidenciando a prioridade dada a
formacdo tedrica em detrimento da pratica e a concepcdo dessa pratica como
simples espaco de aplicacdo de conhecimentos técnicos. Outro equivoco
desse modelo é a crenca de que, para ser um bom professor, basta ter dominio
dos conhecimentos especificos da disciplina que se pretende ministrar
(PEREIRA, 1999).

Entre as décadas de oitenta e noventa comecou a ser incorporada, no
Brasil, a discussdo do modelo de formacédo docente baseado na racionalidade
pratica. Esse modelo parte do pressuposto de que a criacdo e a construcao de
uma nova realidade obrigam o educador a ir para além das regras, fatos e
teorias (PEREZ-GOMEZ, 1997).

As propostas curriculares elaboradas a partir dessa premissa deveriam
se pautar em uma estrutura onde a pratica docente compde o eixo central da
formacado de professores, e esse contato com a pratica deveria estar presente
desde os primeiros momentos do curso de licenciatura. Desse envolvimento
com a realidade prética seriam originados problemas e questdes que deveriam

ser levados para discussao nas disciplinas teoricas. Os blocos de conteudos
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especificos ndo deveriam estar separados e acoplados, como no modelo
anterior, mas sincronicos e articulados.

De acordo com Schon (2000), nessa abordagem o professor é
diariamente instigado a buscar novas estratégias e métodos de ensino. As
salas de aula n&o séo vistas como um todo, mas como um ambiente repleto de
particularidades, onde cada aluno tem seu papel na construgcdo do
conhecimento.

Pereira (1999) afirma que o modelo de formacdo de professores
embasado na pratica docente é o ponto de partida para analisar, interpretar e

elaborar teorias e atividades:

Nesse modelo o professor é considerado um profissional auténomo,
gue reflete, toma decisGes e cria durante sua acdo pedagogica, a
qual é entendida como um fenémeno complexo, singular, instavel e
carregado de incertezas e conflitos de valores. De acordo com essa
concepcdo, a pratica ndo € apenas locus da aplicagcdo de um
conhecimento cientifico e pedagdgico, mas espa¢co de criacdo e
reflexdo, em que novos conhecimentos séo, constantemente, gerados
e modificados. (PEREIRA, 1999, p. 113)

Temos plena ciéncia de que o ambiente escolar ndo € um simples
espaco de aplicacdo de saberes adquiridos no curso de formacdo, como
ressaltado por Pereira (1999). Na dindmica de sala de aula o professor cria
suas préprias estratégias, para envolver os estudantes e trabalhar determinado
conteldo, e essas estratégias se modificam a cada nova turma ou a cada nova
situacdo. O professor reflete sobre a relevancia do que esta sendo trabalhado e
a forma como o processo se desenvolveu. Nessa dindmica surgem duvidas e
conflitos, que a prépria experiéncia pratica vai criando subsidios para
solucionar. Para atuar nesse ambiente dinamico e complexo é altamente
necessario que os cursos de formacao de professores estejam organizados em
torno do modelo da racionalidade prética.

Nesse contexto, podemos destacar a reflexdo sobre a préatica docente e
a reflexdo na prética docente como ferramentas fundamentais para a formacao
de um educador com base nesses pressupostos. E para que isso ocorra €
necessaria uma indissociabilidade entre os saberes tedricos, trabalhados nas
disciplinas de cunho didatico-pedagogico, e a pratica docente. Nesse sentido,
essa epistemologia formativa que engloba os conceitos da racionalidade

pratica pode ter como uma de suas importantes correntes o professor reflexivo
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e/lou professor pesquisador/investigador de sua propria pratica docente
(PAREDES, 2012).

Tendo em vista a discussdo do professor como pesquisador da sua
prépria pratica, Schon (2000) afirma que essa reflexdo pode ser dividida em
trés momentos: a reflexdo sobre a a¢do, quando o professor pensa sobre o que
foi feito no momento da acdo educacional; a reflexdo na agéao, que consiste na
ponderacdo durante a agdo sem que a mesma seja interrompida; e a reflexao
sobre a reflexdo na acéo, que € aprimorada no ato de pensar sobre a reflexado
na acdo passada, possibilitando entendimento das situacdes vivenciadas e
assim, orientando a adog&o de novas estratégias.

Zeichner (2003) faz algumas criticas referentes ao professor
pesquisador de sua préatica. Segundo ele, a definicdo de desenvolvimento do
professor como uma atividade exercida unicamente pelos professores
individuais, limita muito seu potencial de crescimento (ZEICHNER, 2003, p. 45).
O autor afirma que a reflexdo descrita por Schén valoriza a individualizagéo do
professor, evidenciando as mudancas que o sujeito é capaz de realizar em sua
prépria préatica, a partir de sua propria pratica. Em contrapartida, o mesmo se
limita as situacdes de sua sala de aula, ja que ndo dialoga com a coletividade,
com os demais professores e com a literatura.

Esse possivel isolamento do professor pode acarretar a falta de atencéo
para o contexto social do ensino, a partir do momento que o professor passa a
ver seus problemas como exclusivamente seus, sem relacdo com os de outros
professores ou com a estrutura e 0s sistemas escolares. Zeichner (2003)
acredita, assim, que a reflexdo € um veiculo para o desenvolvimento genuino
do professor, mas apenas quando esta vinculada com a coletividade social.

Nos Projetos de Imersdo na Docéncia discutidos nesse trabalho a
reflexdo sobre a pratica docente € explicitada e incentivada pelos
coordenadores e professores da Educacgéo Béasica. Além do incentivo que o0s
licenciandos recebem para refletir sobre sua atuacdo como professores, nas
reunides semanais de acompanhamento sao realizados dialogos com os pares
acerca das experiéncias de cada licenciando e debates abordando os
referenciais teoricos sobre tendéncias educacionais atuais.

Desse modo, interpretamos a critica de Zeichner (2003) como um

hY

adendo a reflexdo da pratica docente defendida por Schon. A reflexdo da
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propria pratica docente € essencial para a atuacdo de um educador, mas o
compartilhamento de ideias e discussdes com a coletividade e com a literatura
sao igualmente importantes para a atuagao desse profissional.

.2 O cenario atual da formacao de professores

Nas universidades brasileiras, o modelo de formacdo de professores
baseado na racionalidade técnica ndo foi superado. As disciplinas de contetdo
especifico, de responsabilidade dos institutos basicos, continuam precedendo
as disciplinas de contetudo pedagdgico e se articulando pouco com elas, as
quais, geralmente, ficam a cargo apenas das faculdades ou centros de
educacdo. Além disso, os estagios supervisionados, contato com a realidade
escolar, continuam acontecendo, com mais frequéncia, apenas nos momentos
finais dos cursos e de maneira pouco integrada com a formacéao teérica prévia
(PEREIRA, 1999; QUADROS, 2010).

Mesmo apos reformas curriculares e divulgacdo de pesquisas que
apontam as vantagens do modelo de formacdo docente baseado na
racionalidade pratica, em parte dos cursos de licenciatura as disciplinas que
conversam sobre ensinar Quimica sao trabalhadas apenas na segunda metade
dos cursos, e continuam desarticuladas das disciplinas de cunho cientifico
especifico.

Existem algumas hipoteses sobre esse “tradicionalismo” no que se
refere aos cursos de formacdo de professores. Os professores formadores
tiveram toda uma trajetoria académica pautada em um ensino tecnicista, e em
sua maioria, acreditam que essa é a melhor maneira de se formar um
profissional. O quadro de professores formadores, nos cursos de licenciatura
na area de Ciéncias da Natureza (Quimica, Fisica e Biologia), € composto, em
sua maioria, por bacharéis, ou seja, profissionais que ndo tém uma formacéao
especifica para a area da educacdo. Por serem bem-sucedidos em sua
trajetoria de formacdo e atuacdo, € possivel que parte desses professores
acredite que a formagéo técnica seja o melhor caminho e, nesse sentido, ndo
valorizam as teorias e 0s saberes que tratam do ensinar e aprender
(QUADROS, 2010).

Além dos pontos levantados, é preciso considerar que os licenciandos

possuem uma larga experiéncia na area da educagdo, como estudantes.
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Pesquisadores da area de formacéo de professores tém se dedicado a essa
premissa. De acordo com Maldaner (2006), os saberes construidos no
ambiente escolar e repetidos durante a experiéncia profissional séo
denominados “conhecimentos profissionais tacitos”. Quadros (2005) utiliza a
expressao “efeito espelho” para discutir esses saberes construidos ao longo da
trajetdria escolar do individuo.

Esses futuros professores ingressam no curso de licenciatura ja& com
uma concepcdo de ensino e dos papéis do professor e do estudante
consolidados, e esses entendimentos precisam ser revistos e reelaborados.
Essas concepg¢bOes, em sua maioria simplistas e ingénuas, consideram que
para se ensinar € necessario apenas conhecimento sobre o conteddo a ser
lecionado e algumas estratégias pedagogicas (SCHNETZLER, 2002; ZANON,
2003). Quando um educador se baseia excessivamente nos Sseus
conhecimentos profissionais tacitos corre o0 risco de assumir praticas
inadequadas ao ambiente escolar atual. Utilizar uma abordagem similar a de
um professor de dez ou quinze anos atras pode nao ser condizente com a
realidade escolar na qual esta atuando.

Ao tratar de uma formacao pautada pela transmissao de informacoes e
por um curriculo “carregado” de conteudos especificos, Quadros (2010) alerta
que ao conviverem, por aproximadamente quatro anos, em um curso de
licenciatura, essa visao simplista sobre ensino pode estar sendo refor¢cada pelo
modelo usual de formacdo (QUADROS, 2010, p. 22). Apesar do contato que
esses licenciandos tém com as teorias contemporaneas de ensino e
aprendizagem, nas disciplinas que conversam sobre ensinar e aprender
Quimica, essas concep¢des nem sempre evoluem.

Zanon (2003), em sua pesquisa de doutorado, foi pioneira no Brasil ao
propor uma atividade docente que integrasse licenciandos em Quimica,
professores universitarios e professores do Ensino Médio, no ambiente do
curso de formacéo. Essa atividade foi denominada de modulo triddico, e de

acordo com a autora se constitui em

uma acao de formacdo docente inicial que promove interacdes,
simultaneamente, de uma turma de licenciandos com o respectivo
formador universitario e um professor de Quimica do Ensino Médio,
no contexto de uma disciplina componente da licenciatura que,
abordando aspectos da préatica docente no Ensino Médio de Quimica
contribui, dessa forma, para complexificar a visdo simplista de que
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basta conhecer o contelido e dominar algumas técnicas pedagdgicas
para ser um professor de Quimica. (ZANON, 2003, p.12)

A pesquisa desenvolvida por Zanon (2003) foi uma investigacdo
participante que objetivava a melhoria da formagéo inicial de professores de
Quimica e a andlise dos médulos triadicos, no sentido de identificar se eles
poderiam contribuir para a complexificacdo de ideias simplistas da pratica
docente. Ou seja, analisar se o contato entre licenciandos e professores da
Educacdo Basica poderia auxiliar no entendimento da complexidade que é o
ato de ensinar/ser professor. Com isso, era expectativa da autora desmistificar
a ideia de que para ser um bom professor basta ter dominio do contetdo
cientifico e que as disciplinas teoricas do curso de formacao inicial, por si so0,
dariam todo o suporte para um bom desempenho em sala de aula, como
professores.

Seu trabalho teve como suporte tedrico as criticas apontadas na
literatura (SCHON,1983; ZEICHNER,1993; ALARCAO,1996; PORLAN,1996;
MARCELO, 1998; GAUTHIER et al.,, 1998; TARDIF, 2000), relativas a

formacgéo docente. Essas criticas referiam-se

ao descompasso que existe, em programas de formacdo inicial de
professores, entre conhecimentos académicos/tedricos e saberes da
pratica profissional docente; entre principios teoricos ensinados na
universidade e problemas reais da prética escolar; entre ensinar
conteudos do ensino e ensinar sobre o ensino. (ZANON, 2003, p.13)

Quando os conhecimentos tedricos, citados por Zanon (2003), ndo estao
relacionados com situagfes préprias do ambiente escolar, tornam-se carentes
de significacdo e podem, ingenuamente, levar a concepg¢des simplistas da
atividade docente. A autora também apontou em seu trabalho que a interacao
dos licenciandos com os professores da Educacdo Béasica ocorria de forma
tardia, insuficiente e inadequada na maior parte dos cursos e que a parceria
entre cursos de licenciatura e escolas basicas era incipiente. Para ela, a forma
como os licenciandos interagiam nos estagios obrigatérios, com os professores
formadores e os professores da Educacdo Basica, ocorria de forma
desarticulada. Todos esses aspectos evidenciavam o distanciamento entre
teorias e praticas docentes, entre ensinar conteudos de Quimica e ensinar a
ser professor de Quimica.

Passada mais de uma década desde a publicacdo da pesquisa de

Zanon (2003), o cenario dos cursos de formacdo de professores melhorou.

35



Embora os estagios obrigatorios continuem acontecendo nos ultimos periodos
dos cursos de licenciatura, atualmente os licenciandos podem participar de
projetos de imersdo na docéncia, possibilitando um maior contato com o
ambiente escolar durante toda a formacdo académica. Apesar de notorias,
essas mudancas ainda sdo deficitarias, tendo em vista 0 numero pouco
expressivo de escolas da Educacgéo Béasica que participam desses projetos e o
ndmero reduzido de bolsas de imersdo na docéncia oferecidas aos
licenciandos.

Zanon (2003) ressalta, ao longo do seu texto, a importancia da
correlagcdo das disciplinas de cunho cientifico e a forma como esse contetdo
sera ministrado no Ensino Médio. Ela enfatiza o papel da pratica docente no
ambiente de formacao do educador, ressaltando 0 quanto € rica a experiéncia
de estar no ambiente escolar ainda como professor em formacao,
desenvolvendo atividades, interagindo com os estudantes da Educacéo Basica,
vivenciando o desafio de mediar dezenas de estudantes no processo de ensino
e aprendizagem. No entanto, € necessario intensificar a disseminacédo dessa
pratica nos cursos de formacéo, contribuindo para uma constante reflexdo por
parte dos futuros professores.

Os resultados de sua pesquisa indicaram que a experiéncia do modulo
triadico foi avaliada positivamente pelos licenciandos participantes. Esses
individuos demonstraram interesse em participar de edicdes seguintes do
moddulo e tiveram a percepcdo da atividade como uma ferramenta simples e
importante que permite articular teoria e pratica na formacéo inicial. A pesquisa
proporcionou uma compreensdo mais realista sobre o ambiente escolar e
proporcionou reflexdes acerca das habilidades que precisam ser trabalhadas
para se tornar um bom professor.

O mdédulo triddico proposto por Zanon (2003) pode ter contribuido para
que fosse pensada a criacdo dos projetos de imersdo na docéncia, difundidos
hoje entre as universidades brasileiras. Ap6s descrever e discutir os resultados
obtidos em sua pesquisa, a autora indica algumas melhorias no méddulo

triadico, conforme descrito a seguir:

faco a indicacdo do desenvolvimento longitudinal dos modulos
disciplinares na licenciatura, dentro das ‘800 horas de praticas de
ensino’, enquanto interagéo triadica que, funcionando também como
um complemento essencial a formagdo em contexto escolar, abranja
0 acompanhamento, pela pesquisa, aos processos de
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reflexdo/construcdo de cada licenciando, mediante o apoio de uma
equipe organizada de docentes pesquisadores compromissados com
tais acdes de formacéao docente inicial. (ZANON, 2003, p. 272)

Além da indicacdo de que os modulos disciplinares serdo melhor
empregados e mais Uteis aos licenciandos se desenvolvidos durante toda a
graduacéo, Zanon (2003) evidencia a importancia de uma equipe docente
comprometida com a formacéao inicial de professores e que organize a parceria
entre universidades e escolas de Educacdo Basica, para facilitar a dinamica

necessaria para desenvolvimento da atividade.

No que tange as contribuicbes dos médulos triadicos para a formacao
dos licenciandos, vale considerar que o conhecimento de recortes de
praticas de professores de Quimica experientes no Ensino Médio, por
si s6, ndo vai assegurar a ruptura com as ideias simplistas — a de que
ensinar é facil, a do ensino como mera reproducao do conhecimento.
Sem uma reflexdo sistematizada em torno das praticas, sem a
explicitacdo e o avangco nas formas como elas sdo compreendidas,
sem uma discussdo em torno das intencionalidades e das teorias que
estdo por detras dos processos de formacédo e de mudanca, pode-se
incorrer no risco de cair num ativismo aparentemente dinamizador,
sem produzir auténticos processos de mudanca, que atinjam,
sobretudo, os modos de formacdo e os modos de apropriacdo dos
saberes docentes pelos sujeitos participantes. (ZANON, 2003, p. 277)

Ao propor o modelo triadico a autora ndo afirma que o contato dos
licenciandos com professores da Educacéo Basica assegura a ruptura com as
ideias simplistas sobre ser professor. Essas atividades precisam estar em
consonancia com uma reflexdo sistematizada sobre a atividade docente, e a
provocacao a essas reflexdes fica a cargo do corpo docente universitario. A
partir da criacdo e implementacdo de projetos de imersdo na docéncia, o
contato dos licenciandos com professores da Educacdo Basica e a reflexao

sobre a atividade docente foram dinamizados.

1.3 A formacdo inicial de professores de Quimica e as tendéncias
contemporaneas de ensino

No decorrer deste texto uma série de autores (SCHON, 1997; PEREZ-
GOMEZ, 1997; PEREIRA, 1999; SCHNETZLER, 2002; ZANON, 2003; ROSA,
2004; RODRIGUES, 2005; PAREDES, 2012) foram citados para explicitar os
desafios enfrentados por aqueles que almejam ser educadores. Outros
desafios enfrentados pelos professores podem ser incorporados a nossa
discussdo. Os principais pontos a serem demarcados, segundo Quadros

(2010), giram em torno da forma como o conhecimento é desenvolvido em sala
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de aula; de como o ensino de conteudos considera o contexto social dos
estudantes; e de como as concepg¢des que o professor possui interferem na
sua pratica docente, principalmente no que se refere a natureza do
conhecimento cientifico.

A partir de estudos na area da psicologia educacional, a atencao foi mais
dirigida aos estudantes e a aprendizagem e menos ao ensino. Vertentes
construtivistas indicam que o conhecimento deve ser construido pelos
estudantes e que a aprendizagem nao € garantida quando o conhecimento é
transmitido pelo professor, ficando o estudante em uma posicdo passiva em
sala de aula. A partir desses estudos, algumas tendéncias passaram a ser mais
valorizadas na literatura, geralmente tratadas como tendéncias
contemporaneas de ensino e aprendizagem. Elas representam, portanto, 0s
focos de discussdo atual em torno do ensinar e aprender, principalmente no
campo das Ciéncias Naturais. Apesar de serem inUmeras as tendéncias em
discusséo, vamos destacar aquelas citadas pelos licenciandos participantes da
pesquisa ao responderem o questionario, um dos instrumentos utilizados para
coleta de dados. As tendéncias citadas foram: a abordagem comunicativa
proposta por Mortimer e Scott (2003); o ensino por temas a partir de
pressupostos do movimento Ciéncia, Tecnologia e Sociedade (CTS); as
concepclbes que o professor possui sobre a natureza do conhecimento; a
investigacdo no ensino de Ciéncias; o papel da experimentacdo e da leitura no
ensino de Quimica; a utlizacdo de modelos no ensino de Quimica; as
concepcdes prévias e a evolugdo conceitual. A seguir trataremos dessas

tendéncias contemporaneas de ensino.

[1.3.1 A abordagem comunicativa

Com o intuito de compreender o processo de significacdo em salas de
aula de Ciéncias, Mortimer e Scott (2002) investigaram como os significados
sao criados e desenvolvidos por meio do uso de linguagem e outros modos de
comunicacdo. Os autores adotaram, como perspectiva tedrica, a corrente
filosofica sociocultural de Vygotsky (1987) e a teoria da enunciacdo de Bahktin
(1986).

De acordo com a teoria sociocultural de Vygotsky (1987), o processo de

conceitualizacdo tem foco central na construcdo de conhecimento. Diante
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disso, o processo de aprendizagem depende de uma “negociagao” de
significados, em um espagco comunicativo. Nesse espaco, as concepcoes
prévias ou aquilo que os aprendizes trazem para a sala de aula precisa ser
problematizado.

Mortimer e Scott (2002) criaram uma ferramenta para analisar a forma
como os professores podem agir para guiar as interacées que resultam na
construcdo de significados em salas de aula de Ciéncias (MORTIMER e
SCOTT, 2002, p. 284). Essa ferramenta representa o resultado de uma
tentativa de desenvolver uma linguagem para descrever 0os géneros de
discurso que acontecem nas salas de aula, considerando a teoria de Bakhtin
(1986) sobre os processos de enunciacdo. De acordo com esse tedrico, cada
esfera na qual a linguagem é usada desenvolve seus tipos relativamente
estaveis de enunciados. A isso nés podemos chamar de géneros de discurso
(BAKHTIN, 1986, p. 60). Os padrdes de discurso que prevalecem nas salas de
aula de Ciéncias sao muito distintos e, como tal, constituem um género de
discurso, foco de analise dos autores.

Com base nessas premissas, a abordagem comunicativa, proposta por
Mortimer e Scott (2002), fornece a perspectiva sobre como o professor trabalha
as intencbes e o conteudo do ensino, por meio de diferentes intervencdes
pedagogicas, que resultam em diferentes padrbes de interacdo. Duas
dimensdes dessa abordagem sdo consideradas para o discurso em sala de
aula. A primeira dimenséo trata da interagéo ou da participacdo das pessoas no
discurso. A abordagem pode ser mais interativa quando mais de uma pessoa
participa do discurso. Nessas situacdes o professor pode interagir com seus
alunos perguntando, ouvindo duvidas, permitindo perguntas e a exposi¢ao das
ideias dos estudantes. Pode ser também menos interativa quando apenas uma
pessoa participa, geralmente quando o professor ndo permite a participacao
dos alunos ou fornece uma participacdo periférica. Nesse caso o professor
ocupa a maior parte do discurso na sala de aula. Na segunda dimensédo o
discurso pode considerar um ponto de vista (cientifico) ou inGmeros pontos de
vista. Nesses casos o discurso pode ser dialégico, quando o professor
considera 0 que os estudantes tém a dizer do ponto de vista dos proprios
estudantes. Assim, sdo levados em conta diversos pontos de vista que circulam

pela aula. Também pode ser de autoridade, quando o professor considera
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apenas o0 ponto de vista cientifico ou do que dele se aproxima. Essas duas
dimensdes geram, portanto, quatro padrdes de interagdo: menos interativo e
dialégico; menos interativo e de autoridade; mais interativo e dialégico; e, mais
interativo e de autoridade.

Ha uma expectativa de que a abordagem interativa e dialégica se faca
presente nas aulas de Ciéncias, pois ao criar momentos de aula interativa e
dialégica o professor estara criando uma ampla discussdo social, abrindo
espaco para que o estudante se insira na dinamica da sala de aula. Ao debater
diversos pontos de vista sobre uma determinada situacdo o estudante pode
perceber inadequacdes em algumas formas de explicar e optar por uma
explicacdo que lhe pareca mais adequada. O estudante pode perceber
também, como o seu ponto de vista se relaciona com a explicacao cientifica.

Quando o professor opta por utilizar em suas aulas uma abordagem
mais interativa e dialdgica, ele usa a linguagem como mediadora, facilitando a
evolucao conceitual dos estudantes. Desse modo, 0 seu papel é de organizar o
processo pelo qual os individuos geram significados sobre o mundo em que
vivem e, assim, constroem o0 conhecimento cientifico. Nesse processo o
professor também pode ser visto como mediador entre o conhecimento
cientifico e o conhecimento que os estudantes trazem, auxiliando-os a conferir
sentido as novas assercdes do conhecimento (DRIVER et al., 1999).

Uma das perspectivas que favorece a insercdo dos estudantes na
discussdo € a abordagem de temas para 0s quais 0 estudante tem
contribuicdes a oferecer. Nesse sentido, o ensino a partir de temas tem se
mostrado como uma opcao interessante e, por isso, passamos a tratar dessa

tendéncia de ensino.

[1.3.2 O ensino por temas

Nossa aproximacdo das salas de aula e de materiais didaticos mostra
gque o conteudo escolar €&, geralmente, desenvolvido com énfase em
classificagbes, memorizagbes e sem uma relagdo com o contexto no qual o
estudante esta inserido. Uma maneira que nos parece adequada de considerar
0 contexto € ensinar Quimica a partir de temas. Nesse caso, 0 ensino parte do
contexto social e extrapola a delimitacdo de fronteiras entre as disciplinas

(QUADROS, 2010). De acordo com os Parametros Curriculares Nacionais
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(BRASIL, 1999; BRASIL, 2002a), isso ocorre quando o professor inicia a
discussédo de uma situacao/fato/fendmeno do contexto social e, para entendé-
lo/explica-lo, do ponto de vista da Ciéncia, utiliza os conceitos quimicos
necessarios.

Para entender como essa estratégia de ensino surgiu, nos dirigimos
brevemente ao movimento CTS. Na segunda metade do século vinte, parte da
populacdo dos paises capitalistas centrais foi se conscientizando de que o
desenvolvimento mundial ndo acarretava, obrigatoriamente, uma melhoria de
vida para a sociedade. O agravamento dos problemas ambientais decorrentes
principalmente do desenvolvimento tecnologico e a utlizacdo de armas
nucleares/quimicas antes e durante a Segunda Guerra Mundial parecem ter
contribuido para que a Ciéncia e a Tecnologia se tornassem alvo de um olhar
mais critico. Auler e Bazzo (2001) destacam dois aspectos como propulsores
de uma politizacao sobre Ciéncia e Tecnologia: a denuncia das consequéncias
negativas da Ciéncia e da Tecnologia sobre a sociedade e a necessidade do
desenvolvimento da Tecnologia, de forma a atender a novas demandas da
populacao.

O movimento CTS reivindica um redirecionamento tecnologico e se
contrapde a ideia de que mais Ciéncia e Tecnologia vao, necessariamente,
resolver problemas ambientais, sociais e econbmicos, ou seja, trazer mais
qualidade de vida para a populacdo. Esses dois aspectos contribuiram para
uma mudanca de mentalidade, uma transformacdo na visdo e no papel que a
Ciéncia e a Tecnologia representavam na vida das pessoas. De acordo com
essa perspectiva, as decisdes nesse ambito deveriam ser mais democraticas.

Segundo Waks (1990), o movimento CTS trouxe, como um de seus
principios, a necessidade do cidaddo conhecer seus direitos e obriga¢fes, de
pensar por si proprio e na coletividade, e de ter uma visdo critica sobre a
sociedade na qual estd inserido. Além disso, esse movimento busca
compreender 0s aspectos sociais do desenvolvimento técnico-cientifico, tanto
nos beneficios que esse desenvolvimento possa estar proporcionando, como
também nas consequéncias sociais e ambientais que podera causar
(PINHEIRO, 2005).

Apesar desse movimento ter sua origem distante do contexto

educacional, as reflexdes dos educadores sobre o tema vém aumentando
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significativamente, por acreditarem que a escola € um espaco propicio para
gque as mudancas comecem a acontecer (PINHEIRO, 2005). Desde entdo,
curriculos de ensino de Ciéncias com enfoque CTS comecaram a ser
desenvolvidos. Tais curriculos apresentam como objetivo central preparar os
estudantes para o exercicio da cidadania e se caracterizam por uma
abordagem dos conteudos cientificos no seu contexto social (MORTIMER e
SANTOS, 2003).

Alfabetizar, portanto, os cidaddos em Ciéncia e Tecnologia é hoje uma
necessidade do mundo contemporaneo. Ndo se trata de mostrar as
maravilhas da Ciéncia, como a midia ja o faz, mas de disponibilizar as
representacdes que permitam ao cidaddo agir, tomar decisdo e
compreender 0 que estd em jogo no discurso dos especialistas. Esta
tem sido a principal proposi¢do dos curriculos com énfase em CTS.
(MORTIMER e SANTOS, 2003, p. 3)

O objetivo central ao ensinar Ciéncias com um enfoque CTS é

promover a educacéo cientifica e tecnolégica dos cidadaos, auxiliando
0 estudante a construir conhecimentos, habilidades e valores
necessarios para tomar decisbes responsaveis sobre questdes de
Ciéncia e Tecnologia na sociedade e atuar na solucdo de tais
questdes. (SANTOS, 2007, p. 2)

Um curriculo com enfoque CTS trata das inter-relacbes entre o
conhecimento cientifico, o planejamento tecnolégico, a solucao de problemas e
a tomada de decisdo sobre temas praticos de importancia social. Desse modo,
uma proposta curricular com énfase em CTS pode ser compreendida como
uma integracdo entre educacdo cientifica, tecnolégica e social, onde o0s
contetdos cientificos e tecnolégicos sdo estudados em conjunto com a
discussdo de seus aspectos histéricos, éticos, politicos e socioecondmicos
(SANTOS, 2007).

Levando em conta a perspectiva de um ensino de Ciéncias com enfoque
CTS, as aulas teméticas passam a ser consideradas. Nessa perspectiva
topicos de conceitos cientificos sao trabalhados dentro de um tema mais
amplo, que engloba questbes sociais relevantes. Partindo da ideia de que o
pensamento quimico se constitua pela reflexdo sobre o mundo material, as
aulas tematicas tém sido propostas como tentativa de que, ao refletir sobre as
coisas do meio — tais como ar, agua, solo, plantas, medicamentos, alimentos,
energia e outros que tenham relagcdo com a vivéncia do aluno — contemplem,

também, o conteddo minimo da disciplina de Quimica, levando o estudante a
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sentir necessidade do conhecimento quimico, perceber sua importancia e
gostar desse conhecimento (QUADROS, 2004).

Nesse sentido, o ensino promovido a partir de temas geradores surgiu
da necessidade da aproximacéo do curriculo de ensino de Quimica a realidade
dos estudantes (DE JONG, 2008). Essa abordagem pretende potencializar a
aprendizagem de conceitos cientificos por meio da discussdo desses em
contextos mais significativos para os estudantes. Os estudos sobre o enfoque
tematico no ensino de Ciéncias indicam que os estudantes se envolvem e se
interessam mais pelas aulas quando essas sdo desenvolvidas em uma
perspectiva tematica, uma vez que eles se sentem mais livres para expressar
suas ideias.

De Jong (2008) alerta que a implementacdo do ensino por temas nao é
tdo simples quanto parece e para que esse processo se dé de maneira bem-
sucedida deve ser pensado em trés perspectivas: a formacao dos professores,
o curriculo e os estudantes. Para o autor, é fundamental que, em sua
formacdo, os professores tenham aulas tedricas e praticas sobre como mediar
0 ensino a partir de temas geradores, 0 que, segundo ele, muitas vezes néo
acontece. O autor também relata que o ensino por temas ainda ndo tem uma
posicdo dominante nos curriculos de Quimica, de uma forma geral. Isso pode
gerar um sentimento de falta de seriedade dos alunos e professores ao se
trabalhar o ensino de Quimica por temas, uma vez que esses sujeitos estado
habituados a aulas e avaliagbes tradicionais, que ndo levam em conta 0s
aspectos sociais e tecnologicos trabalhados no ensino por temas.

Apesar da pouca disseminacdo do ensino de Quimica a partir de temas
de interesse dos estudantes e da Quimica — principalmente pelo fato de isso
ainda ndo ser considerado na formacao dos professores, no curriculo e ser
desenvolvido junto aos estudantes — acreditamos que essa pratica representa
uma interessante possibilidade de insercdo dos estudantes na dinamica das
aulas, aumentando a possibilidade de discusséo e de evolugéo das ideias.

O ensino de Quimica a partir de temas que permeiam o universo dos
estudantes € um modo de aproximar a Ciéncia desses sujeitos. A forma como
essa Ciéncia € trabalhada em sala de aula esta diretamente ligada a

concepcdo que o professor apresenta sobre o saber cientifico. No proximo
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topico discutimos brevemente as concepcdes dos professores sobre a

Natureza da Ciéncia.

[1.3.3 As concepcdes dos professores sobre a Ciéncia que trabalham nas
salas de aula

E comum que os professores tenham uma visdo equivocada sobre o
conhecimento cientifico como algo provado e, portanto, como uma verdade
inquestionavel. Nesse caso, a forma como apresentam o conhecimento
cientifico aos estudantes tende a ser coerente com a concepcao que possuem.
Nessa perspectiva o0 professor geralmente enfatiza os produtos da Ciéncia e
Nao o0 processo que gerou esse conhecimento cientifico (QUADROS, 2010).

A Ciéncia e os saberes dela oriundos estdo em constante inovagao e
desenvolvimento. Tendo isso em mente, o professor precisa estar ciente de
que alguns conhecimentos, presentes em livros didaticos e amplamente
ensinados, sdo passiveis de mudancas, e é necessario que os estudantes
tenham consciéncia de que esses conhecimentos ndo sdo imutaveis e
possuem um certo grau de provisoriedade. Para isso, € aconselhavel que o
professor trabalhe os conteudos cientificos explicitando o contexto que gerou a
descoberta de um determinado conhecimento e as contribuicdes da descoberta
em questdo para a sociedade da época e para o desenvolvimento da propria
Ciéncia. Além disso, os estudantes precisam perceber como a Ciéncia foi
construida e, algumas vezes, se verem como parte dessa construcdo. A
participacdo dos estudantes na construcdo do conhecimento cientifico e sua
familiaridade com as estratégias e atitudes cientificas potencializa uma
aprendizagem significativa e duradoura. O professor € o responsavel por
romper essa barreira epistemoldgica junto aos estudantes e aproxima-los do
fazer Ciéncias (PRAIA, GIL-PERES e VILCHES, 2007).

Harres (1999) realizou uma revisdao de trabalhos que abordam as
concepcdes de professores sobre a Natureza da Ciéncia e como essas
concepcoes influenciam a atividades desses educadores. A analise dos dados
obtidos pelo autor indica que os cursos de licenciatura, de um modo geral, ndo
tém propiciado uma reflexdo critica sobre as concepcdes epistemoldgicas e

consequentemente sobre suas implicacdes didaticas.
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De acordo com o autor, os curriculos dos cursos de licenciatura
precisam ser repensados. E necessario que as disciplinas de cunho cientifico
permitam uma reflexdo epistemoldgica sobre o conhecimento em questdo e
que as discussdes sobre a Natureza da Ciéncia permeiem o ambiente de
formacéo do futuro professor. Dessa forma, quando for atuar em sala de aula,
esse professor ter4 condigBes de inserir essas questdes em suas aulas.

Assim, acreditamos que trabalhar a concepcdo de licenciandos e de
professores sobre a Natureza da Ciéncia se mostra como uma necessidade
importante para que os professores possam desenvolver um trabalho em sala
de aula mais voltado para os processos da Ciéncia e ndo s para os produtos
dessa Ciéncia.

Nesse sentido, 0 ensino por investigacdo se mostra como uma
possibilidade de fazer com que os estudantes se envolvam em atividades
semelhantes as realizadas por cientistas e, por isso, passamos a tratar dessa

tendéncia.

[1.3.4 A investigacdo no ensino de Ciéncias

Quando pensamos em atividades investigativas nas aulas de Ciéncias
nao almejamos que os estudantes pensem e ajam como cientistas no decorrer
do desenvolvimento das atividades. E consensual entre os pesquisadores na
area da educacdo que esses jovens ndo possuem idade, conhecimentos
especificos e ferramentas cientificas para tal comportamento (CARVALHO,
2013).

O intuito dos pesquisadores e educadores envolvidos com essa tematica
€ bem mais simples: a criacdo de um ambiente investigativo nas aulas de
Ciéncias, de modo que se possa conduzir os estudantes em um processo
simplificado do trabalho cientifico. Com isso h4 a expectativa de que eles
ampliem gradativamente sua cultura cientifica, aprimorando suas capacidades
de se comunicar usando a linguagem especifica da area e se alfabetizando
cientificamente (SASSERON e CARVALHO, 2008).

As atividades investigativas como principio para o ensino de Ciéncias
surgiram no contexto da educacéo brasileira entre as décadas de 1950 e 1960.
No decorrer desses anos o entendimento do que € o ensino de Ciéncias por

investigacdo sofreu modificacdes que sdo pertinentes de serem comentadas.
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As reformas curriculares no ensino de Ciéncias no Brasil, entre os anos
de 1950 e 1960, ocorreram no periodo pds Segunda Guerra Mundial, no qual o
pais sofria consequéncias econémicas e sociais, devido a falta de matérias-
primas e produtos industrializados, e buscava superar a dependéncia de paises
industrializados e se tornar autossuficiente (KRASILCHIK, 2000). Superar a
dependéncia industrial significava que o pais precisava progredir em termos de
Ciéncia e Tecnologia e, assim, as reformas curriculares no ensino de Ciéncias
vieram com o0 intuito de preparar 0s jovens para suprir a demanda de
pesquisadores que impulsionariam o desenvolvimento cientifico e o
consequente progresso do pais.

O foco dessas reformas curriculares era aproximar os estudantes da
Educacdo Béasica da Ciéncia e isso se deu a partir de projetos como o do
Instituto Brasileiro de Educacéo, Ciéncia e Cultura (IBECC), criado em 1946, e
com a traducdo de alguns materiais didaticos produzidos nos Estados Unidos e
na Inglaterra na década de sessenta. Os materiais desenvolvidos pelo IBECC
apresentavam uma perspectiva metodoldgica que visava planejar e executar
experimentos com materiais de facil aquisicdo, a fim de possibilitar a vivéncia
dos estudantes com o método cientifico.

Krasilchik (2000) e Tropia (2011) apontam criticas ao fato de a Ciéncia
ser considerada neutra nesses projetos e materiais didaticos. O julgamento de
valores dos cientistas e as condicdes de producdo em que o0s cientistas
estavam inseridos (contexto politico, econémico, social) eram colocados a
parte da atividade cientifica e de suas implicacdes na sociedade. (TROPIA,
2011, p. 126). Desse modo, os estudantes, ao executarem as etapas do
método cientifico no Ensino de Ciéncias, de acordo com esses materiais,
vivenciavam o que hoje € considerado uma visdo neutra e distorcida sobre a
investigacgéao cientifica.

A partir da década de 1980 houve uma associagdo entre as ideias do
ensino de Ciéncias a partir de atividades investigativas e do ensino de Ciéncias
sobre uma perspectiva CTS (ja tratada no item 11.3.2). As reformas curriculares
elaboradas a partir dessa época demarcavam as dimensfes sociais e
epistémicas da Ciéncia, necessarias ao desenvolvimento, a avaliacdo e a
comunicacdo do conhecimento cientifico (DUSCHL, 2008). Desse modo, a

nocdo de investigacdo como pratica de ensino de Ciéncias assume novas
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perspectivas, com 0s seguintes aspectos: discussdes sobre a Natureza da
Ciéncia nas investigagoes realizadas em sala de aula e relagbes das atividades
do ensino de Ciéncias por investigacdo com aspectos sociais.

As novas perspectivas do ensino de Ciéncias a partir de atividades
investigativas assumem uma critica a atividades de investigacdo com
perspectivas simplistas e pouco reflexivas da Ciéncia. Segundo Trépia (2011),
as atividades investigativas devem ir além de atividades técnicas
instrumentalistas, método cientifico proposto anteriormente, discutindo as
relacbes e implicacbes sociais e politicas da investigacdo cientifica na
sociedade, incluindo as controvérsias e limites da Ciéncia durante a realizacdo
das atividades (TROPIA, 2011). Duschl (2005) aponta que atividades com esse
formato devem integrar os seguintes aspectos: as estruturas conceituais e
cognitivas para compreensdo do conhecimento cientifico e as estruturas
epistémicas que contribuem no desenvolvimento das atividades investigativas
nas aulas de Ciéncias.

De acordo com Tamir (1990), ao propor uma atividade investigativa o
professor deve envolver os estudantes na tarefa, de modo que os objetivos do
trabalho em questdo estejam claros para os estudantes. Desse modo, é
provavel que os estudantes compreendam o contexto da atividade,
possibilitando seu desenvolvimento sobre uma perspectiva investigativa.

Considerando uma perspectiva investigativa, Tamir (1990) classifica as
atividades em quatro graus de complexidade. No nivel zero, as atividades sé@o
totalmente orientadas pelo professor, sendo ele responsavel por fornecer o
problema, prescrever os procedimentos para sua realizacdo e as conclusées
esperadas para a atividade em questdo. Atividades do tipo zero nao
apresentam elementos tipicos de uma atividade investigativa. No nivel um, o
professor fornece o problema e os procedimentos para a realizacdo da
atividade, mas o0s estudantes sao responsaveis por elaborar de modo
autbnomo as conclusées da mesma. No nivel dois, as atividades sdo um pouco
mais abertas, o professor fornece apenas o problema, e os estudantes decidem
como desenvolver a atividade e sdo responsaveis por propor conclusdes para a
mesma. No nivel trés, considerado como o mais elevado nivel de investigacao,
0os estudantes realizam todas as etapas da atividade sem a intervengao do

professor. Nesse nivel de investigacdo, os estudantes formulam o problema,
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desenvolvem toda a atividade de forma autbnoma, culminando na obtencéo de
conclusdes.

Diversas estratégias podem ser utilizadas para desenvolver atividades
investigativas no ensino de Ciéncias: a leitura e discussdo de um texto; a
proposicdo de um problema real ou ficticio; a realizacdo de um experimento,
dentre outras. Das estratégias citadas, a experimentacdo é comumente
empregada por despertar grande interesse e engajamento dos estudantes.
Passamos agora para a discussao da experimentacdo nas aulas de Quimica

da Educacéo Basica.

[1.3.5 A experimentacgdo no ensino de Quimica

A Quimica estuda os materiais, suas propriedades e composicao, e as
transformacdes que esses materiais sofrem. Para o0 entendimento desse
mundo material inGmeros conceitos cientificos sdo usados. Assim, aprender 0s
conceitos é aprender a linguagem das Ciéncias. Fazer com que estudantes da
Educacao Béasica se apropriem dos conceitos cientificos representa um desafio
para educadores em geral.

Uma maneira eficaz de ensinar conceitos cientificos tem sido objeto de
pesquisas na area educacional e algumas propostas surgem na tentativa de
contribuir com o ensino desses conceitos. Johnstone (1993) trata de trés
diferentes niveis para desenvolver o conhecimento quimico em sala de aula.
Os niveis sdo apresentados nos vertices de um triangulo e chamados de
macroscopico, submicroscopico e representacional.

Na literatura brasileira sobre Educacdo Quimica, 0s niveis para
desenvolver o conhecimento quimico sédo redimensionados por Mortimer et al.
(2000). Esses autores tratam dos niveis para desenvolver o conhecimento
quimico como trés aspectos do conhecimento quimico: fenomenoldgico ou
empirico; tedrico ou de modelos; e representacional. O aspecto teodrico
relaciona-se a informagbes de natureza atdbmico-molecular, propondo
explicagBes para os fendmenos baseadas em modelos abstratos que envolvem
entidades ndo diretamente perceptiveis ou hipotéticas, tais como atomos,
moléculas, elétrons etc. O aspecto representacional compreende informacgdes
inerentes a linguagem quimica, tais como as férmulas das substancias, as

equacdes etc. O aspecto fenomenoldgico diz respeito aos fendmenos de
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interesse da Quimica, sejam aqueles concretos e visiveis, como a mudanca de
estado fisico de uma substancia, sejam aqueles a que temos acesso apenas
indiretamente. O aspecto fenomenoldgico (ou macroscoépico) pode tanto ser
criado por meio de um experimento como ser uma situacao levada a sala de
aula. Segundo esses autores o0s trés aspectos do conhecimento quimico
devem comparecer igualmente nas interacdes em sala de aula, tendo como
ancoragem principal a acdo mediadora da linguagem.

Os professores de Ciéncias tém consciéncia do interesse que a
experimentacdo desperta nos estudantes e de como esse tipo de atividade &
capaz de aumentar a capacidade cognitiva, pois funciona como um meio de
envolver o estudante nos temas discutidos (GIORDAN, 1999). As atividades
experimentais podem ser empregadas com diferentes objetivos e fornecer
diversas contribuicdes para a aprendizagem de Ciéncias. Segundo Carvalho et
al. (2005), algumas das possiveis contribuicbes das atividades experimentais
para o ensino de Ciéncias sdo: motivar e despertar a atencédo dos estudantes;
estimular a criatividade; desenvolver a capacidade de trabalho em grupo;
aprimorar a capacidade de observacéao e registro de informacdes; desenvolver
a iniciativa pessoal e a tomada de deciséo; aprender a analisar dados e propor
hip6teses para os fendmenos; detectar e corrigir erros conceituais dos
estudantes; compreender a Natureza da Ciéncia e o papel do cientista em uma
investigacdo; compreender as relacdes entre Ciéncia, Tecnologia e Sociedade;
e aprimorar habilidades manipulativas.

Os experimentos podem ser planejados de diferentes maneiras, desde
estratégias que focalizam a simples ilustracao e verificagao de leis e teorias até
estratégias investigativas, que estimulam a criatividade dos estudantes e
proporcionam condigdes para compreender os fendmenos cientificos. Cabe ao
professor avaliar qual estratégia é mais adequada para cada momento do
percurso de aprendizagem.

As atividades experimentais investigativas permitem que os estudantes
participem mais ativamente no processo de constru¢cdo do conhecimento e o
professor atua como mediador nessa tarefa. As abordagens tradicionais de
experimentagcdo (demonstracdo e verificagdo) oferecem oportunidades

reduzidas para que os estudantes possam analisar situacdes problematicas,
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coletar dados, elaborar e testar hipoteses, argumentar, discutir com os demais
atores em sala de aula (SUART e MARCONDES, 2008)

De acordo com De Oliveira (2012), as discussdes dessa tematica no
ensino de Ciéncias por professores e futuros professores sao importantes para
instigar sua pratica e permitir uma escolha mais consciente quanto a
implementacgé&o de atividades experimentais no ensino de Ciéncias.

Retomamos aqui o triangulo de Johnstone (1993) e a adaptacao
realizada por Mortimer et al. (2000). Nesse caso 0 experimento pode trazer um
ou mais fendmenos para o contexto da sala de aula. A discussdao em torno da
explicacdo do ou dos fenbmenos é uma excelente oportunidade para que as
ideias dos estudantes em torno do fenbmeno sejam amplamente discutidas e a
evolucdo conceitual possa acontecer. A representacao se da, em alguns casos,
pelo fechamento que o professor faz desse fenémenao.

Além de a experimentacdo ser uma oportunidade de construir uma nova
leitura em torno de um determinado fendbmeno, a leitura de textos também se

mostra importante e, por isso, passamos a tratar dessa leitura.

[1.3.6 A leitura nas aulas de Quimica

De acordo com Andrade e Martins (2006), nas Ultimas décadas, cresceu
o0 numero de trabalhos relacionados a aprendizagem em Ciéncias com foco na
leitura e compreensdo de textos cientificos. Entre esses trabalhos se
encontram pesquisas relacionadas a analise de textos em livros didaticos e
outras formas de texto usadas como estratégias de ensino.

Ler textos cientificos é importante para aprender Ciéncias e para
aprender a lidar com o material escrito especifico desse ramo de atividade. O
conhecimento cientifico é validado essencialmente por meio de textos escritos
e publicados em eventos, peridédicos da area e livros especializados. Esse tipo
de texto envolve uma correlacdo entre evidéncia e teoria, entre argumentagao
e persuasao. Por esse motivo, 0s textos cientificos geralmente sao
considerados de dificil compreensdo pelos estudantes da Educacdo Basica
(MORTIMER, 2000; ESPINOZA, 2010). Além da patrticularidade desse tipo de
texto, ler ndo é algo simples. Nao equivale ao simples processamento de
palavras e frases. E necessario pensar a leitura como ambiente de interac&o

entre autores e leitores, e a compreensao do texto passa a ser entendida como
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uma complexa atividade interativa de producéo de sentidos (GERALDI, 2007).
A formacé&o de bons leitores e produtores de texto deve ser um compromisso e
responsabilidade de educadores de todas as areas (PAULA e LIMA, 2010).

Segundo Teixeira Janior e Silva (2007) o indice de leitura nas aulas de
Ciéncias é considerado baixo. Para os autores existem cinco dificuldades
principais para esse fato: pouca compreenséo leitora dos estudantes; precéria
valorizacdo da leitura na éarea da Ciéncia; obstaculos de aprendizagem
relacionados a leitura; falta de motivacdo por parte dos estudantes; e
dificuldades de leitura relacionada a textos cientificos. A maior parte das
dificuldades inerentes ao exercicio da leitura nas aulas de Ciéncias, apontadas
pelos autores, pode ser minimizada se o professor atuar como mediador na
interacdo estudante-texto (SILVEIRA JUNIOR et al., 2015). O professor
mediador atua auxiliando os estudantes na realizacdo de uma leitura critica, na
discussdo de pontos que geraram duvidas nos estudantes e na promoc¢ao de
uma discusséo sobre o tema de leitura.

A leitura representa uma forma importante de aprendizado e pode ser
realizada tanto na escola quanto fora dela. No entanto, para que o estudante se
torne um leitor € indicado que o gosto e a facilidade com a leitura — cientifica ou
nao — sejam desenvolvidos nas aulas de Ciéncias.

Além das tendéncias ja tratadas, dirigimos o olhar, mesmo que

brevemente, para o uso de modelos no ensino de Quimica.

[1.3.7 A utilizacdo de modelos no ensino de Quimica

A Ciéncia Quimica trabalha e explora uma série de fenébmenos e teorias,
em sua maioria em niveis microscopicos e submicroscopicos. A impossibilidade
de visualizar certos fendbmenos e entidades contribui para complexificar essa
Ciéncia. Com o intuito de simplificar ou de tornar acessivel certos aspectos
cientificos, os cientistas utilizam modelos para explicar fenbmenos e entidades
guimicas (FERREIRA e JUSTI, 2008).

Ferreira e Justi (2008) em seu artigo trazem o conceito de modelo
defendido por Gilbert e Boulter (1995):

Um modelo pode ser definido como uma representacao parcial de um
objeto, evento, processo ou ideia, que é produzida com propdésitos
especificos como, por exemplo, facilitar a visualizacdo; fundamentar
elaboracdo e teste de novas ideias; e possibilitar a elaboracdo de
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explicacbes e previsdes sobre comportamentos e propriedades do
sistema modelado. (FERREIRA e JUSTI, 2008, p. 32)

De acordo com esses autores, 0s modelos sao representacdes utilizadas
para facilitar a visualizacdo e o entendimento de fen6menos, entidades e
propriedades que nao podem ser diretamente observados. Por se tratar de
representacfes criadas a partir de interpretacdes pessoais, os modelos nao
retratam fielmente a realidade.

Os modelos estdo no centro de todas as teorias cientificas, funcionam
como ferramentas que possibilitam a producdo e a disseminagdo de
conhecimentos. Explicar para os estudantes da Educacdo Basica o que sdo
modelos e trabalhar a elaboracdo de modelos nas aulas de Quimica é uma
forma de aproximar o estudante do fazer cientifico, da construcdo e
desenvolvimento de teorias cientificas. Maia (2009) aborda em seu artigo a
guestao da modelagem, seu conceito e suas especificagdes. Por ndo ser o foco
desse trabalho ndo iremos nos aprofundar nessa tematica.

Trabalhar com modelos no ensino de Quimica representa uma
oportunidade de o estudante pensar sobre um mundo submicroscopico, que ele
ndo pode ver, mas que precisa imaginar para compreender os conteudos
trabalhados na disciplina. Atividades com esse formato também sédo capazes
de criar um contexto que possibilita o desenvolvimento do conhecimento dos
estudantes sobre 0s principios e o processo de construcdo da Ciéncia (JUSTI e
GILBERT, 2002).

As tendéncias contemporaneas até aqui tratadas visam a aprendizagem
dos estudantes. Sabendo que eles tém explicacBes para as coisas do mundo,
as quais chamamos de concepcdes prévias, a evolugdo conceitual se mostra
como uma representacdo da aprendizagem. Por isso, dirigimos para ela o

nosso olhar.

[1.3.8 As concepcdes prévias dos estudantes e a evolucao conceitual

As primeiras pesquisas sobre concepcdes prévias dos estudantes
relacionadas a aprendizagem de conteudos cientificos aconteceram na década
de setenta. De acordo com estudiosos da época (DORAN, 1972; VIENNOT,
1979; WATTS e ZYLBERTAJN, 1981; DRIVER, 1989) as concepcdes prévias

dos estudantes geralmente diferem das concepcdes cientificas e acabam por
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influenciar significativamente na aprendizagem dos conteudos. Além disso, as
pesquisas mostraram que o0s estudantes s&do resistentes a mudancas nas
concepcdes que possuem. Mesmo passadas trés ou quatro décadas, esse €
um tema ainda debatido na area de ensino. Os Parametros Curriculares
Nacionais para o Ensino Fundamental e Médio (BRASIL, 1997; 1999) apontam
que os conteudos de Ciéncias devem ser trabalhados de acordo com as
vivéncias e representacOes dos estudantes, enfatizando a importancia de se
considerar as concepcgdes prévias dos estudantes para o planejamento das
atividades de ensino.

De acordo com Azzolin (2014), conhecer as concepgdes prévias que 0s
estudantes apresentam sobre um determinado conteudo cientifico permite que
o professor reconheca as possiveis dificuldades que o educando ir4 apresentar
sobre o conteiudo em questédo, e possibilita ao educador planejar melhor os
caminhos a serem percorridos para que a aprendizagem seja mais efetiva.

Um numero expressivo de estratégias de ensino e aprendizagem,
embasadas em uma visdo construtivista, tém a expectativa de que as
concepcbes prévias dos estudantes deverdo ser abandonadas e/ou
substituidas no processo de ensino (MORTIMER, 1996). Um estudo realizado
por Scott (1987) com estudantes americanos concluiu que no processo de
aguisicdo de conhecimentos ndo ocorre uma mudan¢a na compreensdao dos
conceitos trabalhados; o que ocorre € um desenvolvimento paralelo entre as
ideias sobre o conteido em questdo e as concep¢des que os estudantes ja
possuiam sobre o tema. Mortimer (1994) obteve resultados que reforcam a
ideia defendida por Scott (1987) de que nao € adequado descrever 0 processo
de ensino como uma substituicdo das concepcdes prévias dos estudantes por
ideias cientificas.

A esse desenvolvimento paralelo de ideias Mortimer (1995) denominou
de perfil conceitual. A nocao de perfil conceitual permite compreender a
evolucdo das concepcdes prévias dos estudantes ndo como uma substituicdo
de ideias alternativas por ideias cientificas, mas como a evolucdo de um perfil
de concepcbes, onde as novas ideias adquiridas no processo de ensino e
aprendizagem passam a conviver com as concepgdes prévias, sendo que cada

uma delas pode ser empregada no contexto conveniente. Desse modo é
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possivel situar as ideias dos estudantes num contexto mais amplo que admite
sua convivéncia com o saber escolar e com o saber cientifico.

As tendéncias contemporaneas de ensino e aprendizagem abordadas
apresentam como propdsito auxiliar no processo de construcdo do
conhecimento: inserindo o estudante nessa dinamica; dialogando os saberes
escolares com as experiéncias de vida dos estudantes e com a sociedade na
qual estdo inseridos; aproximando o fazer cientifico do cotidiano dos
estudantes; e engajando os estudantes na aprendizagem de Ciéncias.
Finalizamos essa discussao com a nocao de perfil conceitual, que a nosso ver,

€ a representacdo da aprendizagem.
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CAPITULO Il - PERCURSO METODOLOGICO

Este trabalho se deu envolvendo licenciandos participantes de projetos
de imersdo na docéncia. Assim, descrevemos inicialmente esses projetos, 0s
passos em que se deu a pesquisa e, finalmente, a caracterizacao dos sujeitos
participantes.

.1 Os Projetos de Imerséao na Docéncia

Os licenciandos em Quimica envolvidos nessa pesquisa tiveram a
oportunidade de participar dos Projetos de Imersdo na Docéncia citados
anteriormente: o PIBID e o Projeto Praticas Motivadoras de Quimica nas
Escolas Publicas de Minas Gerais, ambos financiados pela CAPES. Alguns
deles, como sera visto adiante, participaram dos dois projetos durante a
graduacdo. A seguir tecemos uma sintese de cada projeto e de seus objetivos
no que se refere a formacdo inicial de professores.

O PIBID foi implementado, em nivel nacional, em novembro de 2007,
com o objetivo de propiciar a iniciagdo, na docéncia, de estudantes das
instituicbes de Ensino Superior de cursos de licenciatura presenciais, para
atuar na Educacdo Basica. O projeto PIBID, da instituicdo de Ensino Superior
onde nossa pesquisa se desenvolveu, iniciou suas atividades com licenciandos
e escolas no ano de 2009 e continua em exercicio até a presente data. A
primeira edicdo do PIBID nessa instituicdo foi para as areas de Matematica,
Quimica, Fisica e Biologia. Atualmente o programa abrange dezessete
subareas: Artes Visuais, Biologia, Danca, Educacéao Fisica, Espanhol, Filosofia,
Fisica, Geografia, Historia, Interdisciplinar, Matemética, Musica, Pedagogia,
Portugués, Quimica, Sociologia e Teatro.

Os principais objetivos do programa em nivel nacional sdo incentivar a
formacdo de docentes em nivel superior para a Educacdo Bésica; contribuir
para a valorizacdo do magistério; elevar a qualidade da formacéo inicial de
professores nos cursos de licenciatura; e inserir os licenciandos no cotidiano de
escolas da rede publica de educacéo, proporcionando-lhes oportunidades de
criagdo e participagdo em experiéncias metodolégicas e tecnoldgicas e em
praticas docentes de carater inovador e interdisciplinar, que busquem a

superacao de problemas identificados no processo de ensino e aprendizagem.
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O programa visa a contribuir para a articulacdo entre teoria e pratica,
necessaria a formacdo dos docentes, elevando a qualidade das acdes
académicas nos cursos de licenciatura; e a contribuir para que os estudantes
de licenciatura se insiram na cultura escolar, por meio da apropriacdo e da
reflexdo sobre instrumentos, saberes e peculiaridades do trabalho docente
(BRASIL, 2013).

O PIBID constitui uma das grandes apostas para o fortalecimento da
formacdo inicial, levando-se em conta as articulagcbes entre os saberes
disciplinares e curriculares e aqueles vivenciados pela pratica escolar
(PAREDES, 2012).

Entre os anos de 2009 e 2016, o PIBID da instituicdo de origem dos
participantes da pesquisa esteve inserido em cinco escolas de Belo Horizonte.
O programa conta com a participacao de um professor da instituicdo de Ensino
Superior, que coordena as atividades do projeto, doze licenciandos em
Quimica e trés professores de Quimica da Educacdo Béasica. O grupo de
licenciandos e professores da Educacdo Basica foi renovado algumas vezes
durante os anos em questdo, de modo que um numero maior de escolas e
licenciandos pudessem se beneficiar com o projeto em questdo. As escolas
que recebem os licenciandos do PIBID sdo escolhidas através de editais
publicos e os professores de Quimica participantes do programa sao
responsaveis pela insercao dos licenciandos nas atividades da escola.

Na instituicAo onde essa pesquisa foi realizada, os licenciandos em
Quimica, bolsistas do PIBID, participam das aulas regulares de Quimica em
escolas da Educacdo Basica parceiras do programa. Além disso, eles
participam de algumas atividades extraclasse organizadas por essas escolas,
como feiras de Ciéncias e visitas técnicas. Os bolsistas assistem as aulas de
Quimica e auxiliam o professor responsavel pela turma no planejamento e
desenvolvimento de atividades. Apds um periodo de inser¢cdo no programa, 0s
licenciandos ministram aulas sob supervisdo do professor responsavel pela
turma. Trata-se de momentos privilegiados para vivéncia do futuro educador no
ambiente escolar, enfrentando situacdes corriqueiras de sala de aula. Alem das
atividades desenvolvidas nas escolas, semanalmente ocorre uma reunido entre
licenciandos participantes do programa, professores-supervisores (professores

da Educacgédo Bésica) e o professor coordenador do programa (professor da
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instituicdo de Ensino Superior). O intuito dessas reunides € planejar novas
intervencdes; dialogar sobre as atividades realizadas nas escolas; e refletir
acerca das atividades desenvolvidas, da postura dos licenciandos e de como
essas atividades contribuiram no engajamento e na aprendizagem dos
estudantes da Educacao Basica.

Entre os anos de 2011 e 2014 foi desenvolvido na mesma instituicdo o
Projeto Praticas Motivadoras de Quimica em Escolas Publicas de Minas
Gerais, em moldes semelhantes ao PIBID. No entanto, nesse projeto, as acoes
desenvolvidas nas escolas parceiras foram na forma de cursos de
aprofundamento em Quimica para os estudantes de Ensino Médio, no turno
inverso das aulas.

Os estudantes da Educacdo Béasica eram convidados a participar do
curso e, apos inscricdo voluntaria, eram formadas turmas multisseriadas. O
curso nao tinha qualquer relacdo com a avaliacdo formal da disciplina de
Quimica da escola, embora o envolvimento dos estudantes com a Quimica
pudesse favorecer a aprendizagem em sala de aula.

Durante os quatro anos de atuacdo do Projeto Praticas Motivadoras, ha
instituicdo onde realizamos a pesquisa, nove escolas foram contempladas com
o curso de aprofundamento em Quimica. O perfil dessas escolas é bastante
heterogéneo: participaram escolas estaduais de periferia e escolas estaduais
de referéncia de Belo Horizonte e regido metropolitana. Inicialmente as escolas
foram selecionadas por meio de editais publicos, mas por conta da pouca
procura pelo curso de aprofundamento em Quimica algumas escolas foram
convidadas, por intermédio de professores envolvidos em outras atividades na
instituicdo, como por exemplo, a Olimpiada Mineira de Quimica. O
envolvimento dos professores de Quimica da Educacédo Basica e da direcédo
dessas escolas foi determinante para continuidade ou néo do curso.

Em duas das escolas parceiras foi formada uma turma composta de
estudantes em “recuperacédo” de conteudo, ou seja, estudantes da Educacao
Basica que foram reprovados em Quimica e que foram convidados a participar
do Projeto Praticas Motivadoras como forma de atividade de recuperagao. A
direcdo dessas duas escolas considerava que o0 estudante que participasse
assiduamente do curso de aprofundamento em Quimica, por um periodo de

seis meses, concluia sua recuperagéo na disciplina de Quimica.
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Esse projeto foi criado com o intuito de motivar os estudantes do Ensino
Médio no aprendizado de Ciéncias e de auxiliar na formacgéo de professores de
Quimica, tanto dos licenciandos (formacédo inicial) quanto dos professores-
supervisores, como sdo chamados os professores da Educacdo Basica
(formacéo continuada). O Projeto utilizava como principio a triangulacao entre a
instituicdo formadora, os professores de Quimica da Educacdo Bésica e 0s
estudantes de licenciatura. Os cursos eram desenvolvidos por meio de temas
de interesse da Quimica e dos estudantes, e os licenciandos eram envolvidos
na docéncia ao ministrarem esses cursos.

Em funcdo de ser uma atividade extraclasse, a equipe do projeto tinha
mais liberdade em propor atividades diferenciadas daquelas que os estudantes
vivenciavam na rotina da sala de aula. Assim, as aulas eram organizadas a
partir de temas de interesse da Quimica e do estudante. A énfase das aulas se
dava em tornar o estudante um participante ativo na dinamica da aula. Assim, o
tema deveria ser organizado de forma que ele tivesse contribuicdes
significativas a dar (de interesse do estudante). Além de envolver o estudante,
o tema era escolhido em funcéo de conceitos quimicos importantes que seriam
desenvolvidos a partir dele (de interesse da Quimica). Portanto, as aulas
sempre versavam em torno de um tema social. A organizagdo dos temas era
realizada em trabalho conjunto, envolvendo a coordenacao, os professores de
Quimica da Educacdo Bésica e os licenciandos, em encontros semanais que
aconteciam na instituicdo de Ensino Superior.

A equipe do Projeto Praticas Motivadoras era composta por uma
coordenadora, professora da instituicio de Ensino Superior, quinze
licenciandos bolsistas e trés professores de Quimica da Educacdo Basica.
Durante os quatro anos de atuacao o grupo de licenciandos e professores da
Educacéo Basica foi renovado e dois licenciandos voluntarios participaram do
Projeto. Os envolvidos também se reuniam uma vez por semana para
organizar e avaliar as atividades. Além da organizacdo dos temas que seriam
ministrados no curso e da elaboracdo dos materiais, essas reunifes
funcionavam como espaco para uma avaliacdo compartilhada sobre a atuacéo
dos licenciandos no curso extraclasse. Essa avaliacdo compartilhada consistia
em debater as experiéncias das aulas ministradas, assistir aos videos com

trechos de aulas nas quais os licenciandos tiveram bom desempenho e aos
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trechos nos quais a atuacao dos futuros educadores poderia ser aprimorada. O
intuito dessa atividade era refletir sobre a agdo (SCHON, 2000) e discutir sobre
outras possibilidades, tanto na formacéo inicial dos licenciandos, quanto no
comprometimento em motivar 0os estudantes da Educacdo Basica no

engajamento com a Ciéncia.

.2 Passos da pesquisa

Essa pesquisa estd organizada em torno de uma abordagem
metodoldgica qualitativa. De acordo com Bogdam e Bilken (1994) estudos
realizados nessa perspectiva assumem diversas formas e sdo conduzidos em
multiplos contextos. A investigacdo qualitativa possui algumas caracteristicas
centrais, as quais descreveremos brevemente a seguir.

As pesquisas qualitativas possuem caréater descritivo, os dados incluem
transcrices de entrevistas, notas de campo, fotografias, videos, documentos
pessoais, memorandos e outros documentos oficiais (BOGDAM e BILKEN,
1994, p. 48). O foco do pesquisador qualitativo estd no processo, e ndo apenas
nos resultados obtidos em sua pesquisa. As abstracdes vao sendo construidas
a medida que os dados coletados sdo reunidos e analisados. E, por fim, a
compreensao do fenbmeno estudado é de suma importancia nesse tipo de
abordagem metodoldgica. Nela, os pesquisadores geralmente questionam 0s
sujeitos pesquisados, de modo a compreender as experiéncias vividas por
esses sujeitos, relacionadas ao objeto de pesquisa em questao.

Para realizacdo dessa pesquisa, elaboramos um questionario (Anexo
01). Parasuraman (1991) afirma que os questionarios sédo instrumentos de
coleta de dados comumente empregados em pesquisas na area das Ciéncias
Sociais e Humanas. De acordo com o autor, construir um questionario ndo é
tarefa simples. Apesar de n&o existir uma metodologia padrdo para a
construcdo desse instrumento, existem recomendacdes para a elaboragéo de
um bom questionario. Babbie (2003) afirma que as perguntas de um
guestionario devem ser elaboradas de forma clara e objetiva, de modo que o0s
respondentes compreendam o que esta sendo perguntado. De acordo com o
autor, é recomendavel que haja, no inicio do questionario, instrucbes de como
esse deve ser preenchido e sobre o tamanho das respostas esperadas para as

questbes abertas. E importante que o pesquisador tenha em mente que as
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perguntas precisam ser coerentes, relevantes para os pesquisados, e que €
aconselhavel que ndo existam termos tendenciosos no decorrer do instrumento
de coleta de dados, de modo a garantir que os individuos envolvidos na
pesquisa nao sejam influenciados a fornecer uma dada resposta. Parasuraman
(1991) enfatiza que a construcdo de um questionario envolve etapas de
avaliacdo e reelaboracdo, quantas vezes o0s pesquisadores julgarem
necesséarias. Por esse motivo 0 questionario empregado nessa pesquisa foi
submetido a um teste-piloto. O questionario foi aplicado a um grupo de
licenciandos, diferente do grupo pesquisado, com o intuito de identificar
fragilidades no instrumento de coleta de dados e verificar possiveis
modificacdes.

Esse questionario foi proposto com questdes que visavam analisar o
entendimento dos licenciandos em Quimica sobre o papel do professor, do
estudante e do conhecimento no processo de ensino e aprendizagem, bem
como o imaginario de cada um sobre a atuacgéo profissional, como educadores.
O questionario envolveu um primeiro grupo de questdes que permitiu
caracterizar os participantes da pesquisa. Um segundo grupo buscou identificar
0S motivos que levaram o grupo de licenciandos a escolher um curso de
licenciatura; a pretensdo de atuarem na Educacdo Bésica; e a avaliacdo que
faziam sobre a importancia da participacdo nos Projetos de Imersdo na
Docéncia, citados anteriormente, para sua formacao académica. E por fim, um
terceiro grupo de questdes que investigou as concepcdes desses licenciandos
sobre o papel do professor e do estudante no processo de ensino e
aprendizagem; as concepc¢des sobre a natureza do conhecimento cientifico; e,
ainda, a pretensdo desses licenciandos de incorporar em suas praticas
educativas tendéncias contemporaneas de ensino vivenciadas nos Projetos de
Imers&o na Docéncia.

Fizemos uma busca junto aos coordenadores, no sentido de identificar
os licenciandos participantes desses projetos. Identificamos 37 licenciandos,
embora tivéssemos ciéncia de que esse nimero poderia ndo representar o total
de participantes dos dois Projetos em questdo. Enviamos o questionario para
esses 37 estudantes de Licenciatura em Quimica. Recebemos 21 questionarios

respondidos. Ao serem convidados a integrar a pesquisa, cada licenciando
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recebeu também um Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE),
referente & sua participacdo (Anexo 02).

Para andlise das respostas dos questionarios foi utilizada a metodologia
de Analise de Conteudo proposta por Bardin (1977). De acordo com o autor
essa técnica de andlise é empregada para o tratamento dos dados e a analise
do conteudo dos mesmos. Essa metodologia é vastamente empregada quando
se pretende buscar informacdes que nado foram ditas/escritas explicitamente,
mas estao presentes no discurso do participante da pesquisa.

De acordo com Bardin (1977), a Analise de Contetdo ndo é apenas um
instrumento, mas um leque de apetrechos, ou, com maior rigor, um uUnico
instrumento, mas marcado por uma grande disparidade de formas e adaptavel
a um campo de aplicacdo muito vasto: as comunica¢des (BARDIN, 1977, p.
31). Ou seja, a analise de conteudo consiste em um esquema geral, composto
por um conjunto de técnicas que podem ser utilizadas para tratar os dados de
uma pesquisa e analisar o conteddo dos mesmos.

No método da Analise de Conteldo, as informacfes sao tratadas a partir
de um roteiro especifico, iniciando-se com uma pré-analise, na qual séo
escolhidos os documentos e formuladas as hipéteses e 0s objetivos para a
pesquisa. A etapa seguinte consiste na exploragdo do material, na qual se
aplicam as técnicas especificas segundo o0s objetivos. Por fim é realizado o
tratamento e a andlise dos resultados. Esse método pode ser empregado em
pesquisas qualitativas e quantitativas.

A pré-andlise € constituida por subfases, assim descritas por Bardin
(1977): (i) Leitura flutuante; (ii) Escolha dos documentos; (iii) Formulacdo de
hipéteses e dos obijetivos; (iv) Referenciacdo dos indices e elaboracdo de
indicadores; (v) Preparagdo do material. A fase de exploragdo do material
consiste nas operacdes de codificacdo, desconto ou enumeracdo, em funcao
de regras previamente formuladas (BARDIN, 1977, p. 101) A fase de
tratamento dos resultados obtidos e de interpretacéo liga os resultados obtidos
ao escopo teorico, e permite avancgar para conclusées que levem ao progresso
da pesquisa. A Figura 01 apresenta um resumo esquematico produzido por
Bardin (1977) a respeito das fases de pesquisa descritas anteriormente.
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Figura 01: Resumo esquemético do desenvolvimento de uma analise
(Fonte: BARDIN, 1977, p. 102)

Durante a andlise dos questionarios notamos a necessidade de criar
categorias para melhor compreensdo e analise dos dados. As categorias
criadas emergiram da analise dos préprios dados, excecdo apenas para as
categorias criadas para os papéis do professor e do estudante que foram
elaboradas com base na Abordagem Comunicativa, proposta por Mortimer e
Scott (2003).

Na fase de andlise dos questionarios a énfase se deu na exploracéo do
material e no tratamento dos dados. ApOs essa analise, selecionamos um
grupo menor (nove licenciandos) como participantes da segunda parte da
pesquisa, que consistiu na realizagdo de um grupo focal. Adiante explicaremos

como ocorreu a selecdo dos participantes do grupo focal.
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Um grupo focal € um conjunto de individuos selecionados e reunidos
para discutir e comentar um determinado tépico, que € objeto de pesquisa, a
partir de sua experiéncia pessoal (GATTI, 2005). Envolve algum tipo de
atividade em grupo, como assistir a um trecho de video, discutir um texto, ou
debater uma série de questdes. A pesquisa com grupo focal tem o objetivo de
capturar, a partir das trocas realizadas no grupo, conceitos, sentimentos,
atitudes, crencas, experiéncias e reacdes, de um modo que nado seria possivel
com outros métodos, como por exemplo, a observacdo, a entrevista ou
questionarios (GATTI, 2005, p. 9). Deste modo permite e facilita o surgimento
de diversos pontos de vista, 0os quais poderiam ser dificeis de se manifestar
quando utilizados outros instrumentos de coleta de dados. Comparado a
observacdo € um instrumento que permite conseguir boas informacdes em um
periodo curto de tempo. Se comparado a uma entrevista individual, tem a
vantagem de captar processos e conteldos cognitivos, emocionais,
ideologicos, representacionais, mais coletivos. Quando comparado ao uso do
questionario, o grupo focal possibilita a exposicdo mais ampla de ideias,
permite a elaboracdo de respostas mais completas e possibilita também
verificar a logica ou as representacfes que conduzem a resposta (GATTI,
2005, p. 10).

De acordo com Gatti (2005) o pesquisador tem o papel de mediador no
grupo focal, ndo devendo induzir respostas, fazer perguntas direcionadas e
conclusGes sobre um assunto discutido. O interesse ndo esta no que 0s
sujeitos envolvidos na pesquisa pensam, mas como e por que pensam de um
determinado modo. Esse tipo de abordagem é utilizado para explorar o grau de
consenso sobre um certo tépico, quando se deseja compreender diferencas e
divergéncias, contraposicdes e contradicoes.

Lehesvuori, Viiri e Rasku-Puttonen (2011) relataram uma experiéncia de
introdugcéo da abordagem comunicativa proposta por Mortimer e Scott (2003)
em um curso de licenciatura em Fisica na Finlandia. Os autores utilizaram o
grupo focal para questionar os licenciandos envolvidos na pesquisa quanto a
utilizacao do discurso dialégico em aulas desenvolvidas por esses sujeitos. De
acordo com os autores o0 grupo focal permitiu uma troca de opinides entre 0s
pares, e os individuos envolvidos se sentiram bem a vontade para expor sua

opinido e debater sobre o tema.
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Apés a andlise dos questionarios, organizamos o grupo focal com
agueles licenciandos que apresentaram concepgfes bem estabelecidas tanto
sobre o papel do professor quanto do estudante no processo de ensino e
aprendizagem. Convidamos trés licenciandos que apresentavam concepc¢des
mais tradicionais acerca do papel desses sujeitos e seis licenciandos que
apresentavam concepc¢des fundamentadas na teoria socio-histérica. O numero
de licenciandos participantes do grupo focal pertencentes a cada subgrupo foi
estabelecido de acordo com a analise dos questionarios, respeitando a
proporcao de individuos com cada tipo de concepc¢édo. Compareceram ao grupo
focal os trés licenciandos que apresentavam concepc¢des mais tradicionais
acerca do papel desses sujeitos e quatro licenciandos que apresentavam
concepcbes fundamentadas na teoria sOcio-historica, totalizando sete
licenciandos participantes da atividade em questao.

O trabalho com o grupo focal aconteceu no Departamento de Quimica
da instituicdo, por se tratar de um ambiente comum aos individuos participantes
da pesquisa. Essa etapa teve a expectativa de diminuir o grau de inferéncia
das pesquisadoras, agregar informacdes acerca da opinido dos licenciandos
sobre 0s pontos levantados no questionario e compreender melhor os pontos
que, eventualmente, ficaram incompletos. As discussdes no grupo focal foram
organizadas em cinco blocos, que contemplavam as teméticas a serem
dialogadas pelo grupo. Foram eles: a pretensdo de trabalhar na Educacédo
Béasica, 0s estagios obrigatorios, o desinteresse dos estudantes pelas aulas de
Ciéncias, o planejamento de aulas e a Natureza da Ciéncia.

No primeiro bloco de discussdes, “pretensao de trabalhar na Educacgéao
Basica”, buscamos compreender o que levou alguns licenciandos a mudar de
ideia em relacdo a atuacdo profissional na area de ensino durante a trajetéria
académica. No segundo bloco de discussbes, “estagios obrigatérios”,
investigamos se o0s licenciandos consideravam o0s estagios obrigatérios um
espago propicio para o desenvolvimento e aperfeicoamento de habilidades
inerentes a profissdo de educador. No terceiro bloco, “desinteresse dos
estudantes pelas aulas de Ciéncias”, investigamos os fatores que o0s
participantes julgavam responsaveis por essa situacdo de desinteresse no
ambiente escolar. No quarto bloco de discussbes, “planejamento de aulas”,

buscamos compreender o entendimento desses sujeitos sobre o0 que € planejar

64



uma aula. No quinto e ultimo bloco de discussdes, “Natureza da Ciéncia’,
investigamos, a partir de uma situacgao ficticia de sala de aula na qual a Ciéncia
era questionada por um estudante, como os licenciandos lidavam com o fato da
Ciéncia ser um saber provisorio.

O grupo focal foi gravado em video e as falas dos participantes foram
transcritas, com o intuito de facilitar a analise dos dados obtidos. De modo
semelhante ao proposto para a anélise dos questionarios, os dados obtidos
nessa etapa foram examinados com base na metodologia de Analise de

Conteudo proposta por Bardin (1977).

1.3 Caracterizacdo do grupo participante

Como ja dissemos, o instrumento de coleta de dados em formato de
questionario foi enviado a 37 estudantes de licenciatura em Quimica,
participantes dos Projetos de Imersao na Docéncia. Recebemos o retorno de
21 licenciandos, que nos devolveram os questionarios respondidos. Do grupo
de 21 licenciandos que participaram da pesquisa, treze sdo do sexo feminino e
oito do sexo masculino. Esse grupo encontra-se na faixa etaria entre 21 e 29
anos. Dos 21 investigados, dezesseis cursaram o Ensino Médio na rede
publica de ensino e cinco frequentaram escolas da rede privada.

Para garantir o anonimato dos participantes da pesquisa seus nomes
foram substituidos por numeros, de acordo com a ordem em que O0S
questionarios respondidos foram reenviados para as pesquisadoras.

Na instituicdo de Ensino Superior onde a pesquisa foi realizada o curso
de Quimica é ofertado nas modalidades: Licenciatura (diurno e noturno),
Bacharelado (diurno) e Bacharelado Tecnologico (noturno). Anualmente
ingressam 130 estudantes no curso de Quimica: 50 estudantes no turno diurno
gue escolhem a modalidade (Licenciatura ou Bacharelado) ao final do segundo
periodo e 80 estudantes no periodo noturno, sendo 40 vagas para Licenciatura
em Quimica e 40 vagas para o Bacharelado em Quimica Tecnolégica. Os
estudantes participantes dos Projetos em questdo sdo todos do curso de
Licenciatura em Quimica.

No diurno, o tempo minimo de conclusédo do curso € de quatro anos.
Para os estudantes do noturno, esse tempo é de quatro anos e meio, mesmo

se tratando da mesma grade curricular. Essa diferenca se da exclusivamente
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pelo fato de o curso noturno ter limitacdo de, no maximo, quatro horas de aula
por dia. O tempo maximo de permanéncia no curso de Quimica é de quatorze
semestres para os estudantes do diurno e quinze semestres para 0s que
estudam do turno da noite.

Nos primeiros semestres, a maior parte das disciplinas estéao
concentradas nos Departamentos de Quimica, Fisica e Matematica do Instituto
de Ciéncias Exatas. Depois, 0s estudantes passam a ter aulas prioritariamente
no Departamento de Quimica e na Faculdade de Educacédo (estudantes da
modalidade Licenciatura). No terceiro periodo os estudantes de licenciatura em
Quimica, dos cursos diurno e noturno, comecam a cursar as disciplinas mais
gerais da area de ensino na Faculdade de Educacdo. As disciplinas que
conversam sobre a area de ensino de Quimica tém inicio no quinto periodo dos
estudantes do diurno, e no sétimo periodo dos estudantes do noturno,

conforme consta na Tabela 02 a seguir.

Tabela 02: Relagédo das disciplinas que conversam sobre a area de ensino de Quimica para o0s
cursos de Licenciatura diurno e noturno.

Periodo
Disciplinas Licenciaturaem | Licenciatura em
Quimica diurno | Quimica noturno
Instrumentacao para o Ensino de Quimica | 50 70
Estagio de Ensino de Quimica | &
Instrumentacédo para o Ensino de Quimica Il g0
Estagio de Ensino de Quimica Il 20
Didatica do Ensino de Quimica 90
Estagio de Ensino de Quimica Il 8°

Com o intuito de caracterizar os licenciandos participantes da pesquisa,
organizamos algumas informagdes (ver Anexo 03) contemplando o periodo em
gue cada licenciando ingressou no curso de Licenciatura em Quimica; a data
prevista para a conclusdo do curso; o tempo em que esses licenciandos
participaram/participam dos Projetos de Imersdo na Docéncia; e se as
experiéncias como docentes (quando presentes) aconteceram antes ou apos 0
ingresso desses sujeitos nos Projetos em questao.

Os patrticipantes da pesquisa ingressaram no curso de Licenciatura em

Quimica entre os anos de 2008 e 2013 (sempre no 2° semestre do ano). Cinco
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licenciandos ingressaram entre os anos de 2008 e 2010, licenciandos esses
gue cursaram poucas disciplinas por semestre e por essa razao permaneceram
no curso por um periodo tdo longo. Os ingressantes até o ano de 2011
certamente ja cursaram parte das disciplinas de ensino de Quimica. Em
relacdo aos licenciandos que ingressaram no ano de 2012, era esperado que
estivessem cursando as primeiras disciplinas desse grupo. No entanto, pelo
tempo previsto para integralizagdo do curso, ndo podemos garantir que
tivessem cursado as mesmas. O Unico participante que ingressou no ano de
2013 néo iniciou, até o momento da coleta de dados, essas disciplinas.

Quanto ao tempo em que esses licenciandos participaram/participam
dos Projetos de Imersdo na Docéncia, organizamos os dados conforme a

Figura 02 a segquir.

mAté 6 meses

mEntre 7 e 12 meses
Entre 13 e 24 meses

mEntre 25 e 36 meses

Figura 02: Tempo de participacéo nos Projetos de Imerséo na Docéncia

Os licenciandos que participaram dos Projetos por um periodo de no
mMAaximo seis meses, apesar de terem vivenciado a experiéncia dos Projetos em
relacdo ao ambiente escolar, ao contato com as tendéncias contemporaneas
de ensino e aprendizagem, ao planejamento e desenvolvimento de aulas,
certamente tiveram uma experiéncia restrita. Acreditamos que esse curto
espaco de tempo néo seja capaz de possibilitar a reflexdo necessaria sobre a
pratica docente, de modo a auxilid-los na apropriacdo de outros modos de
desenvolver aulas na Educacdo Basica. Para os demais, nossa expectativa

gira em torno de uma apropriacao de saberes sobre a docéncia.
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Dos 21 licenciandos investigados, treze possuem experiéncia docente
além dos Projetos de Imersao na Docéncia (regéncia de classe na disciplina de
Quimica). Desse grupo, apenas dois possuiam essa experiéncia docente ao
ingressarem nos Projetos de Imersdo na Docéncia. Os outros onze afirmaram
que os projetos despertaram neles o desejo de atuar como docentes em
escolas regulares e, por isso, procuraram essa possibilidade. Possivelmente a
vivéncia nos projetos incentivou de algum modo esses licenciandos a atuar
como professores de Quimica enquanto cursavam a graduacao.

Desse grupo de onze licenciandos, oito lecionavam, no periodo de coleta
de dados, na rede estadual de ensino, com cargo de professor designado. O
professor designado ndo possui vinculo empregaticio com a escola e sua
regulamentacao ocorre por um contrato por tempo determinado. Normalmente,
0s contratos sdo de curta duracdo e os licenciandos atuam substituindo um
professor efetivo afastado por doenca ou algum tipo de licengca. Em alguns
casos, esses licenciandos conseguem uma vaga como designados com
contrato para todo o ano letivo, mais comum de ocorrer quando a vaga para
professor de Quimica estd em aberto na escola, por nédo ter sido preenchida
por um professor efetivo. Os outros trés licenciandos atuam na rede privada de
ensino, situacdo em que os licenciandos ocupam cargos semelhantes aos
profissionais jA graduados. Os outros oito licenciandos tém como Unica
experiéncia docente as atividades que desenvolviam/desenvolvem nos Projetos
de Imerséo na Docéncia.

Com base nas informacgdes da caracterizagcdo do grupo de licenciandos
participantes da pesquisa podemos reiterar que os Projetos ja contribuiram
para a formacdo desses sujeitos, a medida que mostraram aos licenciandos
que a atividade docente representa um potencial em termos de satisfacao
pessoal e de contribuicdo para a formacdo de outros. Trata-se, portanto, de
uma valorizagcéo da profissdo, que mesmo diante de tantos fatores negativos
(salarios baixos, condicbes precarias de trabalho etc.), mostra-se como
atraente. Do grupo de treze licenciandos que atuam como professores, onze
procuraram atuar como educadores da Educacao Basica ap0s a vivéncia nos
Projetos em questao, fato esse que corrobora nossa afirmacéo que os Projetos

motivaram esses licenciandos a atuar como educadores.
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Dos 21 licenciandos que participaram da pesquisa, cinco atuaram nos
dois Projetos de Imersdo na Docéncia, PIBID e Projetos Préaticas Motivadoras.
Esse dado evidencia a necessidade da existéncia desses projetos para 0s
estudantes de licenciatura, que demonstram gostar dessa atividade, o que os
levaria a participar dos dois Projetos. Isso coloca o curso de licenciatura em um
patamar igual ao bacharelado, principalmente no Departamento de Quimica da
instituicdo em que esses licenciandos estudam. Esse é um departamento que
tem inUmeros convénios externos, e isso faz com que seja significativo o
namero de bolsas de Iniciacdo Cientifica. Caso ndo disponiveis bolsas de
Imersdo na Docéncia, arrisca-se a fortalecer nos licenciandos a ideia de que a

pesquisa acontece prioritariamente entre os bacharéis.
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CAPITULO IV — ANALISE DOS DADOS DO QUESTIONARIO

Nosso intuito, ao desenvolver esta pesquisa, foi analisar o entendimento
dos licenciandos em Quimica, que participaram/participam de Projetos de
Imersdo na Docéncia, acerca do papel do professor, do estudante e do
conhecimento no processo de ensino e aprendizagem.

Para isso, investigamos as concepcdes que esses licenciandos
detinham sobre o papel do professor, do estudante e da natureza do
conhecimento na dinamica do processo de ensino e aprendizagem.
Investigamos, também, se algumas tendéncias contemporaneas de ensino e
aprendizagem estavam presentes no discurso desses licenciandos e se eles
apresentavam indicios de que irdo se apropriar dessas tendéncias quando
assumirem a docéncia. Por fim, analisamos se faziam uso de estratégias
trabalhadas nos projetos para resolver uma situacao de ensino ficticia.

Nossos resultados estdo divididos em funcéo dos instrumentos de coleta
de dados: iniciamos pela andlise dos dados dos questionarios e no proximo
capitulo fazemos a analise do grupo focal. Passamos, agora, a analise dos
questionarios.

Os dados analisados correspondem ao segundo e terceiro blocos de
guestbes, tendo em vista que o primeiro bloco foi construido para caracterizar
0s participantes da pesquisa. Assim, faz parte dessa andlise o bloco com
questdes relacionadas a formacao docente e o bloco de questdes relativas a

atividade docente.

IV.1 Bloco de questdes sobre formacao docente

Na primeira questdo sobre formagédo docente, os licenciandos foram
indagados quanto aos motivos que os levaram a escolher um curso de
licenciatura. Organizamos as respostas por semelhanca e criamos categorias
para cada grupo. As categorias foram: relacdo com o ato de ensinar; relacdo
com a Quimica; admiracdo por um professor; razdes praticas; razdes
ideologicas; e razbes familiares.

Na Tabela 03 evidenciamos essas categorias € 0 numero de respostas
gue foram classificadas em cada uma delas. O somatério do numero de

citacOes € superior ao numero de licenciandos participantes da pesquisa, tendo
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em vista que alguns licenciandos apontaram mais de um motivo para a escolha

do curso de licenciatura.

Tabela 03: Motivos apontados pelos licenciandos para a escolha do curso de licenciatura

Categoria Numero total de citacdes da categoria
Relag&o com o ato de ensinar 15
Relacdo com a Quimica 07
Admiracéo por um professor 03
Razdes préticas 03
Razdes ideoldgicas 02
Razdes familiares 01

A categoria “relagdo com o ato de ensinar” obteve o maior nimero de
respostas. Nessa categoria foram classificadas as respostas nas quais 0s
participantes afirmaram o desejo de ser professor, o gosto pela atividade
docente, a admiracdo pela profissdo etc. Associada a essa categoria estd,
também, a de “razbes familiares”, ja que foi construida por uma participante
que teve sua resposta classificada em duas categorias: “relagdo com o ato de
ensinar” e “razdes familiares”. A seguir, um trecho da resposta da Licencianda

01, que classificamos nessas duas categorias:

Sempre gostei de ensinar. Desde os meus onze anos que dou aulas particulares.
Acho linda a profissdo, pois nela vocé vive um constante processo de ensino e
aprendizagem. Minha mé&e, professora, também me inspirou nessa escolha.
(Licencianda 01)

Como ja dissemos, a Licencianda 01 justificou sua escolha pela
licenciatura por motivos relacionados ao gostar de ensinar e por razdes
familiares. A admiragéo pela profissdo, o fato de dar aula informalmente desde
a adolescéncia e a influéncia da mae, que também € professora, foram
elementos que influenciaram sua escolha.

Na categoria “relagcdo com a Quimica” selecionamos respostas em que
0os estudantes citaram gostar da Ciéncia Quimica, com afirmacfes de que
gostavam de estudar Quimica ou que tinham afinidade com a disciplina de
Quimica do Ensino Médio. Destacamos um trecho da resposta da Licencianda

19, que classificamos nessa categoria:

Gosto pela Quimica, mas ndo pela area de pesquisa e bancada de laboratério.
Gostava das aulas de Quimica do Ensino Médio. (Licencianda 19)
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A Licencianda 19 justificou sua escolha pela licenciatura em funcao de
ter gostado da disciplina de Quimica que foi apresentada a ela durante o
Ensino Médio. Ela deixou claro que admirava a Quimica que Ihe foi
apresentada na Educacdo Basica e ndo a Quimica ligada a pesquisa e
industria, ramos que, provavelmente, ela s6 teve maior contato apds ingresso
no curso de graduacéo.

Na categoria “admiracdo por um professor” selecionamos respostas
relacionadas ao professor que alguns desses licenciandos tiveram durante sua
trajetoria académica e que influenciaram sua escolha pela modalidade de
curso. A segquir, transcrevemos um trecho do argumento construido pelo

Licenciando 18, que classificamos nessa categoria:

No Ensino Médio tive um professor que era um excelente professor de Quimica,
ele me inspirou a ser ((querer)) um bom professor também. (Licenciando 18)

Como podemos perceber, o Licenciando 18 justificou a escolha pela
licenciatura em funcdo de sua afinidade pelo trabalho de um professor de
Quimica que teve no Ensino Médio. A sua admiracédo pelo professor parece ter
criado nele o desejo de também ser um bom profissional na area da educacéo.
Em trabalho desenvolvido por Quadros et al. (2005), a partir de episédios de
memoéria de licenciandos em Quimica, 0os autores evidenciaram uma nitida
relacdo entre as experiéncias escolares de licenciandos e a formacdo da
identidade profissional desses futuros educadores. A afinidade com os
professores que tiveram também foi a justificativa apresentada, por dois outros
licenciandos, para a escolha do curso.

Na categoria “razdes praticas” selecionamos respostas nas quais 0s
participantes afirmaram que a escolha pelo curso de licenciatura se deu devido
ao fato de o curso ser ofertado no periodo da noite e, com isso, possibilitar
trabalhar durante o periodo em que cursavam a graduacao. Selecionamos um

trecho da resposta da Licencianda 11 que classificamos nessa categoria:

Escolhi o curso de licenciatura somente por ele ser ofertado a noite e me
possibilitar trabalhar durante o curso. (Licencianda 11)

Ao que nos parece, nesse caso a escolha pela licenciatura nao teve
qualquer relacdo com a area de ensino. A Licencianda 11 ingressou no curso
de Licenciatura em Quimica no ano de 2010, quando ainda ndo havia a

modalidade Bacharelado em Quimica Tecnoldgica (curso noturno) e a Unica
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opcao de cursar Quimica no turno da noite era na modalidade Licenciatura.
Sabemos que muitos estudantes, por motivos econdémicos, ndo podem se
dedicar ao curso em tempo integral. O curso noturno acaba por ser a opgao de
alguns deles, ja que permite a conciliacdo do trabalho no periodo diurno,
cursando a graduacdo no periodo da noite. Desde o ano de 2011 o
Departamento de Quimica da instituicdo onde a pesquisa foi realizada oferta o
curso de Quimica Tecnolbgica no turno da noite, o que se mostrou importante
para o curso de Licenciatura em Quimica. A partir de entdo os estudantes que
também sado trabalhadores podem escolher entre as opc¢des Quimica
Licenciatura e Quimica Tecnoldgica. Isso pode significar que passaram a
ingressar no curso de Licenciatura aqueles que realmente tém a pretensao
inicial de seguir carreira docente.

Na categoria “razdes ideolégicas” selecionamos respostas de
participantes que se referiram a escolha pela Licenciatura como um ideal de
vida ou como meio para alcangar algo maior, com o qual vinham “sonhando”. A
seguir, um trecho da resposta do Licenciando 12 que classificamos nessa

categoria:

Acredito, assim como meus antigos professores, na educacdo como uma base
para um mundo em que exista uma sociedade mais justa e digna. A educacgéo
transforma as pessoas para melhor e consequentemente o0 mundo também.
Pensando assim, quero fazer parte dessa transformacdo na sociedade, fazendo
meu papel como professor. (Licenciando 12)

Podemos perceber que esse licenciando justificou a escolha pela
licenciatura por motivos que chamamos de ideoldgicos. Ele acredita na
educacdo como ferramenta para melhorar o mundo em que vivemos. Nesse
sentido, ele entende que ser professor significa contribuir para a transformacéo
da sociedade, papel esse que ele almeja exercer.

Pelas respostas obtidas nessa questdo, podemos perceber que a
maioria dos licenciandos (dezoito) investigados ingressou no curso de
Licenciatura com o desejo de se tornar professor. Isso ficou explicito na
categoria “relacdo com o ato de ensinar”’ e implicito nas categorias “admiracao
por um professor’, ‘razdes ideologicas” e “razdes familiares”. Apenas as
categorias “relagdo com a Quimica” e “razbes praticas” expressam razdes
diferentes, em fungdo de valorizarem mais a Ciéncia Quimica do que a

atividade docente ou pelo fato do curso ter sido escolhido em fungéo do turno
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em que era ofertado. Para os licenciandos cujas respostas foram classificadas
nessa ultima categoria, ndo podemos afirmar que realmente ingressaram no
curso querendo ser professores, embora iSSo possa ter acontecido, mesmo néo
sendo a razéo principal.

Na questdo seguinte os licenciandos foram indagados quanto a
pretensdo de atuarem como professores de Quimica da Educacdo Basica,
quando formados. Solicitamos também que indicassem 0s motivos que
contribuiram para essa decisdo. Novamente organizamos as respostas por
semelhanca e criamos categorias para cada grupo. Nesse caso, as categorias
criadas para as justificativas foram: relacdo com o ato de ensinar; Projetos de
Imers&o na Docéncia; disciplinas; com ressalvas; admiragdo por um professor;
razdes ideoldgicas; e desvalorizacdo da profissdo. Na Tabela 04 listamos
essas categorias e o numero de justificativas que foram classificadas em cada

uma, novamente em maior numero do que o numero de participantes.

Tabela 04: Pretenséo de atuar na Educacgédo Bésica apds formado.

Pretensdo de atuar como .
. . Numero de
professor de Quimica da Justificativa o
A citacdo
Educacao Basica
Relacdo com o ato de ensinar 04
Projetos de Imersao na Docéncia 04
. Disciplinas 04
Sim (14)
Com ressalvas 03
Admiracdo por um professor 02
Razdes ideoldgicas 02
Desvalorizacao da profisséo 02
N&o (04) Relacdo com o ato de ensinar 01
Projetos de Imersao na Docéncia 01
N&o sei (03) - -

A pretensédo de atuar como professor da Educacao Béasica apds formado
faz parte do imaginario de quatorze licenciandos que participam ou
participaram dos Projetos de Imersdo na Docéncia citados anteriormente. Trés
deles ainda n&o estdo suficientemente decididos e quatro afirmaram

categoricamente que nao pretendem atuar como docentes da Educacao
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Basica, mesmo estando em um curso de Licenciatura e tendo a intencao de
conclui-lo.

Para aqueles que pretendem atuar na Educacédo Bésica, as justificativas
foram agrupadas em seis categorias. Na categoria “relagdo com o ato de
ensinar” selecionamos as respostas nas quais o participante afirmou gostar de
ensinar e admirar a profissao. Esse gostar e essa admiracado parecem ter sido
0 motivo para o desejo de atuar na Educagdo Basica. Selecionamos um trecho

da fala da Licencianda 07 que classificamos nessa categoria:

Pretendo, amo a minha profisséo. (Licencianda 07)

A Licencianda 07 participou dos Projetos de Imersdo na Docéncia por
dois anos e atua como professora da Educacao Basica pelo mesmo periodo de
tempo. Por meio de sua resposta, podemos perceber que ela j& assumiu a
profissdo ao dizer “minha profissao”. Portanto, além de afirmar que ama a
profissdo, ela ja se sente professora e, nesse sentido, tem como meta seguir
carreira como docente na Educacédo Basica.

Na categoria “Projetos de Imersdo na Docéncia’ selecionamos as
respostas dos participantes que remetiam a vivéncia nesses Projetos como
motivo pela escolha de atuar na Educacédo Basica. Na categoria “disciplinas”
organizamos as respostas dos licenciandos que evidenciaram que as
disciplinas da licenciatura despertaram o desejo de atuar na Educacao Bésica.
A seguir, um trecho da fala do Licenciando 12 que classificamos nessas duas

categorias:

Primeiramente o conhecimento que adquiri em meu curso de Quimica que me
proporciona uma base para que eu possa exercer minha profissdo. Porém, ndo
seria suficiente para que eu tivesse plena seguranca e amadurecimento para
exercer a profissdo de uma maneira mais critica e consciente. O que contribuiu de
uma maneira significativa foram os projetos desenvolvidos no PIBID. (Licenciando
12)

O Licenciando 12 atribuiu ao Projeto de Imersdo na Docéncia a
responsabilidade pela escolha de atuar como professor de Quimica da
Educacdo Basica. Afirmou que as disciplinas cursadas durante a graduacao
também contribuiram para sua escolha, mas atribuiu maior importancia a
vivéncia no Projeto. Ele participa do PIBID ha dois anos e reconhece que as
disciplinas do curso de Licenciatura em Quimica ndo seriam suficientes para
agregar seguranca e maturidade necessérias para o exercicio da profissao de

modo critico e consciente, apesar de fornecerem a base de conhecimentos
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indispensaveis ao exercicio de tal atividade. O licenciando enfatizou que a
vivéncia no PIBID foi a principal responsavel pelo desenvolvimento dessas
habilidades.

Trés respostas foram agrupadas em uma categoria que chamamos “com
ressalvas”. Nessas respostas, os licenciandos afirmaram que irdo atuar na
Educacdo Basica, mas levantaram algumas situagfes que os desestimulam.

Selecionamos a fala da Licencianda 19 que classificamos nessa categoria:

Pretendo, apesar do grande desanimo em relacdo a profissdo. Gosto de ensinar,
gosto do espaco escolar, gosto das relacdes estabelecidas em sala de aula. Mas
ainda ndo estou disposta a encarar a desvalorizagdo, em todos 0s aspectos,
relacionada a profissao de professor. (Licencianda 19)

A Licencianda 19 atua ha um ano como professora na rede publica de
ensino e, apesar de gostar da profissdo e da dinamica estabelecida no
ambiente escolar, afirmou ndo estar disposta a encarar a desvalorizacdo da
profissdo docente apdés a conclusdo do curso. Quando ela fala da
“desvalorizagdo em todos os aspectos”, acreditamos que esteja se referindo a
desvalorizacdo do professor em termos de baixos salarios, planos de carreira
pouco atrativos, condi¢des indignas de trabalho e o baixo status que o
professor tem na sociedade comparado a outras profissdes. Uma vez ter
afirmado gostar de ser professora e considerado o conhecimento que temos
dessa licencianda, acreditamos que ela pretenda continuar seus estudos com o
intuito de se capacitar para atuar no Ensino Superior.

Na categoria “admiracdo por um professor” selecionamos respostas
relacionadas a estima que os licenciandos tiveram por alguns professores
durante sua trajetéria académica e que os influenciaram a seguir o mesmo
percurso profissional. Selecionamos a resposta do Licenciando 14 classificada
nas categorias “admiracdo por um professor’, “Projetos de Imersdo na
Docéncia” e “disciplinas”

A formacdo de boa qualidade que estou tendo, & participacdo nos projetos de
iniciacdo na docéncia, vista a possibilidade de vivenciar o ambiente escolar
durante a formacdo, aos estagios obrigatérios feitos em boas escolas e que
resultaram em bons resultados e ao incentivo por boa parte dos professores que
tive. (Licenciando 14)

O Licenciando 14 afirmou que a formacdo académica, os Projetos de
Imersdo na Docéncia dos quais participou e os professores que teve durante
sua trajetoria académica foram responsaveis pela escolha em atuar na
Educacdo Bésica. Quando ele se refere aos professores que teve, nao
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sabemos ao certo se o Licenciando 14 se refere apenas aos professores do
Curso Superior de Licenciatura em Quimica ou aos professores que, de alguma
forma, foram importantes durante todo seu percurso escolar.

Na categoria “razdes ideoldgicas” selecionamos as respostas em que os
participantes se referiram a escolha pela atuacdo na Educacdo Basica como
meio para alcangar algo maior, como a melhoria do sistema de ensino e a
propria contribuicdo para formacgéo cidada dos estudantes. A seguir, a resposta

do Licenciando 16 classificada nessa categoria:

A Educacao Basica sofre com o estigma da falta de motivacao de professores e
alunos. Por esse motivo, desejo trabalhar na area de forma a ajudar a melhorar
esse sistema. (Licenciando 16)

Em sua resposta o Licenciando 16 abordou a atual realidade da
Educacdo Basica, caracterizada pela desmotivacdo dos professores pela
profissdo e pela falta de interesse dos estudantes pelos conhecimentos
escolares. Ele afirmou que seu desejo de atuar nesse segmento de ensino esta
relacionado a vontade de contribuir para uma mudanca no cenario educacional.
Os mesmos motivos que levaram trés dos participantes da pesquisa a
afirmarem que ndo pretendem lecionar para a Educagdo Bésica sdo usados
pelo Licenciando 16 como um desafio para atuar nesse segmento. Ele ndo
possui experiéncia como professor regente em aulas regulares de Quimica,
mas acredita que professores engajados com a melhoria da qualidade de
ensino podem contribuir para mudar a realidade da Educacéo Bésica, e essa €
uma postura que ele pretende adotar.

Dos 21 participantes da pesquisa, quatro ndo pretendem atuar como
professores de Quimica da Educacdo Béasica. As justificativas dessa escolha
foram agrupadas em trés categorias diferentes. Na categoria “desvalorizagéo
da profissdo” agrupamos as duas respostas que apontam questdes como
ambiente de trabalho precario e baixos salarios como motivos para nao atuar
na Educacdo Basica. Selecionamos a fala da Licencianda 03 classificada

nessa categoria:

N&o, pretendo lecionar para ensino superior, devido & precariedade do sistema
basico de ensino. (Licenciando 03)

A Licencianda 03 participou durante seis meses do Projeto Praticas
Motivadoras de Quimica em Escolas Publicas de Minas Gerais e possui dois

anos de experiéncia docente na rede publica de ensino. Ela pretende, apés
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concluir o curso de Licenciatura em Quimica, seguir carreira académica,
cursando Mestrado e Doutorado, para atuar como professora universitaria. Ela
ndo deixou claro em sua resposta se 0s cursos de pds-graduacdo que pretende
cursar sdo na area de Quimica ou na area de Educacéo. A falta de condicdes
dignas para o exercicio da profissdo na Educacdo Basica foi responsavel pela
deciséo da licencianda.

Na categoria “relagdo com o ato de ensinar’ estd a resposta da
Licencianda 11 que afirmou que nao ter gostado da experiéncia de lecionar
aulas de Quimica. Sua resposta também foi classificada na categoria “Projetos
de Imersado na Docéncia”, com base na sua afirmacdo que a experiéncia no
PIBID, a oportunidade de vivenciar a dinamica escolar, contribuiu para reforcar
sua decisdo de nao ser professora. Transcrevemos a resposta da Licencianda

11 que classificamos nessas duas categorias:

N&o. Depois da minha experiéncia com o PIBID eu decidi que eu ndo quero atuar
na Educacao Basica, pois ndo gostei de atuar como professora. (Licencianda 11)

A Licencianda 11 atuou no PIBID durante seis meses e nao possuia
outras experiéncias docentes. Ingressou no curso de Licenciatura em Quimica
por ser a Unica modalidade do curso de Quimica ofertada no periodo da noite,
em virtude de precisar trabalhar durante a graduacéo. Ela ja ingressou no curso
de Licenciatura sem a pretensédo de ser professora, e a experiéncia no PIBID
confirmou sua deciséo de néo trabalhar como educadora. No entanto, como ela
ja ndo tinha essa pretensdo ao ingressar no curso, podemos afirmar que o
PIBID ndo foi capaz de mudar suas escolhas, mas certamente nao foi
responsavel pela sua decisdo de ndo querer ser professora, como a sua
afirmacao sugere.

O outro licenciando que afirmou ndo querer ser professor da Educacéo
Basica nao justificou sua resposta. Apenas afirmou o desejo de seguir carreira
académica. Nao sabemos ao certo se isso significa que ele deseja cursar
mestrado e doutorado na area de Quimica ou na area de Educacao.

Sobre essa segunda questdo notamos que, dos 21 participantes da
pesquisa, quatorze afirmaram desejar seguir carreira como professores da
Educacdo Basica. Desse grupo, doze ingressaram no curso de Licenciatura
devido ao desejo de ser professor. Quando gquestionamos quanto aos motivos

que os levaram a escolher trabalhar na Educacdo Béasica o leque de
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justificativas aumentou, abrangendo principalmente o gosto pela area de
ensino, as disciplinas da area de ensino do curso de graduacgdo, a vivéncia nos
Projetos de Imersdo na Docéncia, a admiragdo por professores de Quimica e o
desejo de contribuir para a melhoria do sistema de Ensino Basico no pais. Os
quatro licenciandos que afirmaram ndo querer atuar na Educacdo Basica
justificaram suas escolhas pela precariedade do sistema educacional publico
ou por terem tido experiéncias que confirmaram a falta de aptiddo para a area.
Desses quatro licenciandos, trés ingressaram no curso de Licenciatura em
Quimica com a pretensdo de atuar como educadores e continuam com esse
propdsito, porém, pretendem lecionar no Ensino Superior.

A Ultima questdo desse bloco de perguntas do questionario solicitava
que os licenciandos avaliassem as contribuicdes dos Projetos de Imersédo na
Docéncia para sua formacdo académica. Passamos agora para a analise
dessa questao.

Com excecao da Licencianda 03, que deixou a questdo sem resposta,
0os demais participantes da pesquisa avaliaram positivamente a participacao
nos Projetos. Nessa avaliacdo se inclui a Licencianda 11, que afirmou na
questao anterior que a participacdo no PIBID confirmou sua falta de aptidéo
para a carreira de professora. Ela afirmou, em sua resposta, que o PIBID
proporciona o desenvolvimento de habilidades préprias do exercicio da
profissdo e € um ambiente rico para que os futuros educadores possam
adquirir experiéncia. Os licenciandos levantaram uma série de contribuicdes
que a participacdo nos Projetos agregou a sua formacdo académica. Esses
apontamentos vao desde o fato dos Projetos terem sido o primeiro contato de
alguns desses sujeitos com o0 ambiente escolar como educadores e a
possibilidade de vivenciar experiéncias docentes durante o curso de
graduacdo, até questdes mais expressivas como o fato dos Projetos
proporcionarem uma melhoria das praticas didatico-pedagdgicas, apresentar
novas metodologias de ensino, proporcionarem o0 contato com profissionais
mais experientes e propiciarem a eles a oportunidade de fazer uma reflexao
critica da propria pratica docente. Schon (2000) destaca que essa reflexdo
pode acontecer em momentos diferentes: durante a acdo pedagodgica e em
momentos posteriores a intervencdo. O habito de dialogar acerca das

experiéncias dos licenciandos em sala de aula, durante as reunides dos
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Projetos, pode ter contribuido para instigar esses sujeitos a pensar sobre o que
foi desenvolvido em sala de aula e o que pode ser feito para melhorar o
engajamento e aproveitamento dos estudantes nas atividades.

Selecionamos alguns trechos de falas dos licenciandos para ilustrar as

contribuicdes citadas pelos mesmos:

O PIBID foi importante na minha formacéo, pois ele me ajudou a ter seguranca
frente a uma sala de aula, mas o Projeto Praticas Motivadoras de Quimica foi
fundamental para minha formacdo. No Projeto eu mudei minha mentalidade,
aprendi como usar um novo método de Ensino e o tornar possivel. Antes do
Projeto, dificilmente eu sairia muito do Ensino Tradicional ao dar uma aula.
(Licencianda 01)

A Licencianda 01 relatou as contribuicbes dos dois projetos que
participou durante trés anos (ela participou do PIBID durante um ano e do
Projeto Praticas Motivadoras de Quimica em Escolas Publicas de Minas Gerais
durante dois anos). Afirmou que a vivéncia no PIBID proporcionou seguranga
para exercer a profissdo e que o Projeto Praticas Motivadoras de Quimica foi
responsavel pela mudanca de concepcao sobre as praticas de ensino. Zanon
(2003) explicita a importancia do papel da préatica docente no ambiente de
formacdo do educador e a oportunidade de vivenciar experiéncias como as
relatadas pela Licencianda 01. Ao falar de “novo método de ensino” é possivel
gue ela esteja se referindo a apropriacdo das tendéncias contemporéaneas de
ensino e aprendizagem, a partir da sua participacdo no Projeto Praticas
Motivadoras de Quimica.

No projeto Praticas Motivadoras de Quimica eram ofertados cursos
extraclasse nas escolas parceiras. Com isso, as aulas eram planejadas com
mais liberdade, j& que ndo havia um compromisso formal com o conteddo que
o professor estava ministrando. Nesse sentido, os licenciandos puderam
“ousar” mais em termos de conteudo, ja que os temas que desenvolviam
usavam conceitos que, em um ambiente tradicional de aulas, estariam
distribuidos em conteudos diferentes.

Outra contribuicdo foi apresentada pelo Licenciando 12, que tratou da
melhoria da sua prépria pratica e da experiéncia de trabalhar com professores

mais experientes, tanto das escolas quanto da universidade.

As contribuicbes foram muito boas e significativas para a minha formacéo.
Acredito que, se ndo participasse, com certeza minha pratica docente seria muito
pobre e principalmente o pensamento critico sobre a pratica talvez néao fosse téo
presente. Ter a oportunidade de trabalhar em conjunto com professores
pesquisadores da universidade e professores da escola basica é uma experiéncia
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privilegiada, pois trabalhamos na pratica o que estudamos na teoria e estudamos
diferentes tipos de abordagens podendo ter uma opinido de qual abordagem sera
mais oportuna para cada tipo de atividade. (Licenciando 12)

Ao afirmar que sua pratica docente seria “muito pobre” se nao fosse a
experiéncia no PIBID, onde atua ha dois anos, o Licenciando 12 provavelmente
esteja se referindo ao modelo de transmissdo/recepcdo de informagdes, em
que foi formado. A vivéncia no Projeto propiciou a ele a vivéncia em outros
modos de dar aula, o que, ao que nos parece, lhe trouxe mais satisfacdo. Ao
afirmar, ainda, que trabalhou na pratica aquilo que estudava em termos de
teorias, esse licenciando mostrou que a indissociabilidade teoria e pratica pode
fornecer sentido a ambas. Acreditamos que ele também esteja se referindo as
tendéncias contemporaneas de ensino e aprendizagem ao tratar da capacidade
de saber qual a melhor estratégia didatica para um determinado momento e
ambiente escolar. Ressaltou, ainda, o ambiente rico em aprendizagem
decorrente da interacdo entre licenciandos, professores da universidade e
professores da Educacdo Basica. Zanon (2003), em sua tese de doutorado
evidencia a importancia da interacdo entre esses trés atores durante a
formacao do educador.

Praticas diferentes daquela que os licenciandos conheciam foram

ressaltadas em outros depoimentos, como foi o caso do Licenciando 14.

Os projetos contribuiram muito para minha formacao. A oportunidade de vivenciar
praticas diferenciadas e com abordagens consideradas inovadoras no ensino de
Quimica foram determinantes e essenciais para ampliar minha visdo do ensino de
Quimica. As atividades desenvolvidas nos Projetos me
possibilitaram oportunidades de formacdo mais critico/reflexiva, aprofundar a
formag&o académico/profissional, por meio da agéo efetiva nas escolas antes de
ingressar no mercado de trabalho, tornando-me mais preparado para o exercicio
da profissdo. (Licenciando 14)

Esse licenciando atuou nos Projetos durante trés anos, sendo dois anos
e meio no PIBID e seis meses no projeto Praticas Motivadoras de Quimica. Ele
citou praticas diferenciadas e atividades inovadoras como determinantes para
ampliar a sua visdo sobre o ensino. Muito provavelmente esse licenciando
também esteja se referindo as tendéncias contemporaneas de ensino e
aprendizagem. A vivéncia no campo de trabalho parece ter sido essencial para
esses licenciandos, pois além de desenvolver atividades na escola, eles

interagiam com o professor-supervisor e trocavam experiéncias.
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As contribuicbes citadas pelos trés licenciandos, que tiveram as
respostas destacadas acima, ressaltam a vivéncia nos Projetos e,
principalmente, o envolvimento com outros modos de dar aula. Ao que nos
parece, dar aula era visto como uma maneira organizada de transmitir
informacdes. A partir dessa experiéncia, eles falaram de atividades inovadoras,
novos métodos, diferentes abordagens. Mesmo que ja tivessem estudado ou
discutido sobre outras possibilidades de ensino, no momento em que sao
desafiados a dar aulas a partir de temas, a inserir experimentos, a discutir
diferentes pontos de vista sobre um determinado fenébmeno, a desenvolver
atividades variadas, é que esses futuros professores passam a considerar iSso
como possibilidades viaveis nas salas de aula.

Com base no tempo de ingresso no curso, esses trés licenciandos
provavelmente ja teriam iniciado as disciplinas de estagio obrigatério, embora
ndo tenham incluido em suas respostas a experiéncia nos estagios como fator
que contribuiu para o desenvolvimento dessas habilidades. De acordo com
eles, os Projetos foram responsaveis por oportunizar uma reflexdo da pratica
docente, por contemplar atividades que envolvem professores da universidade
e da Educacéo Basica e por dar oportunidade de experienciar um novo modo
de dar aula, mudando a concepcéo que esses licenciandos tinham sobre as
praticas didatico-pedagdgicas. Todos esses aspectos certamente sdo
problematizados nas disciplinas de estagio curricular obrigatorio e é esperado
que essa problematizacdo propicie a evolugcdo dessas concepgcdes nos
licenciandos. Nas respostas dos participantes da pesquisa, 0s estagios
obrigatérios ndo foram citados e, portanto, ndo sabemos como as contribuicdes
dos estagios se diferenciam (ou ndo) das contribuicdes dos projetos. De acordo
com Rosa (2004) o curso de formacéo de professores deve proporcionar uma
reflexdo da atividade docente e acreditamos que essa reflexdo tenha sido feita,
pelo que foi descrito por esses licenciandos.

No bloco de questdes sobre formagao docente podemos perceber que a
maioria dos participantes da pesquisa iniciou 0 curso de Licenciatura em
Quimica com o intuito de ser professor. Dos 21 licenciandos investigados,
quatorze desejam lecionar na Educacao Basica, trés licenciandos ainda néo se
decidiram quanto a atuagao profissional e quatro participantes ndo querem

atuar nesse segmento de ensino, principalmente devido as condi¢cfes precérias
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de trabalho e remuneracdo baixa. Todos os licenciandos que responderam a
guestao apontaram que a participacdo nos Projetos de Imersdo na Docéncia
trouxe contribuigcdes relevantes para sua formacao académica.

Durante a analise desse bloco de perguntas surgiram-nos alguns
guestionamentos, que nao foram possiveis de serem compreendidos a partir
das respostas fornecidas pelos licenciandos. Em relacdo ao desejo de atuar na
Educacdo Basica, nos interrogamos quanto ao que fez com que alguns
licenciandos mudassem de opinido em relacdo a atuar ou ndo nesse segmento
de ensino. Gostariamos de compreender quais fatores contribuiram para essa
mudanca de posicionamento em relacdo a futura atuagcdo profissional. Outra
questdo que a nosso ver ficou em aberto € a omissdo, por parte dos
licenciandos, das contribuicbes dos estagios obrigatérios para a formacédo
académica, em termos de habilidades praticas do exercicio da profissédo. Trata-
se de questdes, portanto, que fizeram parte do planejamento do grupo focal.

Como ja dissemos, os Projetos de Imersao na Docéncia foram avaliados
como contribuicdes relevantes para a formacdo académica por todos os
licenciandos que responderam a questdo. Para analisar a qualidade da
vivéncia de cada sujeito nesses projetos passamos agora para a analise do
bloco de perguntas sobre atividade docente.

IV.2 Bloco de perguntas sobre atividade docente

A primeira questdo do bloco de perguntas sobre atividade docente
indagou os participantes a respeito do papel do professor e do estudante no
processo de ensino e aprendizagem. Tendo como base a teoria sdcio-histérica
e a importancia da mediacdo em sala de aula, criamos, para o professor, as
categorias de transmissor, mediador e outros. E para o papel do estudante na
dindmica da sala de aula organizamos as respostas nas categorias: ativo,
passivo e outros. Vale ressaltar que essas categorias ndo estavam no texto da
guestao.

Em relagao ao papel do professor, organizamos na categoria “mediador”
as respostas de licenciandos que afirmaram ser papel do professor mediar o
conhecimento, conduzir discussbes em sala de aula, promover debates e
atividades que incentivem os estudantes na busca pela informagdo. Na

categoria “transmissor”, organizamos as respostas que indicavam que a fungao
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do professor é transmitir informacdes, repassar conteudos. E na categoria
‘outros”, reunimos as respostas que expressavam que o professor deve ser
criativo, interessado, atualizado, ter boas praticas de ensino. Mesmo parecendo
dar ao professor um papel que ndo é o de transmissor, as respostas da
categoria “outros” nao necessariamente envolviam o papel dado ao professor
na categoria “mediador”.

Em relagéo ao papel do estudante, organizamos na categoria “ativo” as
respostas que os licenciandos afirmaram que o estudante deve participar da
construcdo do seu conhecimento, ser protagonista nesse processo, se envolver
nas atividades e participar ativamente das discussdes em sala de aula. Na
categoria “passivo” selecionamos as respostas que atribuem ao estudante uma
postura de receptor de um conhecimento pronto. Na categoria “outros”,
organizamos as respostas que indicavam que o estudante deve ser
interessado, dedicado, curioso.

Na Tabela 05 associamos as respostas relativas ao papel dos dois

atores em sala de aula, conforme a sequir:

Tabela 05: Os atores na sala de aula

Professor Estudante Numero de associacbes

_ Ativo 11
Mediador (14)

Outros 03
Passivo 02
Transmissor (5) Outros 02
Ativo 01
Outros (2) Outros 02

Com base nos dados identificamos que dos 21 licenciandos que
responderam a questdo, treze demonstraram coeréncia, ao manter o papel do
professor e dos estudantes em uma mesma linha de atuagdo. Consideramos
gue os licenciandos demonstraram coeréncia quando atribuiram ao professor o
papel de mediador e aos estudantes o papel de sujeitos ativos na dinamica
educacional, e quando explicitaram que é papel do professor transmitir o
conhecimento e o estudante recebe passivamente esse conhecimento. Onze
deles afirmaram que o professor atua como mediador no processo de ensino e

aprendizagem e o estudante é ativo nesse processo, tendo papel de
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protagonista na construcdo do conhecimento. A Licencianda 01 fez essa
relacéo:

O professor deve ser mais que um transmissor. Na sala de aula, ele deve instigar
os alunos, criar um ambiente favoravel a aprendizagem e conduzir discussdes e
situagfes que contribuam para a formacdo do senso critico e do raciocinio
cientifico. (Licencianda 01)

O aluno nao pode ser passivo, se apresentar apenas como um ‘receptor’ de
conteldo. Ele deve se envolver ativamente nas discussdes e contribuir com
opinides, situacdes, novas discussdes e perguntas para enriquecer o processo de
ensino-aprendizagem. (Licencianda 01)

A associacao dos papéis professor-estudante feita pela Licencianda 01 é
coerente com o0s papéis desses atores segundo a teoria socio-historica.
Provavelmente, essa licencianda tem um olhar mais critico e mais elaborado
sobre o processo de ensino e aprendizagem (ZANON, 2003).

Dois participantes, apesar de coerentes, expuseram a concep¢ao do
professor como transmissor do conhecimento e o estudante como mero
receptor de um saber pronto e acabado. O Licenciando 05 fez essa
associacao:

O papel do professor é passar o conhecimento. (Licenciando 05)

O papel do aluno é adquirir o conhecimento passado pelo professor, mas ndo de
forma “obrigada”, e sim com interesse. (Licenciando 05)

O Licenciando 05 participou do Projeto Praticas Motivadoras de Quimica
e atua no PIBID (totalizando dois anos de vivéncia nos dois Projetos). Embora
esteja inserido nesses Projetos por um periodo consideravel, possui
concepcBes que evidenciam que seu olhar para o processo de ensino e
aprendizagem ainda é simplista (ZANON, 2003). Possivelmente a vivéncia nos
Projetos e as disciplinas da area de ensino, que eventualmente ele tenha
cursado, nao foram suficientes para que esse futuro educador tenha um olhar
mais critico sobre o que ocorre na dindmica de sala de aula. Os dois
licenciandos, que apresentaram a concepc¢ao do professor como transmissor
do conhecimento e do estudante como sujeito passivo no processo de ensino e
aprendizagem, justificaram a escolha pelo curso de licenciatura devido a
relacdo com o ato de ensinar. Entretanto, o Licenciando 05 ndo se decidiu
quanto a pretensédo de atuar na Educacdo Basica e o Licenciando 08, que
também teve sua resposta classificada nessa mesma categoria, alega que néo

pretende atuar na Educacdo Basica e que deseja seguir carreira académica.
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Ao gue parece, os dois licenciandos consideram a possibilidade de lecionar em
outros segmentos de ensino, diferentes da Educacgéo Basica.

Apenas um licenciando faz uma correlagdo que julgamos incoerente
para o0s papeéis, afirmando que o professor atua como transmissor do
conhecimento e que o estudante € um sujeito ativo no processo de ensino e
aprendizagem.

Sete licenciandos atribuem caracteristicas mais gerais ao professor e ao
estudante. Para esses participantes o professor deve ser interessado, criativo,
atualizado e possuir boas préaticas de ensino. O estudante deve demonstrar
interesse pelos estudos e boa vontade para aprender, se envolver com a
Ciéncia e prestar atencdo nas aulas. A resposta da Licencianda 11 foi

classificada nessas categorias:

O professor deve ser criativo para que ele desperte o interesse do aluno e deve
conhecer de boas praticas de ensino para que as discussfes de sala de aula se
materializem e fagam sentido para o aluno. (Licencianda 11)

O estudante deve estar interessado e disposto a aprender. (Licencianda 11)

A Licencianda 11 destacou a importancia de o professor ser um
profissional criativo e ter o conhecimento de boas praticas de ensino.
Acreditamos que quando ela se referiu a “boas praticas de ensino” estivesse se
referindo as tendéncias contemporaneas de ensino e aprendizagem.
Certamente, ela ndo considera que o papel do professor seja de transmissor de
conhecimento, mas ela ndo deixou claro se esse sujeito promove a discusséo
de ideias em sala de aula, inserindo a estudante na dindmica do processo de
ensino e aprendizagem. Quanto ao papel do estudante, ela afirmou que deve
ser interessado com os estudos e estar disposto a aprender. Mas nao se referiu
a postura desse estudante diante do processo de ensino e aprendizagem.

Nessa questdo foi possivel perceber que dos 21 participantes da
pesquisa, onze apresentam explicitamente concepc¢des sobre o papel do
professor e do estudante em consonancia com a teoria sécio-histérica e com as
discussoes realizadas nos Projetos de Imersdo na Docéncia. De acordo com a
teoria socio-histérica, a aprendizagem acontece no plano social, por meio da
discusséo de diferentes ideias, e no plano individual, quando o sujeito aprendiz
se apropria de uma nova ideia, por Ihe parecer mais coerente. Desse grupo de

licenciandos, oito estiveram inseridos nos Projetos por um periodo igual ou
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superior a dois anos. Os outros trés licenciandos permaneceram nos Projetos
por periodos mais curtos (cinco a dez meses). Quanto as experiéncias
docentes de regéncia de turma, quatro desses licenciandos possuem
experiéncia por um periodo superior a um ano. Dos outros sete participantes,
trés possuem poucos meses de experiéncia com regéncia de turma e quatro
nao possuem experiéncia além dos Projetos de Imersao na Docéncia.

Dos sete participantes que atribuiram caracteristicas mais gerais ao
professor, cinco citaram caracteristicas que poderiam classifica-lo como
professor mediador. No entanto, essas caracteristicas nao foram
suficientemente explicitadas e, por isso, optamos por classifica-los como
“outros”. O mesmo pode ser dito sobre as caracteristicas mais gerais atribuidas
ao estudante.

A questdo seguinte desse bloco de perguntas envolvia o desinteresse
dos estudantes pelas aulas, de maneira geral, e pelas aulas de Ciéncias, de
modo mais especifico, e nela estava a afirmacédo de que esse discurso esta
presente entre os professores, os licenciandos, as direcées de escolas, enfim,
entre todas as pessoas envolvidas no processo de ensino e aprendizagem.
Solicitamos aos licenciandos que argumentassem sobre os motivos que
acreditavam ter levado a essa situacao de desinteresse.

Lendo as respostas fornecidas pelos licenciandos, organizamos por
semelhanca e criamos categorias para cada grupo. As categorias foram:
professor, estudante e sistema. Na Tabela 06 evidenciamos essas categorias e
0 numero de respostas que foram classificadas em cada uma. O somat6rio do
namero de citacBes € superior a0 numero de participantes da pesquisa tendo

em vista que algumas respostas foram organizadas em mais de uma categoria.

Tabela 06: Motivo do desinteresse dos estudantes pelas aulas

Categoria Numero total de citacdo da categoria
Professor 16
Estudante 08

Sistema 06

Na categoria “professor”, reunimos as respostas de licenciandos que
relacionaram o desinteresse dos estudantes ao despreparo do professor, ao

modo tradicional como o conhecimento é trabalhado e a falta de interesse e de
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motivacdo do profissional. A seguir, um trecho da resposta da Licencianda 19

gue classificamos nessa categoria:

A principal causa que leva ao desinteresse € a falta de relagdo dos contetidos da
Ciéncia da sala de aula com o cotidiano dos alunos. Os topicos sao
estudados/decorados apenas para se fazer a prova, sem nenhuma explicacdo do
porqué aquele tema é importante para a sociedade. Isso leva ao pensamento de
gue Ciéncia s6 é feita em laboratérios e que requer muitos recursos,
desmotivando os alunos a percorrerem esses caminhos. (Licencianda 19)

Na opinido da Licencianda 19, a causa do desinteresse dos estudantes
esta vinculada ao modo como os contetdos sdo abordados pelo professor em
sala de aula. O trabalho com conteldo centrado na memorizagdo, 0 USsO
exagerado de classificacOes, a simples exposi¢cao de conteudos cientificos pelo
professor e a pouca relacdo desse conteudo com o contexto sdo alguns dos
fatores que reforcam a ideia de que a Ciéncia nao faz parte da vida dos
cidaddos e desestimulam os estudantes a aprender Ciéncias (DRIVER et al.,
1999; SANTOS, 2007; DE JONG, 2008). Embora a contextualizacdo esteja
presente nas diretrizes curriculares para a Educacédo Basica (BRASIL, 1999),
nos textos de educadores quimicos do pais e nas aulas de préatica de ensino e
estagio das universidades, a resposta da Licencianda 19 pode estar
supervalorizando essa tendéncia. Ao apresentar a falta de relacdo do contetdo
com o contexto como Unico argumento para o desinteresse dos estudantes, ela
assume um discurso que, no papel de docente em sala de aula, pode néo ser
suficiente para motivar os estudantes no aprendizado de Ciéncias.

Outros licenciandos cujas respostas foram classificadas nessa categoria
trataram do desinteresse como reflexo de um ensino tradicional pautado na
memorizacao e na transmissédo de conceitos e trouxeram, ainda, a imagem de
um professor desatualizado e desmotivado com o ambiente escolar.

Na categoria “estudante”, reunimos as ideias que atribuem ao préprio
estudante a razdo do desinteresse. Selecionamos a fala do Licenciando 05,

que classificamos nessa categoria:

Tém varios motivos, um deles é levar tudo na “brincadeira”. Os alunos de hoje nao
sabem o quanto é importante ter informacéo e conhecimento para nos tornarmos
pessoas mais cultas. (Licenciando 05)

O Licenciando 05, que atribuiu ao préprio estudante o motivo do
desinteresse, citou a falta de maturidade para compreender a importancia dos
saberes escolares. Possivelmente, o fato desses estudantes néo perceberem a
utilidade dos saberes escolares faz com que eles desvalorizem esses
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conhecimentos e “levem a escola na brincadeira”. Atualmente os jovens estédo
imersos em um universo tecnoldgico que coloca a disposi¢do deles uma gama
de informacdo de um modo mais &gil e informal. Possivelmente, para muitos
jovens buscar informacGes na internet € mais interessante e rapido do que
ouvir do professor um conjunto de informacdes sem significado para eles. Por
esse motivo, também, tendem a n&o valorizar o conhecimento escolar.
Conhecer é mais do que receber informacdes. Conhecer se assemelha mais a
significar essas informacdes. E possivel que os estudantes ndo estejam sendo
capazes de significar as informacgdes e, por isso, ndo estejam estimulados com
as aulas.

Os demais licenciandos que tiveram as respostas selecionadas nessa
categoria afirmaram que a falta de interesse pelas aulas esta relacionada ao
preconceito que os estudantes tém pela disciplina de Quimica, a dificuldade de
aprendizado dos conteldos e a relagcdo ruim entre estudantes e professores.

Na categoria “sistema” estdo organizadas as respostas que afirmaram
gue esse problema tem uma origem mais ampla, envolvendo até mesmo a
percepcdo dos estudantes sobre a nossa sociedade. A seguir, trecho da

resposta do Licenciando 16, classificada nessa categoria:

O desinteresse dos alunos se deve a diversos fatores, alguns deles sdo: a
percepcdo de que o sucesso profissional ndo esta atrelado ao aprendizado e a
formacao cientifica; o fato de que a familia, para grande parte dos alunos, néo
esta integrada a educacao e ndo possui formacdo maior do que ensino médio.
(Licenciando 16)

O Licenciando 16 destaca dois motivos importantes ao justificar o
desinteresse dos estudantes. O primeiro esta no fato de algumas familias nédo
se integrarem a educacdo escolar dos filhos. Ao que nos parece, esse
licenciando acredita que a familia poderia contribuir mais com o interesse dos
estudantes, a medida que participa mais da escola e demonstra mais interesse
por aquilo que acontece nesse ambiente. O segundo motivo parece estar
relacionado a organizacao social. A percepcao dos estudantes de que algumas
pessoas sdo bem-sucedidas profissional e financeiramente, sem percorrer uma
longa trajetdria académica, contribui para esse quadro de desinteresse,
segundo o licenciando.

Os outros cinco licenciandos que tiveram as respostas associadas a

essa categoria relataram que o desinteresse é fruto da desvalorizacdo docente
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na sociedade e das condi¢cdes precarias de trabalho que acabam por refletir
nos estudantes e desmotiva-los. Segundo eles a falta de interesse também é
decorrente tanto de a escola continuar sendo tradicional enquanto a sociedade
sofre transformacdes e adaptacdes, quanto pelo fato de a educacdo ndo ser
valorizada pela sociedade e pelo poder publico.

Tendo como base a questao que abordou o desinteresse dos estudantes
pelas aulas de Ciéncias, dos 21 licenciandos investigados dezesseis afirmaram
gue a responsabilidade por esse desinteresse dos estudantes em sala de aula
cabe ao professor e ao modo como ele leciona. De acordo com esse dado, a
maioria dos licenciandos acredita haver um problema com o modo como o
professor interage com os estudantes e trabalha o conteido em sala de aula.
Ao mesmo tempo, de acordo com a analise da questdo anterior, desse grupo
de dezesseis licenciandos, oito ndo apresentam uma concepc¢ao clara acerca
do papel do professor na dindmica do processo de ensino e aprendizagem.

A terceira questéo desse bloco de perguntas teve o intuito de analisar se
algumas tendéncias contemporaneas de ensino e aprendizagem estao
presentes no discurso dos licenciandos participantes da pesquisa. Como
participantes de Projetos de Imersdo na Docéncia, eles conviveram com
abordagens contemporaneas. Nosso intuito foi investigar se eles acreditam ser
possivel inserir essas tendéncias em suas aulas, quando se tornarem
professores em uma escola publica, nas condicbes em gue essas escolas
funcionam e no contexto em que estdo inseridas.

Os licenciandos foram unanimes em afirmar ser possivel trabalhar nesse
cenario com as tendéncias contemporaneas de ensino e aprendizagem.
Porém, ao justificar suas respostas, alguns licenciandos ndo deixaram claro se
pretendem utilizar essas estratégias didaticas. Na fala dos licenciandos as
tendéncias mais citadas foram: ensino por temas, ensino por investigacao,
experimentacéo, uso de diferentes discursos, consideragdo das concepcgdes
prévias dos estudantes e a leitura nas aulas de Quimica. Segundo eles essas
tendéncias representam uma possibilidade maior de construcdo de
aprendizagens em sala de aula, mas ressaltaram que, para isso, € necessario
um planejamento bem estruturado. A questdo do planejamento foi algo bem
marcante nas respostas dos licenciandos. Cinco deles foram bem explicitos

nessa questao, ao enfatizarem que a base para desenvolver uma boa aula,

90



utilizando qualquer uma das tendéncias contemporaneas apontadas, esta no
planejamento.

Em ambos os Projetos de Imersdo na Docéncia, o planejamento das
aulas € um ponto marcante nas discussbées dos grupos e os licenciandos séo
envolvidos na elaboracéo desses planejamentos. A intencdo desses Projetos €
gue as tendéncias contemporaneas de ensino e aprendizagem, que s&o vistas
pelos licenciandos como algo inovador, passem a fazer parte do planejamento
do professor, como um processo incorporado por ele. Isso significa que, ao se
apropriar de algumas dessas tendéncias de ensino, ao pensar a aula, nesse
‘pensar” ja esteja implicito essas tendéncias.

Selecionamos trechos de respostas de alguns licenciandos que se
referiram a dificuldades no planejamento e desenvolvimento de aulas com base

nas tendéncias contemporaneas de ensino e aprendizagem:

Todas estas tendéncias séo muito dificeis de ser aplicadas, mesmo para aqueles
que ja tém experiéncia, o que ndo € o meu caso. Tenho especial dificuldade na
insercé@o do eixo histérico e da evolucdo conceitual, mas reconheco a importancia
de ambas como um exemplo para o aluno de que o conhecimento nédo apareceu,
nao “nasceu” pronto. Ele foi e deve continuar sendo construido. Das outras
tendéncias, tenho mais familiaridade com o ensino por temas e o uso de diferentes
discursos. Acho que essas duas tendéncias se complementam na aula e podem e
devem ser utilizadas juntas. O uso de ensino por temas, para tratar determinados
contetidos, aproxima o aluno da aula e incentiva a participacédo, ja que, ainda que
0 aluno néo saiba o conteldo, ele podera se interessar pelo tema que esta sendo
abordado e tera oportunidades de fazer intervencdes e assumir uma postura mais
ativa na aula. Ainda sobre as tendéncias, acho importante que as experiéncias
((atividades experimentais)) ndo sejam usadas apenas como ilustracbes da
matéria e, € neste momento, que 0 ensino investigativo se torna um aliado do
professor. Uma situacdo-problema interessante pode ser um grande motivador e
colabora para a construcdo do aprendizado. E preciso dedicaco e planejamento
para utilizar estas tendéncias, mas o esfor¢o é necessario para atingir uma aula
interessante e interativa. (Licencianda 01)

A Licencianda 01 relatou a dificuldade de se trabalhar com essas
tendéncias. Ressaltou sua dificuldade particular com o uso do eixo historico e
com a promocao da evolucdo conceitual nas aulas de Quimica. Em relacéo a
evolucdo conceitual, é provavel que ela esteja se referindo a dificuldade em
conduzir as discussbes em sala de aula de modo a fazer com que as
concepcgdes dos estudantes evoluam. Mesmo assim, mostrou consciéncia das
vantagens de se utilizar essas estratégias. Ao que nos parece, algumas
tendéncias contemporaneas de ensino e aprendizagem ja sdo consideradas
possiveis de serem inseridas nas aulas, como € o caso do ensino por temas e

do envolvimento dos estudantes na dindmica da aula, por meio do uso de
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diferentes discursos. Ela também se referiu, em sua resposta, a questdo do
planejamento de aulas embasadas nas tendéncias contemporaneas de ensino
e aprendizagem. A Licencianda 01 compreende a necessidade de um
planejamento prévio para que uma aula seja bem estruturada, bem como a
importancia ainda maior desse planejamento quando se pretende utilizar
estratégias diferenciadas.

Selecionamos outra afirmacao, por se tratar de um licenciando que
participou do Projeto Praticas Motivadoras de Quimica por um longo tempo e
que, no momento em que participou desse trabalho, jA havia se tornado

professor em escolas formais:

Pretendo, mas tem sido muito dificil. (Licenciando 02)

Ao mesmo tempo em que disse “pretendo”, como uma situagcdo de
futuro, ele ja afirmou que “tem sido muito dificil”, tornando explicito o fato de ja
estar em sala de aula formal como professor e tentar utilizar essas estratégias
em suas aulas. Esse licenciando (02) participou do Projeto Praticas
Motivadoras de Quimica durante trés anos, e ha oito meses est4 atuando como
professor na rede publica. De acordo com sua resposta ele vem tentando
utilizar as tendéncias contemporéaneas de ensino e aprendizagem em suas
aulas e vem enfrentando dificuldades na insercdo dessas estratégias didatico-
pedagdgicas. Porém, isso nos mostra que ele esta empreendendo esforcos
nesse sentido. O fato de estar enfrentando dificuldades indica que esta
inserindo essas tendéncias nas aulas. Sabemos que o0s estudantes da
Educacdo Basica ndo estdo acostumados com uma aula que nao seja de
transmissao/recepcao de informacdes e nossa experiéncia tem nos mostrado
que esse tipo de estudante, quando convidado a participar, compartilhando
suas formas de explicar determinado fenbmeno com a classe, nem sempre €
capaz de fazé-lo sem que sua fala seja motivo de brincadeiras ou sem se
desviar do assunto que estd sendo tratado. Talvez essa dificuldade esteja
sendo enfrentada pelo Licenciando 02.

Para mostrar como essa ndo é uma postura unanime entre 0s

participantes, selecionamos um trecho do que o Licenciando 05 escreveu:

Uma das maneiras que tenho, é levar projetos como o PIBID e o Préticas
Motivadoras. Agora em minhas aulas mesmo ndo sei muito bem como faria.
(Licenciando 05)
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O Licenciando 05, mesmo tendo desenvolvido aulas nas quais essas
tendéncias estavam, de alguma forma, inseridas, demonstrou n&o estar seguro
quanto a articulacdo dessas abordagens em suas aulas. Para trabalhar com
essas tendéncias, quando estiver atuando como professor regente de Quimica,
a alternativa que consegue visualizar é a de levar esses projetos que fez/faz
parte para que os estudantes tenham a oportunidade de desenvolver atividades
nesses formatos. O Licenciando 05 participa dos Projetos ha dois anos e ainda
nNAo possui experiéncia em regéncia de turmas regulares. As demais respostas
que esse licenciando forneceu ao questionario ndo nos auxiliaram na
compreensao sobre o motivo de ele apresentar essa ideia. Foi possivel
perceber que ele ainda se sente inseguro em relacdo a essas tendéncias como
parte de suas aulas, ao assumir a docéncia.

Todos os licenciandos participantes da pesquisa afirmaram que
pretendem utilizar as tendéncias contemporéneas de ensino e aprendizagem
em suas aulas quando estiverem atuando como professores. De um modo
geral eles citam nas respostas as estratégias que pretendem utilizar e como
planejam executar essas atividades. Do grupo de 21 licenciandos, trés
abordam a questdo da dificuldade de desenvolver essas estratégias (sendo
que dois deles afirmam ter intenc&o de utilizar essas abordagens, mas ainda
nao sabem como irdo fazer isso) e cinco participantes abordam explicitamente
a importancia do planejamento para o desenvolvimento de aulas embasadas
nessas tendéncias.

A préxima questdo desse bloco de perguntas solicitava aos participantes
o planejamento de uma aula ou um conjunto de aulas para trabalhar o conceito
de equilibrio quimico. Hipoteticamente essa aula ou conjunto de aulas seria(m)
lecionada(s) em uma escola publica e eles seriam os professores regentes da
disciplina de Quimica.

No periddico Quimica Nova na Escola hd uma série de artigos
envolvendo concepg¢des dos estudantes — tanto prévias quanto posteriores ao
conteudo trabalhado — sobre os conceitos e ideias relacionados ao equilibrio
quimico. Ao nos aproximarmos desses trabalhos percebemos que os
estudantes compreendem pouco sobre equilibrio quimico, o que origina uma
série de concepcdes alternativas. Nos trabalhos de Machado e Aragédo (1996)

as principais concepc¢des encontradas foram: a compreensdo do equilibrio
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quimico como algo estatico; o entendimento de que as quantidades ou
concentracdes dos reagentes e produtos sao iguais a partir do momento que a
reacdo quimica atinge o estado de equilibrio; a ideia que reagentes e produtos
estdo em recipientes separados; e o fato da constante de equilibrio ser
considerada apenas como uma entidade matematica.

Propusemos um planejamento para ensinar equilibrio quimico por
conhecermos as possiveis dificuldades que os estudantes da Educacao Basica
enfrentam para compreender esse conteudo. O objetivo dessa questdo é
perceber se o planejamento consideraria as tendéncias contemporaneas de
ensino e aprendizagem para nortear as aulas e como essas iriam se organizar.

Dois participantes n&do responderam a essa questdo. Dentre os
dezenove licenciandos que responderam, treze indicaram no planejamento a
intencdo de utilizar algumas tendéncias contemporaneas de ensino e
aprendizagem. Dentre as que normalmente circulou no interior dos projetos,
eles se apropriaram, para organizar essa aula ficticia, de experimentacédo, de
atividades investigativas, de atividades tematicas, de leitura de textos, de
modelagem, dentre outras tendéncias. Dos treze participantes que indicaram
alguma das tendéncias contemporaneas em seu planejamento, apenas trés
fizeram um planejamento mais detalhado que nos permitiu imaginar como eles
pretendiam desenvolver as atividades. Acreditamos que esses trés
participantes tinham maior clareza do que intencionavam fazer em uma
situagcdo como a proposta e por isso detalharam mais as acdes que tomariam.
A segquir, transcrevemos o depoimento de uma licencianda sobre uma dessas

propostas de planejamento:

Acredito que para falar de equilibrio quimico, antes de tratar das constantes, o
conceito em si deve estar bem consolidado no aluno, entdo iniciaria a aula com
uma discusséo sobre as lentes transitions, piranhas de cabelo e canecas magicas
termossensiveis. ApGs esta conversa, em que hipéteses seriam levantadas pelos
alunos para explicar esses fendbmenos, iniciaria com o experimento Le Chatelier e
a pressdo’ e continuaria as discussdes com os alunos. Novamente, eles seriam
instigados a construir hipoteses sobre o fendmeno e o tema: qual a relagdo entre
todos estes fendbmenos? Toda esta parte da aula utilizaria o discurso dialégico e
as respostas e interferéncias dos alunos indicariam o rumo tomado pela aula. Com
todas as hipoteses no quadro, sob o meu controle, faria com que eles
guestionassem, complementassem ou desmentissem uns as hipéteses dos outros.
Feito isso, concluiria a aula, assumindo o discurso de autoridade. (Licencianda 01)

' O experimento Le Chatelier e a presséo esta disponivel no site Ponto Ciéncia no endereco
eletrdnico http://www.pontociencia.org.br/experimentos/visualizar/le-chatelier-e-a-pressao/901
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A Licencianda 01 partiu, em seu planejamento, da discusséo
envolvendo alguns objetos, familiares aos estudantes da Educac¢éo Bésica, que
mudam de cor com a variagdo da temperatura ou a exposi¢cao a luz. O intuito
de inserir elementos presentes no cotidiano desses sujeitos foi de aproximar o
saber cientifico de objetos que eles utilizam no dia a dia, sobre os quais talvez
nunca tenham parado para refletir e compreender o principio de
funcionamento. Em seguida, ela prop0s a realizacdo de um experimento que
evidencia como a variacao da pressao de um sistema pode afetar o equilibrio
quimico de substancias no estado gasoso, para problematizar o conceito de
equilibrio quimico. Ela afirmou pretender utilizar o discurso dialégico durante as
discussbes sobre os materiais que mudam de cor e o experimento, para
construir o conceito de equilibrio quimico com os estudantes. Ao que nos
parece, apos ampla discussao das hipdteses e explicacfes levantadas pelos
estudantes, ela utilizaria um discurso de autoridade para fazer o fechamento da
aula e elaborar um conceito bem fundamentado de equilibrio quimico. Ela
deixou claro que apenas apdés o0 conceito de equilibrio quimico ter sido
amplamente discutido e, ao que nos parece, com um significado compartilhado,
ela iria trabalhar a parte matematica do conteddo. Ela demonstrou ter
consciéncia da importancia de se inserir o estudante nas discussdes em sala
de aula e de aproximar o conteudo quimico daquilo que os estudantes
conhecem, por fazer parte do seu dia a dia.

Os seis licenciandos que nao incluiram em seu planejamento atividades
que utilizavam as tendéncias contemporaneas de ensino e aprendizagem
afirmaram trabalhar o conceito de equilibrio quimico do modo tradicional, com
aulas expositivas e baseadas na definicdo de conceitos. Em alguns momentos
a experimentagcdo era citada, mas sempre como uma atividade de
exemplificacdo e/ou demonstracdo do que foi explicado. Suart e Marcondes
(2008) destacam a importancia das atividades experimentais no ensino de
Quimica e explicitam que as abordagens tradicionais de experimentagdo
oferecem oportunidades reduzidas para que os estudantes possam analisar
situacbes problematicas, coletar dados, elaborar e testar hipdteses,

argumentar, discutir com os demais atores em sala de aula.
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Selecionamos a fala da Licencianda 21, que descreveu o roteiro de uma

aula tradicional:

Para introducdo do tema faria um experimento onde se pudesse ver o
deslocamento de equilibrio no sistema, de preferéncia onde haja mudancga de cor.
Escreveria a reacdo simplificada no quadro indicando as substéncias formadas e
suas respectivas cores para que eles pudessem chegar ao fator que estivesse
provocando a mudancga de cor, a partir dai entraria com os conceitos de equilibrio.
(Licencianda 21)

A Licencianda 21 descreveu uma aula que, apesar de iniciar com um
experimento, segue a légica do professor para abordar o conceito de equilibrio
quimico, o que nos fez classifica-la como tradicional. No seu planejamento a
experimentacdo é utilizada apenas para inserir a reacdo quimica. Em sua
resposta ndo ha evidéncias de que ocorreria uma discussdo em torno do
experimento proposto.

Dos treze licenciandos que indicaram no planejamento a intencéo de
utilizar algumas tendéncias contemporaneas de ensino e aprendizagem, trés
demonstraram em seu discurso uma ideia mais clara de como conduzir sua
aula para trabalhar o conceito de equilibrio quimico e elaboraram um
planejamento bem estruturado. A falta de habito na elaboracdo de
planejamentos e o fato dessa acdo demandar um tempo consideravel de
dedicacdo, podem ter contribuido para que poucos licenciandos descrevessem
com mais riqgueza de detalhes a aula que ministrariam para trabalhar o
conteudo de equilibrio quimico.

A Ultima questdo desse bloco de perguntas e, também, do questionario,
aborda outra situacao hipotética de sala de aula, na qual um estudante traz
para discussdo um caso controverso, relacionado as causas do efeito estufa e
do aquecimento global. Nessa situacdo hipotética, um estudante, durante a
discusséo sobre os temas aquecimento global e efeito estufa, relatou sobre
uma reportagem que colocava o aquecimento global como um fenémeno
natural, que seria ciclico e que, por isso, existiria mesmo sem a intervencao
humana. Solicitamos aos licenciandos que se imaginassem professores
vivenciando essa situacdo em sala de aula e nos dissessem qual seria a
postura deles diante de uma situagdo como essa.

Organizamos as respostas por semelhanca e criamos categorias para

cada grupo, referente a postura assumida pelo licenciando, caso ele fosse o
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professor. As categorias foram: discurso de autoridade; discurso dialdgico;
Natureza da Ciéncia; e ndo entenderam a pergunta.

O intuito dessa questéao foi identificar o discurso dos licenciandos diante
de uma situacao hipotética onde o conhecimento cientifico estava sendo posto
em duvida. Ela foi proposta para identificar as concepcdes desses futuros
educadores sobre a natureza do conhecimento cientifico, ou seja, se 0 veem
como uma verdade inquestionavel ou como um construto historico passivel de
mudancas e questionamentos. Essas concepcdes seriam identificadas por
meio da postura assumida para solucionar uma situacao hipotética como a que
criamos. Na Tabela 07 evidenciamos essas categorias e 0 numero de
respostas que foram classificadas em cada uma. O somatério do numero de
citacBes € superior ao numero de licenciandos envolvidos na pesquisa porque

algumas respostas foram classificadas em mais de uma categoria.

Tabela 07: Acéo dos licenciandos diante de uma situagéo hipotética de caso controverso

Categoria Numero total de citacdo da categoria
Discurso dialégico 11
Discurso de autoridade 10
N&o entenderam a pergunta 03
Natureza da Ciéncia 02

Na categoria “discurso dialégico” (MORTIMER e SCOTT, 2002)
organizamos as repostas que os licenciandos afirmaram que iriam dar voz aos
estudantes ou que iriam propor um debate entre a turma para discutir a
tematica em questdo, ou ainda, que iriam permitir que os estudantes
discutissem entre si para chegar a um consenso sobre o tema abordado.

Selecionamos a fala da Licencianda 01, classificada nessa categoria:

Levantaria a discussao entre os alunos e aproveitaria 0 momento para fazer um
debate e permitir que os alunos também assumam o discurso de autoridade e
criem explicagbes para o fendbmeno. Caso os alunos néo tivessem embasamento
tedrico para a discussédo, daria, como atividade para casa, pesquisas relacionadas
ao tema e continuaria a discussdo em outra aula para aumentar a participacdo e a
gualidade da atividade. Dependendo da turma, também poderia ser possivel a
divisdo da turma em grupos que pesquisariam apenas uma das duas teorias;
assim, esta especificagdo gera uma identificacdo do aluno com o tema e o instiga
a ser mais ativo na discusséo. (Licencianda 01)

A Licencianda 01 apontou algumas possibilidades de trabalho caso
fosse docente, e acontecesse em sua aula a situacgao ficticia proposta. Em sua

resposta percebemos seu intuito em abrir a discusséao para a turma e permitir
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gue os estudantes participassem e opinassem a respeito do tema. Ela mostrou
que usaria um tempo razoavelmente grande — mais de uma aula — para
desenvolver atividades relacionadas ao problema levado por um estudante.
Mesmo que ela considere a possibilidade de uma controvérsia cientifica, sua
perspectiva é de que no término dessa(s) atividade(s) os estudantes
chegariam, com base nas pesquisas e discussées em turma, a um consenso
sobre o tema.

Na categoria “discurso de autoridade” (MORTIMER e SCOTT, 2002)
reunimos as respostas que deixaram explicito ou implicito que o professor iria
explicar os fenbmenos de forma que o ponto de vista do professor (e da
Ciéncia) prevaleca. A seguir, um trecho da fala da Licencianda 19, classificada

nessa categoria:

Vou explicitar que o aquecimento global pode até ser um fendmeno natural do
ciclo da Terra. Mas a acdo do homem intensifica o fendbmeno do efeito estufa,
tendo como consequéncia o0 aquecimento global. (Licencianda 19)

De acordo com o trecho descrito, na situacdo criada hipoteticamente a
licencianda assumiria um discurso de autoridade e, mesmo considerando a
possibilidade de duas visbes diferentes, explicaria que a acdo humana interfere
nesse fendbmeno. Em sua resposta ficou implicito que ela néo iria oportunizar
um momento de discussao com os estudantes e, portanto, nao iria permitir que
eles expressassem suas opinides e pontos de vista.

Na categoria “Natureza da Ciéncia” selecionamos as duas respostas que
consideram a Natureza da Ciéncia para trabalhar os conceitos cientificos em
guestdo. A seguir, a resposta fornecida pelo Licenciando 14, classificada em

“discurso dialégico” e “Natureza da Ciéncia”:

Acredito que eu iria pedir que o estudante desse mais detalhes sobre a
reportagem. Perguntaria se os outros estudantes ja viram alguma reportagem ou
informacao parecida com essa. ApGs eu perguntaria se eles concordavam ou ndo
com essa reportagem e que justificassem com evidéncias. Como eu também ja
ouvi sobre esse ponto de vista, ao final, eu concordaria que esse também é um
ponto de vista de alguns cientistas e que essa é uma caracteristica comum que se
refere a Natureza da Ciéncia, de que quase nunca existe um Unico ponto de vista
sobre algum assunto polémico. Talvez eu pediria uma pesquisa mais detalhada,
realizaria um debate sobre a pesquisa e enfatizaria a importdncia do
posicionamento frente a esses temas controversos. Alids, esses temas
controversos sdo muito bons para se problematizar e possibilitar a discussao de
contextos cientificos em sala de aula. (Licenciando 14)

O Licenciando 14 assumiu uma postura similar a da Licencianda 01 ao

propor uma pesquisa e um debate para a situacao hipotética. Ele deixou claro
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em sua fala que abriria 0 tema para discussdo entre os estudantes e forneceu
indicios que estimularia a participacdo dos mesmos. Além disso, ele deixou
claro em seu discurso questdes relacionadas a Natureza da Ciéncia e que
trabalharia essa questao epistemologica com os estudantes. Diferentemente da
Licencianda 01, o Licenciando 14 n&o enfatizou a busca de um consenso.

Trés participantes forneceram respostas que, a nosso ver, evidenciam
gue eles ndo compreenderam o que estava sendo questionado.

Com base nas respostas fornecidas pelos participantes, podemos
perceber que onze licenciandos pretenderam dedicar um tempo para resolver o
problema levantado pelo estudante e envolver toda a turma nessa resolucao.
Portanto, eles sinalizaram uma apropriacdo do discurso dialégico, que é uma
tendéncia trabalhada em ambos os Projetos. Além disso deram indicacdo de
dar voz aos estudantes, permitindo que eles interferissem no curriculo da
disciplina. Mas dois deles foram além: levantaram a questédo epistemoldgica do
conhecimento cientifico. Os outros nove licenciandos deram a entender que
iriam explicar ao estudante sobre a situacao que ele trouxe para a sala de aula,
como se eles tivessem a resolucdo para o problema. E possivel que essa
postura seja derivada de uma ideia de que a Ciéncia tem explicacdo para os
problemas presentes na sociedade. E comum que as pessoas, de um modo
geral, tenham uma visdo equivocada sobre o conhecimento cientifico como
algo provado e, portanto, como uma Vverdade inquestionavel. Quando
professores possuem essa concepcdo é comum que o apresentem dessa
forma aos estudantes, enfatizando os produtos da Ciéncia e ndo 0 processo
gue gerou o conhecimento cientifico (QUADROS, 2010).

Com a andlise do bloco de questdes sobre a atividade docente,
podemos perceber que cerca de metade dos participantes da pesquisa
apresentaram uma concepcao sobre o papel do professor e do estudante na
dindmica educacional em consonancia com a teoria socio-histérica e com as
discussbes realizadas nos Projetos de Imersdao na Docéncia dos quais
fizeram/fazem parte. A maioria dos licenciandos (dezesseis) atribuiram ao
professor e ao modo como ele leciona a responsabilidade pelo desinteresse
dos estudantes pelas aulas de Ciéncias, embora um numero inferior de
licenciandos possuiam concepg¢fes bem formuladas sobre o papel desse ator

em sala de aula. Apesar de nem todos o0s participantes da pesquisa
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demonstrarem um entendimento do papel do professor e do estudante na
dindmica educacional, embasado na teoria soOcio-historica e nas discussoes
dos Projetos em questdo, todos os licenciandos afirmaram ser possivel
trabalhar com as tendéncias contemporaneas de ensino e aprendizagem na
Educacao Basica.

E por fim, na questdo que buscou investigar as concepc¢des dos
licenciandos sobre a Natureza da Ciéncia, podemos perceber que apenas dois
licenciandos consideraram essa questao epistemoldgica na resolucdo de uma
situacdo ficticia. Comparando as respostas dadas a questdo que aborda os
motivos que levam o0s estudantes ao desinteresse pelas aulas com as
apresentadas para a questdo acerca das concepcdes que os licenciandos
apresentam sobre o conhecimento cientifico, podemos perceber que apesar de
atribuirem a responsabilidade pelo desinteresse pelas aulas ao professor e ao
modo como o conhecimento cientifico é trabalhado (dezesseis licenciandos), a
maior parte dos licenciandos (dezenove) ndo demonstrou conhecimentos
fundamentados sobre a natureza do conhecimento cientifico.

Durante a analise desse bloco de questbes surgiram alguns
questionamentos que ndo nos foi possivel compreender com base apenas nas
respostas fornecidas pelos licenciandos nos questionarios. Dos 21 licenciandos
envolvidos na pesquisa, onze apresentaram concepcdes baseadas na teoria
sécio-histérica dos papéis do professor e do estudante no processo de ensino e
aprendizagem. Os outros dez participantes apresentaram concepc¢des mais
tradicionais acerca do papel desses sujeitos. Apesar dessas concepcdes néo
estarem muito claras no imaginario desses dez licenciandos, a maioria dos
envolvidos na pesquisa (16 licenciandos) responsabilizou o professor pelo
desinteresse dos estudantes em aprender Ciéncias. Além disso, apenas dois
licenciandos consideraram a Natureza da Ciéncia ao trabalhar uma situacéo
hipotética sobre um caso controverso. Com isso, sentimos a necessidade de
compreender melhor o que os licenciandos imaginam que o professor precise
fazer para reverter essa situagdo de desinteresse e como eles acreditam que
0os conteudos devem ser trabalhados em sala de aula, quando o intuito €
motivar os estudantes. Também sentimos necessidade de entender se a ideia
da importancia de se planejar, questdo marcante nas respostas dos

licenciandos, era uma concepcdo que eles ja possuiam ou se o0s Projetos
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influenciaram na mudanca de mentalidade. Utilizamos o espaco do grupo focal
para discutir essas questdes e passamos, no préoximo capitulo, a tratar dos
resultados relativos a esse grupo.

CAPITULO V = ANALISE DOS DADOS DO GRUPO FOCAL

No capitulo anterior analisamos os dados do questionario, com os quais
construimos os resultados da primeira etapa da pesquisa. Nesse capitulo
discutimos os dados referentes a segunda etapa da pesquisa, ou seja, a do
grupo focal. A atividade contou com a participacdo de sete licenciandos
envolvidos na pesquisa: trés licenciandos que apresentavam concepc¢des mais
tradicionais acerca do papel do professor e do estudante no processo de
ensino e aprendizagem (Licenciandos 08, 13 e 18) e quatro licenciandos que
apresentavam concepc¢fes fundamentadas na teoria socio-historica sobre o
papel desses sujeitos (Licenciandos 09, 10, 12 e 19). Dentre os participantes
do grupo focal, a Licencianda 13 participou dos Projetos de Imersdo na
Docéncia por um periodo de seis meses e a Licencianda 19 esteve inserida
nesses Projetos durante cinco meses. Os demais participantes vivenciaram
essa experiéncia durante um periodo maior, superior a um ano e meio. Em
relacdo as experiéncias docentes, além dos Projetos de Imersdo, apenas 0s
Licenciandos 8 e 12 ndo possuem experiéncia como professores regentes da
disciplina de Quimica. Em relacdo ao futuro profissional desses sujeitos, com
excecao do Licenciando 8, todos os participantes do grupo focal afirmaram, ao
responderem o questionario, que pretendem atuar na Educacéo Basica.

O grupo focal foi realizado no Departamento de Quimica da instituicao
onde a pesquisa foi realizada e teve duracdo aproximada de cem minutos. A
atividade foi registrada em video e as falas dos participantes transcritas para
auxiliar a andlise dos dados.

A realizagdo do grupo focal teve o intuito de diminuir o grau de inferéncia
das pesquisadoras, agregar informacdes acerca da opinido dos licenciandos
sobre alguns pontos levantados no questionario e compreender melhor alguns
pontos que ficaram incompletos na analise do mesmao.

O grupo focal foi organizado em torno de cinco blocos: pretensao de

atuar na Educacao Bésica, estagios obrigatorios, desinteresse dos estudantes
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da Educacdo Baésica pelas aulas de Ciéncias, planejamento de aulas e
Natureza da Ciéncia. Passamos agora para a andlise de cada um dos blocos
de discusséo.

V.1 Pretensédo de atuar na Educacéo Basica

O bloco de discussfes que tratou da pretensdo dos participantes de
atuar na Educacdo Basica trouxe para a discussdo os motivos que levaram
alguns licenciandos a mudar de ideia em relacdo a atuacéo profissional nesse
segmento de ensino. Questionamos 0s motivos que levaram alguns dos
licenciandos, que ingressaram no curso de licenciatura sem a pretenséo de
serem professores, a almejar atuar no Ensino Médio e, também, os motivos
para o contrario, ou seja, sobre os fatores que contribuiram para que alguns
desistissem desse segmento de ensino. Vale ressaltar que o caso tipico
encontrado no questionario (a desisténcia de atuacdo na Educacao Basica por
conta da desvalorizacdo docente nesse segmento de ensino) ndo estava
presente no grupo focal; no entanto dois outros licenciandos afirmaram estar
nessa situacdo: o Licenciando 18 e a Licencianda 19. Eles ndo haviam
assumido essa postura quando do preenchimento do questionario, mas o
fizeram no grupo focal.

O Licenciando 18 ingressou no curso de Licenciatura com o intuito de
ser pesquisador na area de Sintese Organica e durante sua trajetoria
académica, quando inserido no Projeto Praticas Motivadoras de Quimica, se
interessou pela area de ensino e descobriu o desejo de ser professor.
Selecionamos um trecho da fala do Licenciando 18 no qual ele relata essa

mudanca de perspectiva de atuacéao profissional:

Eu comecei a dar aula aqui no Projeto Praticas Motivadoras de Quimica, e gostei
pra caramba! Foi muito bom! Eu falei assim: oh ser professor é legal. Ai eu pensei:
vou ser professor. Ai eu comecei a dar aula num cursinho pré-vestibular. Nossa eu
me encantei, ser professor € muito bom. Porém, depois que acabou o Projeto
Praticas Motivadoras de Quimica e eu comecei a dar aula em escolas publicas do
estado, ai eu falei assim: nunca mais na minha vida eu quero dar aula. (...) vocé
chega a escola, eu nunca tinha dado aula em escola publica, vocé chega no lugar
e vocé encontra tanta, tanta dificuldade burocratica, ndo é aluno, é a escola.
Parece que a escola ndo deixa o trem andar. E aquilo me irrita, me irrita de um
jeito. (...) se eu for professor vou ter que passar todo ano por essa situacdo de
burocracia infinita? Ai a diretora falou comigo: sim. Nossa entdo realmente eu
tenho que dar aula em cursinho mesmo, |4 ndo tem que fazer chamada, vocé sé
tem que fazer o que vocé esta ali para fazer, que é dar aula. (Licenciando 18)
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Como podemos perceber, o Licenciando 18 nao pretendia atuar como
professor. Participou do Projeto Préaticas Motivadoras de Quimica durante dois
anos e se encantou, como ele mesmo afirma, com a area de ensino. A partir
dessa experiéncia decidiu que queria ser professor. Quando o Projeto Praticas
Motivadoras de Quimica terminou, ele iniciou suas atividades como professor,
na rede privada, em cursinhos preparatérios para o vestibular e o Exame
Nacional de Ensino Médio (ENEM) e em escolas da rede publica de ensino. Ele
ressaltou, durante o grupo focal, que o ambiente do cursinho preparatorio
reafirmou seu desejo de ser professor, relatando essa experiéncia com
entusiasmo. Entretanto quando inserido em escolas da rede publica se deparou
com uma realidade que aparentemente o desestimulou. Ele afirmou que a
escola basica é organizada em torno de uma série de burocracias que acabam
atrapalhando o trabalho do professor e ele se sentiu muito desconfortavel ao
ver seu trabalho sendo prejudicado devido a essas burocracias. Ele néo
detalhou os entraves, mas citou avaliagbes em ocasifes pré-estabelecidas,
sem levar em conta se a atividade seria pertinente naquele momento;
realizacdo de projetos sem um objetivo claro, parecendo ser apenas para
cumprir carga horaria ou atender a orientacdo de 6rgdos superiores, dentre
outras situagdes. Ao que nos parece, o tempo que o professor gasta com
outras atividades que ndo a aula, o desestimula. Aparentemente, a situacéo
gue ele vivenciou na rede publica ndo o fez desistir de ser professor. Ele
afirmou apenas que ndo quer trabalhar nesse ambiente, e que por isso
pretende continuar no cursinho preparatorio.

Por outro lado, a Licencianda 19 ingressou no curso de Licenciatura com
o intuito de ser professora, devido ao interesse com a area de ensino. Apds o
contato com a escola publica, ou seja, a realidade de trabalho, encontra-se em
um momento de rever seus planos para o futuro profissional. A seguir um

trecho de sua fala:

Eu sai da Engenharia e vim para a Licenciatura por que eu ndo me identifiquei
com a Engenharia e eu sempre gostei, como a gente fala, de ensinar. Porque até
entdo ninguém € professor, todo mundo sé ajuda o coleguinha, e eu gostava
disso. (...) ainda estou na duvida no sentido de, ser4 que vale a pena continuar 14
no Ensino Médio ou se eu continuo estudando para o Ensino Superior. Porque nas
condicdes atuais, € bom pra vocé ter um Mestrado, mas, na préatica, assim mesmo
ndo muda tanto assim. Pra vocé muda. A qualidade da sua aula vai ser melhor,
mas em termos de condi¢des de trabalho ndo muda nada. Vocé vai ter o mesmo
cargo que teria se tivesse o CAT?, por exemplo. Se eu seguir essa area vai ser
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mais a académica mesmo, eu acho que eu ndo vou ficar no Ensino Médio nao.
(Licencianda 19)

Ao iniciar sua trajetoria académica na Engenharia, a Licencianda 19 néo
se identificou com a &rea. Interrompeu a primeira graduacao e iniciou o curso
de Licenciatura em Quimica porque gostava de ensinar e admirava alguns
professores que teve durante sua trajetoria escolar. Durante o curso de
Licenciatura ingressou no Projeto Praticas Motivadoras de Quimica, onde ficou
inserida por cinco meses. ApOs essa experiéncia ingressou na rede publica de
ensino como professora designada e no inicio da coleta de dados do
questionario estava atuando na Educacdo Basica havia um ano. Tendo como
base as respostas fornecidas por ela no questionario e sua participacdo no
grupo focal, percebemos seu engajamento e interesse pela area de ensino.
Entretanto, devido as experiéncias que vivenciou na rede publica e o
conhecimento sobre a desvalorizacdo do professor em termos de salarios,
carreira e condicbes de trabalho, ela se encontra em um momento de
indecisdo. Nao sabe se ira continuar ou nao lecionando para a Educacao
Bésica. Ela ja& havia deixado claro seu posicionamento favoravel a ser
professora, ao responder o questionario. No grupo focal ela trouxe para a
discussédo outra posicdo, na qual destacava a desvalorizacdo dos professores,
gue continuam seus estudos na pos-graduacao e ndo tém um reconhecimento
profissional e financeiro por isso. Para ela, mesmo tendo uma pés-graduacéo,
os professores continuam ocupando cargos semelhantes aos dos estudantes
de graduacéo que tém permissao para lecionar. Com isso ela parece estar se
referindo a um plano de carreira que nao valoriza a especializacao do professor
e ao fato de as condic¢des de trabalho nunca melhorarem na Educacéo Basica.

Durante a discussdo em torno dos motivos que levaram os dois
licenciandos a mudar de opinido em relacdo ao futuro profissional temos
situagdes distintas inicialmente, que acabam por convergir no desanimo
enfrentado por professores em formacéo e recém-formados, quando inseridos

na Educacgéo Basica da rede publica de ensino. Ciriaco e Costa (2016) também

2 O CAT é um documento de autorizagdo para lecionar a titulo precario em escolas estaduais
de Educagédo Basica. Pessoas que ja concluiram a graduacéo ou matriculados frequentemente
em um curso superior podem solicitar o documento para lecionar uma disciplina que faca parte
da grade curricular do curso de graduagédo concluido ou em curso. Fonte: Portal do Governo do
Estado de Minas Gerais (https://www.mg.gov.br) acesso 11/05/2016
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relataram esse desanimo enfrentado por professores em formacao e recém-
formados quando ingressam na rede publica de ensino. Segundo os autores
esse desanimo é proveniente, principalmente, das condicbes precéarias de
trabalho e da falta de interesse dos estudantes da Educacdo Basica pelos
conteudos escolares.

A gqueixa do Licenciando 18 gira em torno da falta de praticidade e pouca
valorizagdo do ato de ensinar, em detrimento do cumprimento de burocracias
proprias das instituicbes de ensino. A reclamacdo da Licencianda 19 esta
atrelada a desvalorizacdo da atividade docente e a falta de prestigio que os
profissionais da area da educagéo enfrentam na sociedade. Como decorréncia
do desconforto que essas situacdes geraram para esses sujeitos, eles se
encontram, aparentemente, confusos e em conflito. Pelo que tudo indica, eles
gostam de atuar como professores, tém interesse pelas discussfes da area de
ensino, mas nao sabem ao certo se irdo enfrentar essas situacdes que 0s
desagradam em prol do desejo de ser professor e lecionar na Educacao
Bésica.

Quando ingressou no curso de Licenciatura em Quimica o Licenciando
18 n&o queria ser professor. As experiéncias no Projeto Praticas Motivadoras
despertaram nele o desejo de ensinar Quimica para a Educacdo Basica. A
Licencianda 19 ingressou no curso com a pretensdo de ser professora,
entretanto, sua vivéncia na rede publica de ensino e o conhecimento da
precariedade desse sistema educacional a fizeram abandonar o desejo de
atuar na Educacao Basica.

Dos 21 participantes do questionario, considerando a mudanca de
postura desses dois licenciandos, constatamos que treze trazem como
perspectiva de atuacao a docéncia na Educacao Béasica; uma licencianda esta
mais voltada a abandonar o campo da educacdo; e sete demonstraram que
desejam ser professores, mas que continuardo seus estudos em programas de

poés-graduacédo, para se tornarem professores de Ensino Superior.

V.2 Estagios obrigatorios
No bloco de discussbes sobre os estagios obrigatérios solicitamos aos
participantes que avaliassem as contribuicdes dessas disciplinas para a sua

formacdo académica e que fizessem uma comparagao entre a experiéncia nos
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estagios obrigatorios e nos Projetos de Imersdo na Docéncia dos quais
participaram. Como ja dissemos, esse tépico foi usado no grupo focal em
funcdo de ndo ter havido qualquer tipo de referéncia aos estdgios nas
respostas dadas no questionario.

Entre os licenciandos participantes do grupo focal, o Licenciando 08 e as
Licenciandas 13 e 19 ja haviam cursado a disciplina de Estagio de Ensino de
Quimica I. A Licencianda 10 havia cursado as disciplinas de Estagio de Ensino
de Quimica | e Il e eliminou a disciplina de Estagio de Ensino de Quimica lll,
porque lecionou na Educacdo Béasica durante um ano letivo regular completo.
Os demais participantes ainda ndo haviam cursado quaisquer das disciplinas
de estagio obrigatorio, e por isso ndo participaram dessa discussao.

O Licenciando 08 e as Licenciandas 10 e 13 relataram suas opinides
sobre as contribuicbes dos estagios para sua formacédo. A seguir, um trecho da

fala do Licenciando 08:

Para mim foi muito bom, porque eu néo tinha muita experiéncia assim. A Unica
experiéncia que eu tinha era do Projeto Praticas Motivadoras de Quimica. Entédo
pegar uma aula assim com quarenta alunos, professor sozinho assim na escola
publica eu nunca tinha visto. (Licenciando 08)

O Licenciando 08 possui como Unica experiéncia docente a participacao
no Projeto Praticas Motivadoras de Quimica, do qual fez parte durante um ano
e meio. Nesse projeto, como ja dissemos, as aulas eram desenvolvidas em
classes multisseriadas, no turno inverso as aulas das escolas. Portanto, ndo
eram em uma classe formal. Seu primeiro contato com aulas regulares de
Quimica, como professor, foi na disciplina de Estagio de Ensino de Quimica |.
Ele avaliou positivamente a experiéncia do estagio e ressaltou a experiéncia de
lecionar sozinho. Com base em sua fala, podemos perceber que ministrar
sozinho uma aula para quarenta alunos, como ele mesmo destacou, foi uma
tarefa desafiadora e certamente foi um momento rico de aprendizagem.

A Licencianda 10 explicou a dinamica dos estagios e apontou as
contribuicbes dessa disciplina para sua formagéo. A seguir, um trecho de sua

fala:

Acho muito importante. No estagio | o foco é o primeiro contato com a escola, ou
seja, observacdo. Para vocé ver como é o ambiente escolar. Entdo para mim ndo
era surpresa porque eu ja tinha dado aula. (...) Mas acho valido para quem néo
conhece. E no estagio Il, que foi o momento de mais intervengdes, eu achei muito
importante também. Apesar de eu ja ter experiéncia dando aula, era outra turma e
tal. (...) Eu aprendi muita coisa. Mesmo ja tendo participado do projeto, mesmo ja
tendo experiéncia de aula. Eu vi muitas coisas no estagio Il, na experiéncia de
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outro professor. Tive a visdo de outros professores. Porque aqui no Projeto temos
a visdo da coordenadora. O jeito de ela entender como é dar aula. Ai |a no estagio
eu tive a visdo de outros professores, que somou assim, que deu para... muitas
coisas assim: desse jeito também funciona. Eu gostei. (Licencianda 10)

De acordo com a Licencianda 10, o Estagio de Ensino de Quimica |l é o
momento de apresentacdo do ambiente escolar ao licenciando. Quando ela
cursou essa disciplina ja estava inserida no ambiente escolar como professora,
e por isso o Estagio de Ensino de Quimica | ndo foi tdo significativo para ela.
Na disciplina Estagio de Ensino de Quimica Il ela teve a oportunidade de
conhecer o trabalho de outros professores experientes e engajados com a area
de ensino de Quimica, 0 que, em sua opinido, enriqueceu ainda mais essa
vivéncia. No Projeto Praticas Motivadoras de Quimica os licenciandos s&o
orientados pela coordenadora do Projeto, que possui vasta experiéncia na
formacdo de professores e com tendéncias contemporaneas de ensino e
aprendizagem. Possivelmente, até o momento da disciplina de Estagio de
Ensino de Quimica Il, a coordenadora do Projeto era sua Unica interlocucao
com as discussfes da area de ensino. A experiéncia do estagio possibilitou
conviver com a professora-supervisora (professora da Educacao Basica) e com
a professora da Universidade (responsavel pela disciplina) e certamente
aumentou seu circulo de discussdes em torno dessas tematicas, agregando
muito a sua formacdo. Novamente uma atividade que envolveu licenciandos,
professores universitarios e professores da Educacdo Basica é destacada por
um participante da pesquisa. A colocacdo da Licencianda 10 vai ao encontro
das ideias defendidas por Zanon (2003), explicitando a importancia da relacao
entre esses trés atores durante a formacéao inicial do futuro educador.

A Licencianda 13 relatou as contribuicbes da professora-supervisora
(professora da Educacéo Basica) durante a realizacdo do estagio e como esse
ambiente permitiu que ela conhecesse melhor a escola como um todo, e mais

especificamente os estudantes. A seguir um trecho de sua fala:

Foi a primeira vez que eu estive nesse ambiente de sala de aula da Educagéo
Béasica. As outras experiéncias que eu tive ((além do Projeto Praticas
Motivadoras)) foram de cursinho e de aula particular. Mas eu gostei muito. A
professora que me supervisionou era muito boa, muito paciente também, engajada
em tudo. O tempo todo ela se mostrou disponivel para ajudar. Sempre dando
dicas, conselhos. Quando a gente fez o planejamento, a gente marcou com ela,
para ela ler e dar a opinido dela no planejamento. (...) Eu senti que eu pude
crescer bastante, e eu tinha uma visdo da escola, por conhecer superficialmente,
tinha uma visédo da escola e dos alunos. E quando eu fiz o estagio 14, que eu os
conheci mais de perto, eu vi que essa visao mudou também. (...) Eu pude
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entendé-los. Ver mais de perto. Eu pude entendé-los melhor. Foi muito bom.
(Licencianda 13)

A Licencianda 13 deixou explicita em sua fala sua admiracdo pela
professora que a supervisionou no estagio. A proximidade da professora-
supervisora com a Licencianda e o apoio fornecido por ela durante as
intervencdes foram essenciais para que a disciplina de estagio fosse um
diferencial em sua formacédo académica. Outro ponto levantado por ela, que
nos chamou a atencao, foi o fato de afirmar que a experiéncia no estagio
oportunizou um melhor entendimento do ambiente escolar e dos estudantes da
Educacdo Basica. Aparentemente a mudanca de visdo sobre o ambiente
escolar, por ela citada, foi positiva e provavelmente ela tinha uma ma
impressao da escola e dos estudantes antes da vivéncia no estagio. Em sua
pesquisa de mestrado, Tinti (2012) também encontrou evidéncias que a
vivéncia no ambiente escolar durante a formacado inicial de professores
possibilita a superacdo de preconceitos negativos em relacdo as escolas
publicas de Educacédo Basica.

Quando solicitamos que os licenciandos comparassem as experiéncias
do estagio e dos Projetos de Imersdo na Docéncia eles levantaram pontos
referentes a maior formalidade dos estagios, o quanto isso 0s deixa com mais
responsabilidade, e a informalidade dos Projetos. Selecionamos alguns trechos

para exemplificar a fala dos participantes:

E diferente porque no Projeto eram aulas temaéticas, e tira um pouco da carga de
responsabilidade da questdo da avaliagdo. Para as nossas intervengdes a gente
teve que elaborar um planejamento e uma metodologia de avaliacdo perante
aquilo que vocé ensinou. Vocé sabe que aquilo acompanha o curriculo basico e
realmente tem aquela responsabilidade maior, eu vejo assim. (Licencianda 13)

De acordo com a fala da Licencianda 13 ela sentiu mais
responsabilidade em lecionar no estagio do que no curso extraclasse de
Quimica do Projeto Praticas Motivadoras, do qual fez parte durante seis meses.
O fato de as aulas do estagio fazerem parte do cronograma de todo o ano
letivo da escola e o de, ap0s cada etapa, os estudantes da Educacdo Basica
serem submetidos a algum tipo de avaliacdo séao fatores que, segunda ela,
agregam mais formalidade a atividade. Percebemos na comparacdo que ela
fez entre as duas atividades que ainda existe certa inseguranga em ensinar
Quimica e um receio de nao fazer um bom trabalho e, com isso, os estudantes

da Educacdo Basica serem prejudicados. Como 0 curso extraclasse de
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Quimica, ministrado no Projeto em questédo, ndo possui pontuacéo formal e ndo
esta vinculado a disciplina regular de Quimica, provavelmente ela se sentiu
menos comprometida com as formalidades de uma escola, ai incluida a
avaliacdo dos estudantes, por exemplo. Outra questdo aparece implicita em
sua fala em relacdo aos temas. Aparentemente ela associa o0 ensino de
Quimica a partir de temas com atividades informais, que ndo possuem o
compromisso de instruir os estudantes. De Jong (2008) afirma que o ensino por
temas pode gerar um sentimento de falta de seriedade, nos estudantes e nos
professores, por ndo ter uma posicdo dominante nos curriculos de Quimica e
devido a vivéncia desses sujeitos em aulas tradicionais. Talvez a Licencianda
13 seja um exemplo do que foi descrito por De Jong (2008).

O Licenciando 08 e a Licencianda 10 se posicionaram em concordancia
com as ideias da Licencianda 13 em relacdo a informalidade das aulas

ministradas no Projeto. A seguir um trecho da fala da Licencianda 10:

No Projeto os meninos ndo vao ter que fazer uma avaliacdo depois do conteudo.
Entdo as vezes a gente deixava, perdia mais tempo com algumas coisas que
fossem legais para os meninos. Porque 0 nosso objetivo no Projeto era motivar o
gosto deles pela Quimica. Entdo as vezes a gente focava mais, deixava mais
tempo com aquela coisa que era interessante para 0s meninos e menos no
contelido. (Licencianda 10)

A fala da Licencianda 10 também nos da a impressdo que ela
considerou as aulas do Projeto Praticas Motivadoras de Quimica informais por
nao estarem atreladas a uma avaliacdo posterior. Quando ela afirma que
“‘perdia mais tempo com atividades que interessavam os estudantes”, porque
considerava ser esse o objetivo do Projeto, nos da a impressao de que ela ndo
vinculou a aprendizagem com 0 ensino a partir de temas. Os temas, nesse
projeto, eram escolhidos levando em conta a possibilidade de insercdo de
conceitos cientificos importantes. Na visdo dessa licencianda, a aprendizagem
parece ainda estar atrelada a conceitos formais, trabalhados assepticamente,
ou seja, um ensino conceitual e ndo inserido em um tema. Essa fala pode estar
mostrando que a Licencianda 10, assim como a Licencianda 13, tem um
conhecimento limitado sobre contextualizacao.

Durante a andlise dos questionarios percebemos certa omisséo, por
parte dos licenciandos, das contribuicbes que o0s estagios obrigatorios
agregaram a sua formacdo académica em termos de habilidades praticas do

exercicio da profissdo. Para finalizar as discussdes desse bloco, solicitamos
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que os participantes avaliassem uma resposta dada durante o questionario e
opinassem acerca da possibilidade de as disciplinas de estagio oportunizarem
a Vvivéncia apontada nessa resposta e desenvolverem as habilidades
levantadas na mesma. Esse trecho, retirado de uma das respostas do

guestionario, nao teve sua autoria revelada ao grupo focal.

O PIBID foi importante na minha formacéo, pois ele me ajudou a ter seguranca
frente a uma sala de aula, mas o Projeto Praticas Motivadoras de Quimica em
Minas Gerais foi fundamental para minha formacao. No Projeto eu mudei minha
mentalidade, aprendi como usar um novo método de Ensino e o tornar possivel.
Antes do Projeto, dificlmente eu sairia muito do Ensino Tradicional ao dar uma
aula. (Resposta da Licencianda 01 a questéo de nimero 10 do questionario)

Sobre essa resposta dada no questionario, o Licenciando 08 e as
Licenciandas 13 e 19 afirmaram que ainda ndo haviam feito intervencfes na
disciplina de Estagio de Ensino de Quimica | quando responderam ao
questionario e por isso ndo incluiram as contribuicées dessa atividade em suas
respostas.

As Licenciandas 10 e 13 afirmaram acreditar que o0s estagios
obrigatérios oportunizam a vivéncia em um novo modo de dar aula. A
Licencianda 10 afirmou ter interpretado as perguntas do questiondrio apenas
tendo como base as experiéncias dos Projetos de Imersdo na Docéncia, por
saber ser esse o0 foco da pesquisa, e por esse motivo omitiu suas
consideracdes acerca das experiéncias oportunizadas pelos estagios
obrigatérios. A Licencianda 19 discordou das outras participantes. Segundo ela,
durante os planejamentos e intervencdes no estagio sé utilizou estratégias de
ensino diferenciadas porque tinha a experiéncia do Projeto Praticas

Motivadoras de Quimica. A seguir, um recorte da sua fala:

Eu acho que depende. Porque se eu nédo tivesse participado do Projeto,
dificilmente eu iria saber dessas estratégias diferentes. Se eu ndo tivesse
participado do Projeto e tivesse ido s6 pela aula dela ((professora-supervisora do
estagio)) provavelmente eu iria continuar com a aula do jeito que estava. Com a
mesma aula que eu fui ensinada. (Licencianda 19)

A Licencianda 19 reconheceu a importancia do estagio em sua
formacdo, mas acredita que utilizou estratégias diferenciadas em suas
intervencdes no estagio apenas porque ja havia experienciado essas
estratégias no Projeto Praticas Motivadoras de Quimica. De acordo com sua
fala, se ela se orientasse apenas pela professora que a acompanhou no

estagio, suas intervencdes seriam embasadas em um modelo tradicional de
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ensino, ja que essa era a postura adotada pela professora e também o modelo
de ensino que a licencianda vivenciou durante toda sua trajetéria escolar. Pelo
que tudo indica, ela ndo acredita que as disciplinas de estagio obrigatério seréo
suficientes para mudar a concepcdo de ensino que os licenciandos possuem
ao ingressar no curso de licenciatura. A vivéncia no projeto se mostrou
fundamental para que essa licencianda pudesse desenvolver suas aulas
durante o periodo de estagio.

Os Licenciandos 08 e 12 e a Licencianda 13 apoiaram a fala da
Licencianda 19 e afirmaram que as disciplinas do curso de Licenciatura que
conversam sobre ensinar Quimica dispdem de pouco tempo para abordar
novas estratégias de ensino e eles perceberam uma nitida diferenca na
desenvoltura dos licenciandos que participaram e dos que nao participaram dos
Projetos de Imersdo na Docéncia quando estdo cursando essas disciplinas.

Destacamos um trecho dessa discussao:

Licencianda 13: Eu ndo sei se o Licenciando 08 concorda comigo, porque a
gente fez IEQ | ((disciplina Instrumentagdo para o Ensino de Quimica 1)) agora e
eu percebi uma grande diferenca entre os alunos que néo participaram dos
Projetos de Imersd@o na Docéncia. (...) estavam bem distantes em relacdo a tudo o
que a professora falava. Eles pareciam meio assim... e no final das contas, no final
da disciplina ndo parecia que eles tinham compreendido essa ideia muito bem
nao.

Pesquisadora: Vocé falou que eles ficaram meio assim... como assim, meio
assim? Eles ficam perdidos ou eles ndo se interessam?

Licencianda 13: N&o. Eles se interessam. Mas eles ndo tém a pegada. A pegada
da informacdo é diferente.

Licenciando 08: Eles ndo tém informacao sobre essas aulas diferentes assim.
Licenciando 12: Acho que é mais dificil para eles entenderem. Quando a
professora falava alguma coisa de tema ((aulas teméticas)), a gente ja tinha no¢éo
do que era.

Pesquisadora: Vocés lembram das aulas que ministraram.

Licenciando 12: Agora quando vocé fala de tema para alguém que ndo tem
experiéncia, a pessoa pensa, que tema?

De acordo com o relato dos Licenciandos 08 e 12 e das Licenciandas 13
e 19 as disciplinas especificas de Ensino de Quimica abordam questbes
relacionadas ao desenvolvimento e planejamento de estratégias de ensino
embasadas nas tendéncias contemporéaneas de ensino e aprendizagem.
Entretanto o tempo destinado para essas disciplinas (te6ricas e praticas)
parece nao ser suficiente para que o0s estudantes de Licenciatura
compreendam e internalizem essas estratégias. De acordo com a experiéncia
que relataram, os estudantes que nao participaram dos Projetos de Imerséao na

Docéncia receberam uma gama de informacdes sobre essas estratégias de
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ensino, mas nao tiveram tempo/espaco apropriado para colocar essas
estratégias em pratica e vislumbrar a dindmica de uma aula com esse foco. A
vivéncia, portanto, se mostrou fundamental para esses licenciandos. Apenas
quem vivenciou “outras formas” de ensino pode entender os conhecimentos
tedricos das disciplinas do componente curricular Préatica de Ensino. Isso nos
mostra que a indissociabilidade entre saberes tedricos e a pratica docente é
importante e precisa ser valorizada nos cursos de formagao inicial.

Todos os licenciandos que cursaram as disciplinas de estagio obrigatorio
avaliaram positivamente essa experiéncia. Duas licenciandas afirmaram que os
estagios permitem o desenvolvimento de habilidades necessérias ao exercicio
da profissdo docente. Quando solicitamos uma comparagdo entre as
experiéncias nos estagios e nos Projetos de Imersdo na Docéncia 0s
licenciandos apontaram questdes como maior formalidade dos estagios.
Porém, quando um dos licenciandos afirmou que as disciplinas de estagio
obrigatério ndo haviam sido suficientes para que o0s licenciandos
incorporassem as tendéncias contemporaneas de ensino e aprendizagem
discutidas nas disciplinas da éarea de ensino, recebeu apoio de outros
licenciandos. Os licenciandos 08, 12 e 13 apoiaram a colocagcdo da
Licencianda 19 e apontaram a disparidade entre licenciandos que participaram
e licenciandos que nado participaram de Projetos de Imersdo na Docéncia
gquanto a seguranca no entendimento sobre algumas tendéncias
contemporaneas de ensino e aprendizagem.

Ao que nos parece esses quatro licenciandos reconheceram as
contribuicdes dos Projetos até mesmo no entendimento do que é trabalhado
nas disciplinas que compdem o curriculo de Licenciatura, como é o caso da
disciplina de IEQ. Desses quatro licenciandos, dois foram considerados mais
tradicionais e dois tendem a utilizar as tendéncias contemporaneas de ensino e
aprendizagem. Ao que nos parece esse reconhecimento independe das
concepglOes que esses sujeitos possuem sobre o papel do professor e do

estudante da dindmica educacional.

V.3 Desinteresse dos estudantes da Educacédo Basica pelas aulas de

Ciéncias
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Durante o processo de analise dos questionarios, notamos que dos 21
licenciandos envolvidos na pesquisa, a maioria (dezesseis licenciandos)
responsabilizou o professor pelo desinteresse dos estudantes em aprender
Ciéncias. Com o intuito de compreender melhor o que eles afirmaram quanto
ao que o professor precisa fazer para reverter essa situacdo e como eles
acreditam que os conteudos devem ser trabalhados em sala de aula para
motivar os estudantes, propusemos, no terceiro bloco de discussdes, que eles
recordassem de uma aula que ministraram e que houve uma maior
participacdo dos estudantes. Solicitamos que eles relatassem o que eles
acreditavam haver de diferente nessa aula para despertar interesse e
motivagdo nos estudantes da Educacao Bésica.

A Licencianda 09 fez um relato de dois trabalhos tematicos que
desenvolveu na escola onde atua como professora: um trabalho sobre
producdo de sabdo e um trabalho sobre indicadores para reagdes entre acidos
e bases. Ela ressaltou o envolvimento, participacdo e motivacdo dos
estudantes da Educacdo Basica durante a realizacdo das duas atividades.
Apresentamos a seguir um fragmento de didlogo que aconteceu no momento

em que ela apresentou o seu exemplo de uma aula, durante o grupo focal.

Licencianda 09: Eu fiz um trabalho com eles agora no final do ano sobre
sabdo. (...)

Pesquisadora: Vocé planejava propor esse tema ou ele surgiu la no dia e
vocé decidiu aproveitar?

Licencianda 09: Na verdade a gente estava estudando polimeros. Ai os
meninos fizeram varias perguntas sobre polimeros e um menino entrou em
enzimas, ndo sei porque, € um outro entrou em sabédo. Foi na discussao
em sala de aula mesmo. Ai ele perguntou: por que existiam tipos de
sab0es diferentes? Por que eu ndo posso usar sabdo em poé para limpar o
corpo, por exemplo? A gente aproveitou e fez um trabalho superlegal
mesmo. Valia sé trés pontos e eles fizeram melhor do que eu esperava.
Pesquisadora: E no momento que vocé estava explicando a Quimica por
trds do sabdo? Eles também se interessavam?

Licencianda 09: Nossa! Eles achavam muito, muito legal. Por exemplo, eu
desenhava |4 uma estrutura de molécula imensa. Ai tinha gente que
viajava, como eu consigo interagir isso com isso? Como que eu vou utilizar
um sabao de o6leo para retirar um 6leo? Ai quando a gente foi explicar
interacdo, polaridade, eles falavam assim: caraca! E verdade! (..) Se
envolveram. E aprenderam bastante. Porque eu cobrei boa parte do
trabalho na prova e eles deram conta do recado. E a empolgacéo deles foi
grande. Eu achei que valeu a pena.

Pesquisadora: Por que vocés acham que nessas situacfes, no trabalho
de acidos e bases e no trabalho de sab&o, por que vocés acham que os
alunos se envolveram?

Licencianda 19: Porque partiu de algo que eles tinham interesse. Eu acho
que se vocé desenvolve a Quimica “chata” dentro de algum tema que eles
tém interesse, que eles veem utilidade, fica mais tranquilo deles
participarem.

113



Pesquisadora: Entéo eles viram aplicabilidade na Quimica.

Licencianda 10: N&o é s6 isso também. Aula pratica, experimento é uma
coisa que chama a atencdo deles. Nao existe estratégia de ensino que
atrai mais os meninos do que fazer um experimento. E o primeiro passo.
Légico que se vocé fizer experimento toda semana, depois de um més,
experimento nao tem graga para 0 menino mais. Tem que ser no momento
certo, vocé faz o experimento, em outro momento vocé usa um video. Tem
gue ter varias estratégias para nao ficar monotono. Senao eles cansam.

Ao que nos parece, a atividade temética sobre sabdo desenvolvida pela
Licencianda 09 contou com a participacdo ativa dos seus alunos, que, segundo
ela, demonstraram muito interesse em todas as etapas desenvolvidas. O tema
surgiu em uma discussdo em sala de aula e ela aproveitou para aprofundar a
guestao, levando em conta que os estudantes demonstraram curiosidade em
compreender como eram produzidos os sab0es e em identificar quais
diferencas existiam de um tipo de sabdo para outro. Na transcricdo completa
da fala da Licencianda 09 ela detalhou como o trabalho foi realizado e que
apesar de demandar um tempo maior para sua realizacao, ela acreditava valer
a pena inserir temas do cotidiano dos estudantes para trabalhar os contetddos
de Quimica.

Quando perguntamos aos demais participantes do grupo focal por que a
atividade com o tema sabao provocou tamanho envolvimento dos estudantes
eles alegaram que quando o contetdo cientifico € trabalhado dentro de um
tema que diz respeito ao estudante, que esta inserido no seu dia a dia e que
apresenta certa utilidade, eles se engajam no seu desenvolvimento. De Jong
(2008), ao tratar de ensino a partir de temas, afirma que os estudantes se
envolvem e se interessam mais pelas aulas quando essas sao desenvolvidas
em uma perspectiva tematica, uma vez que eles se sentem mais livres para
expressar suas ideias.

De acordo com o posicionamento dos participantes do grupo focal,
parece unanime a ideia de que é necessaria a utilizacdo de estratégias
diferenciadas para envolver os estudantes nas discussfes em sala de aula,
além do fato do estudante ver uma aplicabilidade daquilo que estd sendo
estudado. De modo semelhante aos dados do questionario, no grupo focal a
falta de interesse continua sendo relacionada ao modo como o conteudo é
apresentado ao estudante e a postura que o professor assume em sala de

aula.

114



Os Licenciandos 08 e 18 e a Licencianda 13 ja haviam apresentado um
entendimento do papel do professor e do estudante em consonancia com as
vertentes tradicionais de ensino, afirmando em suas respostas ao questionario
que o professor tem a funcéo de transmitir o conteddo aos estudantes. Apesar
de ndo se envolverem ativamente na discussao no grupo focal sobre a falta de
interesse dos estudantes com as aulas de Ciéncias, concordaram com 0S
demais participantes que a falta de interesse é fruto do modo como o contetdo
é trabalhado em sala de aula. Esses trés licenciandos se mostraram
contraditorios e com concepcdes limitadas em relacdo as tendéncias
contemporaneas de ensino e aprendizagem.

No questionario havia uma questdo que indagava os participantes
acerca da pretensdo de utilizar as tendéncias contemporéaneas de ensino e
aprendizagem quando fossem atuar como professores regentes da disciplina
de Quimica. Todos os licenciandos participantes da pesquisa alegaram que
pretendem atuar de forma mais inovadora, ou seja, ndo apenas transmitir
informacdes. Entretanto, durante as discussdes no grupo focal sobre as
experiéncias que os licenciandos tiveram nos Estagios de Ensino de Quimica,
a Licencianda 10 relatou que quando atuou como professora regente na
Educacdo Basica ndo utilizou as tendéncias contemporéneas de ensino e
aprendizado como poderia. A seguir um trecho de sua fala, se referindo a uma

intervencao que realizou durante o estagio:

E a intervencdo é quase uma aula do projeto assim. Vocé pode criar, vocé pode
fazer uma coisa diferente. Ndo esta totalmente na rotina, como eu mesma na
escola estadual acabei caindo na rotina. Também ndo consegui fazer muita aula
diferente assim. O maximo que eu conseguia era dar voz para os alunos, essas
coisinhas pequenas. Mas aquela coisa de nossa fazer um tema, trazer um tema
para discutir, ndo da. (Licencianda 10)

Nesse trecho da fala, a Licencianda 10 relatou que, nas aulas
desenvolvidas no Estagio de Ensino de Quimica Il, planejou e desenvolveu
aulas explorando as tendéncias contemporaneas de ensino e aprendizado que
vivenciou no Projeto Praticas Motivadoras de Quimica. Notamos em sua fala
que ela considera que as intervencdes que ela fez no estagio eram um
ambiente possivel de desenvolver essas estratégias, diferente dos momentos
em que atuou como professora regente na Educacédo Basica. Apesar de inserir
algumas estratégias inovadoras, ela mostrou que ainda nao tinha se

desvinculado de uma légica conceitual para desenvolver suas aulas.
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Durante as discussdes do grupo focal a Licencianda 10 forneceu indicios
de possiveis justificativas para a afirmacdo de que ndo é possivel utilizar as
tendéncias contemporaneas de ensino e aprendizagem nas escolas de
Educacao Basica. Ela afirmou que demanda muito tempo para o planejamento
de aulas embasadas nessas tendéncias e que o professor ndo dispbe desse
tempo: abordou a questdo de as aulas terem apenas cinquenta minutos de
duracdo e que trabalhar com essas estratégias demanda um tempo maior
(aulas geminadas com dois horarios de aula seguidos, por exemplo). Apesar de
ser categorica em sua resposta, sua fala traz indicios de que, quando atuou
como professora da Educagcdo Basica, tentou utilizar algumas estratégias.
Possivelmente a falta de tempo para planejar atividades embasadas nessas
estratégias, ja que estudava a noite, atuava como professora na Educacédo
Basica e no Projeto de Imersdo na Docéncia, contribuiu para que suas aulas
tenham “caido na rotina”, como ela mesma relatou. Ao assumir uma sala de
aula formal, a Licencianda 10 optou por focar os conteudos, o que lhe daria

menos compromisso com o planejamento.

V.4 Importancia do planejamento de aulas

Nas respostas dos licenciandos, obtidas por meio do questionéario, a
questdo referente a utilizacdo das tendéncias contemporaneas de ensino e
aprendizado, foi marcante o modo como destacaram a importancia do
planejamento para o desenvolvimento de estratégias diferenciadas de ensino.
No quarto bloco de discussao do grupo focal — sobre o planejamento de aulas —
buscamos compreender se essa ideia da importancia de se planejar era uma
concepcao que eles ja possuiam ou se os Projetos de Imersdo na Docéncia
influenciaram no aumento de consciéncia sobre o ato de planejar.

Para iniciar essa discussdo perguntamos aos participantes qual a
concepcdo de planejamento que possuiam. A Licencianda 13 trouxe a
definicAo de planejamento que eles aprenderam na disciplina de Estagio de
Ensino de Quimica I, com os tépicos que um bom planejamento precisa ter. A

seguir a definicdo de planejamento segundo ela:

O que vocé quer ensinar? Qual seu tempo disponivel? Por que ensinar? Para
guem ensinar? E como ensinar? (Licencianda 13)
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A Licencianda 10 argumentou sobre a importancia do planejamento para
desenvolver uma boa aula. A seguir, 0 comentario da Licencianda 10 sobre

essa questao:

Esse planejamento todo estruturado como a gente fez no estagio, é s6 no estagio.
Vocé nao vai para dar uma aula com um planejamento desses. Eu acho pouco
pratico. Ndo ha necessidade para vocé dar uma aula de vocé buscar um
referencial tedrico com as concepgdes prévias dos alunos sobre o tema. Vou dar
aula de cinética, vou buscar um referencial teérico sobre cinética, a importancia de
estudar cinética para o0 menino, por que ensinar, como ensinar cinética para o
menino. Quando vocé esta em uma rotina pratica vocé nao vai fazer isso no papel
estruturadinho. Mas em um planejamento, para mim, vocé tem que ter tudo isso
na sua cabeca, e um pouquinho no papel, talvez no papel se vocé estiver com
tempo. Eu por enquanto ainda tenho tempo. Mas é um norteador, aquela coisa
para vocé se manter em uma linha para alcancar seu objetivo. (...) Mas é
essencial. Acho que ndo da para vocé dar uma aula sem planejar. (Licencianda
10)

De acordo com a fala da Licencianda 10, ela acredita que o
planejamento € fundamental para desenvolver uma aula de qualidade,
auxiliando o professor em relacdo ao tempo e ao cumprimento dos objetivos da
aula em questdo. Concordamos com a postura dessa licencianda ao afirmar
gque o tempo de atuagdo como educador traz seguranca e autonomia para que
nao seja necessario transcrever para o papel todos os passos de sua aula. O
planejamento precisa, antes de tudo, estar na cabeca do professor. No entanto,
pela sua fala, nos parece que esse planejar pode ser suprimido se o professor
nao tiver tempo disponivel, o que representa uma contradicao.

A Licencianda 13 relatou que a professora que acompanhou nha
disciplina de Estagio de Ensino de Quimica | ndo elaborava um planejamento
detalhado, como o que eles aprenderam a fazer. A seguir, trecho da fala da
Licencianda 13 com o relato em questao:

Mas assim, por exemplo, a professora que eu fiz o estagio, ela tinha um
planejamento, mas assim bem mais simples do que o que a gente fez. Mas é
porgue ela tinha muita experiéncia, entdo ela tinha o planejamento com as datas.
Era mais um cronograma. Ai ela colocava as datas |4, atividade do livro n&o sei o
qué. Por que assim, apesar dela utilizar essas tendéncias, ela ja tem toda essa
dindmica. Eu vejo que ela ndo d4 a mesma aula assim. Ela sempre procura fazer
alguma coisa diferente. Mas ela ndo precisa do planejamento detalhado no papel
como a gente. (Licencianda 13)

bY

O relato da Licencianda 13 vai ao encontro a ideia defendida pela
Licencianda 10 em relacdo a transcrever todo o planejamento para o papel. Ela
contou sobre a experiéncia no primeiro estagio obrigatério, onde acompanhou

as aulas de uma professora, segundo ela, muito experiente. De acordo com a
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Licencianda 13, devido a essa experiéncia, a professora ndo elaborava no
papel um planejamento extenso e bem estruturado. A professora organizava
suas aulas por data, em uma espécie de cronograma, e descrevia brevemente
0 que pretendia fazer em cada aula. A professora em questdo é autora de um
livro didatico nao tradicional. Portanto, ao fazer uma espécie de cronograma a
professora tem clareza tanto sobre o conteddo quanto sobre as estratégias a
serem utilizadas. De acordo com a Licencianda 13 a professora que a
acompanhou faz uso frequente das tendéncias contemporaneas de ensino e
aprendizado e essas estratégias ja estdo internalizadas no seu modo de dar
aulas, ndo sendo necessério descrever passo a passo o0 que ela almeja fazer
em cada aula.

Em seguida, questionamos aos participantes do grupo focal se essa
questdo da importancia do planejamento era uma ideia que eles jA possuiam
ou se essa ideia ficou mais forte apos a participacdo nos Projetos de Imerséo
na Docéncia.

As Licenciandas 10 e 19 afirmaram que aprenderam a planejar uma aula
durante a participacdo no Projeto Praticas Motivadoras de Quimica. Segundo
elas no decorrer do curso de graduacdo a discussdo da importancia de se
realizar o planejamento de uma aula e de como estruturar esse planejamento
surgiu apenas na disciplina de Estagio de Ensino de Quimica I. A seguir um

trecho da fala da Licencianda 10:

Eu gostei muito de elaborar os planejamentos do estagio porque eles estdo mais
préximos da realidade da escola. Eu acho que o Projeto € muito bom. Foi a minha
primeira nocdo de planejamento, sem sombra de dividas, de olhar como vocé
estrutura uma aula, como vocé da uma aula, mas eu acho que é mais distante do
que a gente vai enfrentar na escola. Eu acho que no estagio é mais préximo do
que a gente vai enfrentar na escola. (Licencianda 10)

Ela afirma que aprendeu a planejar aulas durante sua vivéncia no
Projeto Praticas Motivadoras de Quimica e que nas disciplinas de estagio
obrigatério essa atividade foi retomada. De acordo com ela, o planejamento
elaborado nas disciplinas de Estagio de Ensino de Quimica se aproxima mais
da realidade das escolas de Educac¢éo Basica. No projeto em questdo apos a
escolha de um tema um grupo de licenciandos ficava responsavel por
transformé-lo em aulas, e essas aulas deveriam incluir atividades
diversificadas. No entanto, no Projeto o foco era o tema, e na escola o foco,

certamente, foi o contetdo, assim como no estagio.
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Durante a discussdo 0s participantes chegaram ao consenso que
planejar tem 0 mesmo sentido em ambas as atividades (Projetos de Imersao na
Docéncia e as disciplinas de Estagio de Ensino de Quimica). Percebemos que
0 que causava a impressao em alguns licenciandos (Licencianda 10 e 19, por
exemplo) que o planejamento era distinto nas duas atividades era tanto o fato
de as atividades do Projeto Praticas Motivadoras de Quimica ndo culminarem
em uma avaliacéo formal, e por isso no planejamento das aulas essa etapa néo
era contemplada, quanto o fato de o planejamento no Projeto ter como foco o
tema e ndo o contetdo, como no planejamento do estagio.

O Licenciando 12 afirmou que aprendeu a planejar aulas no PIBID e que
na disciplina de Didética de Ensino esse assunto também foi abordado.
Selecionamos um trecho de fala onde ele relata um pouco sobre sua

experiéncia com o planejamento de aulas:

Meu primeiro contato com a escola foi no PIBID. Entdo meu planejamento hoje é
do PIBID. O que eu tenho é o que eu trouxe do PIBID. Entdo, agora que eu estou
fazendo Didatica ((disciplina Didatica do Ensino)), minha professora puxou muito
para esse lado do planejamento. Eu percebi que ndo é tao diferente do que eu
estou vendo na disciplina de Didatica da FaE ((Faculdade de Educac¢éo)) e como a
gente faz nos projetos do PIBID que séo outras vertentes de ensino. La na didatica
ela mostra as outras vertentes. (Licenciando 12)

No PIBID, o Licenciando 12 participa de todo o planejamento do ano
letivo, j& que nesse Projeto os licenciandos acompanham as aulas regulares de
Quimica das escolas participantes do Programa. Quando cursou a disciplina de
Didética do Ensino, segundo ele, a professora deu muita énfase na questéo do
planejamento. Como a disciplina ndo é especifica para licenciandos da area de
Ciéncias, foram abordadas algumas vertentes que podem gerar um
estranhamento. Mas como esse licenciando ja tinha uma nocdo de
planejamento, foi facil para ele relacionar o contetdo da disciplina com aquilo
que ele ja conhecia.

Para finalizar a discussdo nesse bloco, perguntamos aos participantes
se eles tém a pretensdo de elaborar um planejamento de suas aulas quando
forem atuar como professores de Quimica. Todos os participantes do grupo
focal afirmaram que pretendem planejar suas aulas quando forem professores
regulares de Quimica. Alegaram que, com o0 tempo e a experiéncia, 0
planejamento extenso no papel pode dar lugar a uma estruturacdo mais

simples da aula, mas que planejar € indispensavel para desenvolver uma boa
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aula. As Licenciandas 09 e 10 falaram ainda acerca da importancia de o
professor ter em mente que o planejamento € um norteador. Segundo elas, 0
professor precisa estar preparado para possiveis imprevistos no decorrer da
aula, saber contornar essas situacfes e nao ficar totalmente dependente do
seu planejamento.

Todos os participantes do grupo focal reconheceram a importancia de
elaborar um planejamento para a aula que se pretende ministrar. O primeiro
contato que tiveram com essa atividade foi no PIBID e no Projeto Praticas
Motivadoras. Posteriormente tiveram contato com a elaboracdo de
planejamentos em disciplinas da &rea de ensino (Estagio de Ensino de Quimica
e Didatica de Ensino). O planejamento é considerado por eles como uma etapa
importante da pratica docente. Os licenciandos acreditam que com o tempo de
trabalho e a experiéncia adquirida os professores ndo tém necessidade de
elaborar um planejamento extenso no papel. O planejamento extenso da lugar
a topicos que irdo nortear o professor no desenvolvimento de suas aulas.

De acordo com Pinheiro (2012), planejar € uma forma de desenvolver
uma acgao eficaz de ensino e aprendizagem, a busca constante de aliar o “para
que” ensinar ao “como” ensinar, estabelecendo caminhos norteadores e mais
apropriados a execu¢ao de uma acdo educativa. Menegolla e Sant’anna (2001)
afirmam que um planejamento deve apresentar as seguintes etapas:
conhecimento e andlise da realidade do estudante, do professor, da escola e
da comunidade; definicdo dos objetivos educacionais; delimitacdo dos
contetdos mais significativos para atingir os objetivos; escolha dos melhores
procedimentos e técnicas de ensino; selecdo de recursos materiais e humanos
e o0 estabelecimento de processos de avaliacéo.

A l6gica dos professores de Ciéncias, de um modo geral, é planejar suas
aulas a partir do conteddo que pretendem ministrar, como foi percebido na fala
dos licenciandos, e ndo a partir dos objetivos educacionais. Ou seja, ocorre
uma valorizacado do “como” ensinar em virtude do “para que” ensinar. Camargo
e Nardi (2007) chegaram a mesma percepcdo, quando analisaram o
envolvimento de licenciandos em Fisica no planejamento de aulas sobre o

conteudo de otica, eletromagnetismo e termodinamica.
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Ao que nos parece, mesmo participando de projetos de imersdo na
docéncia, esses licenciandos estdo considerando pouco 0s objetivos do ato de

ensinar e tendem a construir suas aulas a partir de conceitos que irao trabalhar.

V.5 Natureza da Ciéncia

Passamos agora para a analise do ultimo bloco de discussdes do grupo
focal. Esse bloco de discussfes teve como intuito dialogar acerca da questédo
da natureza do conhecimento cientifico. Para isso optamos por utilizar uma
controvérsia cientifica no ensino de Ciéncias.

Durante a andlise dos questionarios percebemos que apenas dois
licenciandos consideraram a questdo epistemolégica do conhecimento
cientifico na questdo que abordava o uso de controvérsias no ensino de
Ciéncias. Com o intuito de compreender melhor a concepcao dos licenciandos
sobre a natureza do conhecimento trouxemos a questdo do questionario que
abordava o tema e duas respostas a essa questdo: uma que, a Nnosso ver,
considera a Natureza da Ciéncia e outra que nao considera.

Para introduzir o tema, foi questionado aos participantes o que eles
entendiam sobre caso controverso ou controvérsia no ensino de Ciéncias. A

Licencianda 13 nos trouxe sua definicdo para o conceito:

E quando dentro da comunidade ((cientifica)) tem duas ou mais linhas de
pensamento sobre o0 mesmo tema ou assunto. Um certo nimero de pesquisadores
pensa de um jeito e talvez um desses jeitos seja o que a populacdo “mais
acredita” e uma outra linha que acredita em um outro jeito. Nao existe uma opiniao
100% sobre o tema. (Licencianda 13)

O entendimento que a Licencianda 13 apresentou sobre o conceito vai
ao encontro da definicho do mesmo segundo Narasimhan (2001). De acordo
com o autor, a controvérsia cientifica € “uma disputa conduzida publicamente e
mantida persistentemente, sobre um assunto de opinido considerado
significativo por um numero de cientistas praticantes” (Narasimhan, 2001, p.
299). Ou seja, a controvérsia pode acontecer quando um assunto relevante é
debatido publicamente e com persisténcia entre os membros de linhas de
pesquisa distintas dentro da comunidade cientifica. Os demais participantes
concordaram com a definicho da Licencianda 13 e forneceram alguns

exemplos de controvérsias cientificas, como, por exemplo, a producdo e o
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consumo de alimentos transgénicos. Vale ressaltar que a Licencianda 13 néo
considerou a Natureza da Ciéncia na resposta do questionario referente a
questao sobre controvérsia cientifica.

Retomamos a ultima pergunta do questionario, que tratou a questado da
controvérsia cientifica e mostramos aos participantes duas respostas distintas
fornecidas pelos licenciandos para a pergunta em questdo. Solicitamos aos
licenciandos envolvidos no grupo focal que opinassem acerca da postura dos
autores das duas respostas. A seguir a pergunta do questionario e as duas
respostas fornecidas para discussdo. Omitimos a autoria das respostas para

nao influenciar a fala dos participantes.

Questdo 15: Imagine que vocé esta trabalhando os fenbmenos efeito estufa e
aquecimento global em suas aulas. Vocé planejou trabalhar com os estudantes as
causas do efeito estufa, sua relagdo com a atividade humana, a crescente
emissdo de gases poluentes na atmosfera e as consequéncias do agravamento
desse fendmeno. Esse estudo culmina no aquecimento global e, possivelmente,
no derretimento das calotas polares, na inundacdo de regifes litoraneas, dentre
outras consequéncias. Durante sua explanacdo sobre o tema, um dos estudantes
relatou sobre uma reportagem que colocava o aquecimento global como um
fenbmeno natural, que faz parte do ciclo da Terra e que existiria mesmo sem a
intervencdo humana. Qual sua postura diante de uma situagdo como essa?

Explicitar que o aquecimento global pode até ser um fenémeno natural do ciclo da
Terra. Mas a a¢éo do homem intensifica o fenémeno do efeito estufa, tendo como
consequéncia o aquecimento global. (Resposta da Licencianda 19 a questédo de
namero 15 do questionério)

Acredito que eu iria pedir que o estudante desse mais detalhes sobre a
reportagem. Perguntaria se os outros estudantes ja viram alguma reportagem ou
informacao parecida com essa. ApGs eu perguntaria se eles concordavam ou ndo
com essa reportagem e que justificassem com evidéncias. Como eu também ja
ouvi sobre esse ponto de vista, ao final, eu concordaria que esse também é um
ponto de vista de alguns cientistas e que essa € uma caracteristica comum que se
refere a Natureza da Ciéncia, de que quase nunca existe um Unico ponto de vista
sobre algum assunto polémico. Talvez eu pediria uma pesquisa mais detalhada,
realizaria um debate sobre a pesquisa e enfatizaria a importdncia do
posicionamento frente a esses temas controversos. Alids, esses temas
controversos sdo muito bons para se problematizar e possibilitar a discussao de
contextos cientificos em sala de aula. (Resposta do Licenciando 14 a questédo de
numero 15 do questionario)

O Licenciando 12 e a Licencianda 13 afirmaram que o autor da primeira
fala, aparentemente, ndo teve a intencdo de abrir o tema do aquecimento
global para um debate em sala de aula. A seguir, um trecho da discusséo sobre

a primeira fala:

Pesquisadora: Em relacdo a essa primeira fala, que postura que vocés acham
gue essa pessoa tomou?

Licencianda 13: Ela defendeu uma linha.

Pesquisadora: Defendeu uma linha né.
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Licencianda 10: (...) Pensando agora em questdes controvérsias, eu acho que
essa pessoa tomou uma postura assim: olha pode até ser o outro, mas tem uma
linha que aborda... mentira, ela defendeu sim. (...)

Licencianda 13: Eu lembro que teve uma aula do Projeto que aconteceu isso. No
final alguém perguntou, eu ndo lembro quem estava comigo na época, e ai a
gente falou, que realmente, a gente jogou aberto, que existiam essas duas linhas
e a gente acreditava nessa por tais e tais motivos. Ai a gente incentivou para que
eles buscassem mais informacdes sobre o assunto e que acreditassem no que
eles achassem mais coerente.

Licencianda 19: Foi em uma aula dos Olimpicos.

Licencianda 10: Foi sim.

Pesquisadora: Vocés falaram que ali o professor defendeu um ponto de vista, foi
incisivo. E que apesar de ser uma controvérsia, ele ndo abriu para controvérsia em
momento algum. E quanto a abertura dos alunos, lendo essa passagem onde ela
fala como vai agir, vocés acham que ela daria abertura para os alunos?
Licencianda 13: Pode até ser que um aluno ou outro, que leu mais, assim, um
pouco mais sobre o assunto, tivesse alguma opinido. Mas acho que a grande
maioria iria ficar assim: haa, entéo ta!

Licencianda 10: Eu nédo sei se s6 com essa resposta eu consigo tirar isso nao.
Por que ndo sei. Em uma situacdo em sala de aula a discusséo pode continuar.
Acho que foi um primeiro ponto, um aluno levantou a méo e disse: olha professor
eu li isso. Pode até ser natural, mas na verdade ndo necessariamente vai acabar
ai. Pode render. Acho que s6 com esse pedaco da resposta ndo d& pra saber. Em
uma sala de aula, igual a Licencianda 13 falou, se um aluno falar: haa néao
professora, na reportagem falava. As vezes o professor muda de postura na hora.
Pesquisadora: Entdo vocé acha que vai depender do publico que ele tem ali na
hora?

Licencianda 10 concorda.

Licenciando 12: Mas julgando a intencdo do professor na resposta, do jeito que
ele colocou, eu acho que ele ndo quer discutir muito néo.

Licencianda 13: E, parece né...

Pesquisadora: Vamos comparar com essa outra fala aqui....

De acordo com a Licencianda 13, o autor da primeira resposta defende
um ponto de vista e ndo aborda o tema como uma controvérsia cientifica. Ela
acredita que diante da postura estabelecida pelo professor, em uma situacdo
como essa, dificilmente os estudantes iriam participar da aula e dar a opinido
deles sobre o tema abordado. O Licenciando 12 concordou com esse
posicionamento. Ele também acredita que a intengéo do professor era defender
um ponto de vista sobre o aquecimento global, assumindo o discurso de
autoridade para transmitir aos estudantes informacdes sobre o tema em
questao e, aparentemente, nao era o intuito desse profissional abrir o assunto
para que os estudantes pudessem participar da discussdo. A nosso ver, a
Licencianda 10 ndo concorda plenamente com esses licenciandos, e apesar de
assumir que o professor defendeu um ponto de vista, ela acredita que a sala de
aula & um ambiente muito dinamico e ndo podemos julgar o rumo que uma
acao iria tomar apenas com base na intencéo inicial do professor. Em outras

ocasifes, no grupo focal, a Licencianda 10 também se mostrou contraditéria
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como parece ter acontecido nesse momento. Ao usar o discurso de autoridade,
o professor tende a ndo abrir para um dialogo.

Em relacdo a segunda fala a Licencianda 10 e o Licenciando 12
afirmaram que foi proposto uma discusséo aberta de forma adequada, uma vez
se tratar de uma controvérsia cientifica. A seguir um trecho onde esses

licenciandos expressaram sua opinido sobre a fala em questéo:

Pesquisadora: Bom, o que vocés acham dessa resposta? Ela defende uma das
teorias assim de cara?

Participantes: Nao!

Pesquisadora: E abriu para os alunos participarem?

Licencianda 10: Tratou a controvérsia como uma controvérsia. Bem aberto, bem
discussao.

()

Licencianda 10: Eu acho que é a melhor postura. Porque é muito complicado a
gente tomar partido. Assim, quando é um caso controverso. Ndo tem como a
gente tomar partido de uma linha de pensamento ou de outra. E muita
responsabilidade. Entdo eu acho que essa é a postura mais interessante. Mas
talvez deveria ter aquele momento, igual a Licencianda 13 falou. N6s adotamos
essa... por tais e tais motivos. Por que eu ndo sei, mas eu tenho a impresséo de
gue o aluno espera um posicionamento do professor. (...)

(...)

Licenciando 12: Eles acham que a Ciéncia nasce pronta. Se vocé faz uma
discusséo e no final todos estdo esperando uma resposta e vocé diz: como vocés
perceberam...

Licencianda 10: A Ciéncia ndo € uma verdade absoluta, ndo nasce pronta. N&o é
uma coisa que nasceu assim, vai morrer assim, que nao pode mudar daqui a cinco
anos.

Licenciando 12: Tudo isso que a gente esta discutindo aqui, os cientistas
discutiram também.

A Licencianda 10 e o Licenciando 12 acreditam que a postura adotada
na segunda fala € a mais adequada quando o foco é a discussdo de uma
controvérsia cientifica. Segundo a Licencianda 10 € complexo e demanda
muita responsabilidade para o professor tomar partido e defender uma linha de
pesquisa, uma vez que 0s estudantes tendem a pensar que o professor é
detentor do conhecimento cientifico e se defende um determinado ponto de
vista, esse é o correto. Em relacdo a segunda resposta, ela sentiu falta apenas
de um fechamento, que no final o professor indicasse sua opinido, deixando
claro que aquela era sua opinidao, que ele nado quer induzir ninguém a pensar
como ele e que nada garante que ele esteja certo. O Licenciando 12 concordou
com o posicionamento da Licencianda 10 e ressaltou a importancia de discutir,
no ambiente escolar, que a Ciéncia € uma construcao historica, social e cultural
(PRAIA, GIL-PERES e VILCHES, 2007).
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Para finalizar a discussdo sobre a Natureza da Ciéncia solicitamos que
os licenciandos apontassem as dificuldades que eles enfrentam para trabalhar
esse aspecto do conhecimento nas aulas de Quimica. Eles apontaram a
questdo do tempo necessario para abordar a natureza do conhecimento
cientifico e afirmaram que no curso de Licenciatura em Quimica, do qual fazem
parte, eles ndo sdo preparados para inserir essa abordagem em suas aulas. A
seguir um trecho da fala da Licencianda 10 acerca do tempo necessario para

inserir essa abordagem em sala de aula e da falta de preparo dos licenciandos:

Eu acho que o nosso preparo. Nés ndo fomos formados assim. Nés ndo fomos
formados para isso. Entdo quando vocé se propde a fazer isso... Eu também fiz
uma disciplina dessas com a Lucia® , eu vi assim, o tanto que é dificil. A gente tem
que fazer uma pesquisa imensa. A gente ndo é preparado para isso. Realmente é
preciso estudar muito para conseguir trazer isso para o0 aluno dentro dos
contetidos e tal. (...) E muito dificil, acho que vocé precisa de muita informacao,
muita pesquisa, e acho que a gente tem que correr atras. Tirando que a gente ndo
tem essa pratica mesmo. As vezes a gente tem até o material, a pesquisa, mas
ndo tem a pratica de como trazer isso para o aluno. Realmente € muito complexo
quando a gente vai ver a natureza, a origem, como foi construido, para adaptar
para o Ensino Médio. Eu acho um desafio muito grande, muito dificil, mas é
possivel. Mas é muito dificil. Nao da para fazer sempre nao. (...) Mas da pra fazer,
com planejamento e tempo, muito tempo. (Licencianda 10)

Quando a Licencianda 10 afirmou que eles ndo eram formados assim e
que na instituicdo onde cursa Licenciatura em Quimica ndo existe um preparo
direcionado para isso (mesmo relatando que fez uma disciplina que abordava a
questdo da natureza do conhecimento cientifico), nos pareceu que, apesar de
existir disciplinas especificas de Ensino de Quimica que abordam a Natureza
da Ciéncia, elas ndo sao suficientes para mudar a ideia que os licenciandos
tém da Ciéncia como detentora de saberes absolutos, j& que a mesma foi
tratada dessa forma durante toda a trajetéria académica. E mesmo que 0s
licenciandos compreendam a natureza do conhecimento cientifico, ainda existe
a barreira de como trabalhar esse aspecto na Educacdo Bésica, algo tao
distante da realidade que vivenciam. Apesar de relatar as dificuldades que ela
julga existir quando o professor se propde a utilizar essa abordagem, ela
afirmou ser possivel inserir a natureza do conhecimento nas aulas de Quimica.
Apontou como ferramentas capazes de auxiliar nessa tarefa o tempo (tempo
para se preparar e o0 tempo em sala de aula com os estudantes) e o

planejamento. Mais uma vez o planejamento foi apontado como essencial para

* Lucia é o nome ficticio de uma professora do Departamento de Quimica que ministra a
disciplina optativa Modelagem no Ensino de Quimica.
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inserir as tendéncias contemporaneas de ensino e aprendizagem. No entanto,
ao usar o termo “muito tempo” essa licencianda nos causa a sensacao de que
nao ird considerar essa tendéncia quando assumir a docéncia.

Apesar de concordar com o0s pontos levantados, o Licenciando 12
acredita ser possivel trabalhar a Natureza da Ciéncia em qualquer conteudo.

Selecionamos um trecho de sua fala onde ele argumenta acerca disso:

Umas das aulas mais interessantes que eu fiz foi nesse eixo de discussdo. Entédo
acho que dé& pra fazer sim. (...) Eu acho que s6 promover a discusséo e fazer o
fechamento, no caso controverso, considerar que é controverso, mas se nao for,
falar: na Ciéncia é assim, na Quimica é desse jeito. Ai vocé pega o discurso de
autoridade e termina aquilo. Mas acho que o mais importante € oportunizar o
debate. (Licenciando 12)

O Licenciando 12 argumentou que € possivel abordar a Natureza da
Ciéncia em todos os contetdos da disciplina de Quimica. Ele defende que os
principais objetivos de se utilizar essa abordagem s&o promover o debate em
sala de aula, oportunizar um ambiente onde os estudantes possam praticar a
argumentacao e perceber que a construcdo do conhecimento é algo coletivo e
gradativo. Dentre as aulas que ele ministrou no PIBID a que ele julga mais
interessante foi justamente utilizando essa abordagem.

A Licencianda 13 apontou ainda a importancia de deixar claro ao aluno
gque nao existem verdades absolutas e que a Ciéncia € uma construcao

histérica e social.

E acho também que os alunos estdo acostumados com a resposta certa. Mas, e
ai, qual é a resposta certa. A gente foi acostumado assim. Entdo fazer essas
coisas pode ajudar a pessoa a ver que as coisas sdo mais abertas. Nada é téo fixo
assim como eles pensam que sao. (Licencianda 13)

Tendo em vista que os participantes do grupo focal afirmaram que néo
foram preparados de modo adequado para trabalhar a epistemologia do
conhecimento, percebemos na fala da Licencianda 13 que, além de oportunizar
aos estudantes da Educacdo Basica compreender a Natureza da Ciéncia e
desenvolver o exercicio da argumentacdo, a utilizagdo dessa abordagem
auxilia o proprio educador a compreender melhor a dindmica da construgéo do
conhecimento.

Com a andlise do ultimo bloco de discusséo do grupo focal notamos que
a concepcdo da Natureza da Ciéncia estd mais consolidada do que
imaginamos ao analisarmos isoladamente o0s questionarios. Entretanto,

notamos certa inseguranca na maioria dos licenciandos participantes com
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relacdo a utilizacdo de estratégias de ensino que abordam diretamente essa
questdo. A nosso ver, além de alguns licenciandos possuirem uma concepcgao
equivocada sobre a natureza do conhecimento cientifico, existe também a
dificuldade de saber como abordar essa tematica nas aulas da Educacao
Bésica.

Essa visdo mais tradicional, que ndo considera a Natureza da Ciéncia é
muito comum entre os cidad&os e, também, entre os educadores. Encontramos
na literatura (BRITO, SOUZA e FREITAS, 2008; CHINELLI, DA SILVA
FERREIRA e DE AGUIAR, 2010; MENEGASSI, et al., 2010), trabalhos
relatando a dificuldade enfrentada por licenciandos e professores em exercicio
na insercdo da Natureza da Ciéncia em suas aulas. Ao que nos parece, a visao
de Ciéncia construida ao longo do percurso escolar desses sujeitos, e
enfatizada no curso de graduacdo, influencia no modo de conceber os
contelidos escolares e o préprio processo de ensino e aprendizagem.

A andlise dos dados do grupo focal nos permitiu compreender melhor as
concepcdes dos licenciandos participantes dessa etapa da pesquisa sobre do
papel do professor, do estudante e do conhecimento na dindmica de ensino e
aprendizagem. Os licenciandos, inicialmente escolhidos para participar dessa
etapa devido as concepc¢fes mais tradicionais sobre o processo de ensino e
aprendizagem, demonstraram, durante a discussao, que ja incorporaram parte
do discurso mais contemporaneo sobre a area de ensino € que nao sao “tao
tradicionais” como imaginamos de inicio. A Licencianda 10, que inicialmente
apresentou concepc¢des do papel do professor e do estudante em consonancia
com a abordagem sécio-histérica, mostrou-se ainda presa ao modo tradicional
de transmisséo de conteudo.

No grupo focal foi possivel discutir as razfes apontadas pelos
licenciandos 18 e 19 sobre as mudancas de plano profissional. O Licenciando
18, que inicialmente ndo queria ser professor, mudou de ideia apés participar
do Projeto Préaticas Motivadoras de Quimica, e a Licencianda 19 encontra-se
desanimada com a realidade de trabalho do professor e por isso ndo pretende
mais atuar na Educacao Bésica.

A andlise dos questionarios nos deu a entender que os licenciandos néo
consideraram as experiéncias nos estagios obrigatérios como sendo capazes

de desenvolver habilidades necesséarias ao exercicio da profissdo docente.
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Apesar de avaliarem positivamente as experiéncias nas disciplinas de estagio
obrigatério, durante a discussdo uma participante afirmou que as disciplinas da
area de ensino de Quimica ndo sdo capazes de desenvolver as habilidades
necessarias ao exercicio da profissdo de educador, no que recebeu apoio de
outros trés licenciandos. No entanto, quando compararam 0s estudantes
participantes de projetos com estudantes ndo participantes, as disciplinas que
compde o componente curricular “pratica de ensino” tiveram mais sentido para
agueles que ja eram participantes de projetos de imersédo na docéncia.

De modo semelhante aos dados do questionario, no grupo focal
percebemos que a falta de interesse continua sendo relacionada ao modo
como o contetdo é apresentado ao estudante e a postura que o professor
assume em sala de aula. Em relacéo a elaboracdo de planejamentos, todos os
participantes do grupo focal reconheceram a importancia de elaborar um
planejamento para a aula que se pretende ministrar e afirmaram que
pretendem realizar essa tarefa quando estiverem atuando como professores. O
primeiro contato que tiveram com essa atividade foi no PIBID e no Projeto
Praticas Motivadoras. Posteriormente tiveram contato com a elaboracdo de
planejamentos em algumas disciplinas da area de ensino. Mas ainda parecem

entender o planejamento como uma ordenacéo l6gica de conceitos.
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CAPITULO VI — CONSIDERACOES FINAIS

Ao propormos este trabalho tinhamos, como norteadora, a seguinte
questao-problema: Qual o entendimento de um grupo de licenciandos em
Quimica, que participaram/participam de projetos de imersdo na docéncia,
sobre o papel do professor, do estudante e do conhecimento no processo de
ensino e aprendizagem? Para responder a essa questdo, criamos quatro

topicos. A partir desse momento passamos a comentar cada um deles.

VI.1 As concepg¢des dos licenciandos participantes desses projetos
sobre o papel do professor e do estudante na dinamica de ensino e
aprendizagem

Pelo que percebemos durante a andlise dos questionarios, dos 21
participantes da pesquisa onze apresentaram concepc¢des sobre o papel do
professor e do estudante em conformidade com as teorias contemporaneas de
ensino e aprendizagem e com as discussdes realizadas nos Projetos de

Imersédo na Docéncia. Esses individuos afirmaram que o professor tem papel

de mediador no processo de ensino e aprendizagem e 0s estudantes sao

participantes ativos nessa dinamica. Do grupo de dez licenciandos que
apresentaram concepc¢fes mais tradicionais sobre o papel desses atores em
sala de aula, trés participaram do grupo focal. Desse grupo de trés
licenciandos, dois demonstraram um entendimento sobre o papel desses
sujeitos condizentes com as discussfes atuais da area de ensino. Acreditamos

que esses licenciandos também consideram que o professor deva usar a

linguagem para mediar o conhecimento cientifico e o conhecimento cotidiano

do estudante, no processo de ensino e aprendizagem e que o estudante é

corresponsavel por sua aprendizagem, embora ndo tenham explicitado isso no

questionario. Considerando que onze licenciandos apresentaram concepcgoes
sobre o papel do professor e do estudante em sala de aula que os afastam do
ensino por transmissdo de informacfes e que, dos que nao apresentaram
essas concepc¢Oes durante o questionario, alguns o fizeram no grupo focal,
entdo podemos dizer que a maior parte deles construiu concepg¢des coerentes

com o debate atual em torno da formacéo de professores.
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Era nossa hipétese que as discussbes realizadas nos Projetos de
Imersédo na Docéncia propiciassem aos licenciandos um entendimento da
dindmica escolar em sintonia com as tendéncias contemporaneas de ensino e
aprendizagem. As experiéncias vivenciadas nos Projetos de Imersdo na
Docéncia se mostraram favoraveis a formacdo desses futuros professores, a
medida que foram capazes de convencer esses sujeitos que 0O ensino
tradicional ndo tem lugar na sociedade em que vivemos.

Mudancas de concepc¢des como essas sdo mais complexas do que
imaginamos e estdo, muitas vezes, relacionadas as vivéncias que esses
sujeitos tiveram durante todo o percurso escolar (QUADROS, 2005;
MALDANER, 2006). Assim, acreditamos que 0 grupo participante, apesar de
nao haver unanimidade, construiu concepcfes mais condizentes com as
teorias de ensino e aprendizagem trabalhadas no curso de formacéo inicial,
principalmente em decorréncia das discussdes realizadas nos Projetos de
Imersdo na Docéncia. Isso é um forte indicio que esses projetos tém
conseguido problematizar, junto aos seus participantes, situacdes que os levem
a entender a dindmica do processo de ensino e aprendizagem. Consideramos
gue a forma como esses licenciandos incorporam ou nao essas concepgdes
pode estar ligada a dedicacdo desses sujeitos com as atividades docentes e as
experiéncias que tiveram durante toda a trajetéria escolar.

A dedicacdo tem a ver com o “querer’” de cada um. Vygotsky (1987)
ressalta que a aprendizagem acontece em um ambiente em que muitas vozes
séo articuladas, primeiro no plano social e depois no plano individual. No plano
social o processo €, portanto, dialégico e depende das estratégias usadas pelo
professor. No plano individual depende também do estudante a apropriacdo de
uma nova maneira de entender ou explicar determinado fendmeno. No caso da
formacgao de professores, é preciso que o licenciando esteja “conquistado” para
o ser professor para que a aprendizagem sobre a docéncia aconteca. As
experiéncias que esses licenciandos tiveram durante o periodo em que
participaram de projetos de imersdo na docéncia parecem ter sido favoraveis a
essa aprendizagem, para a maior parte deles.

Assim como aconteceu no trabalho desenvolvido por Matos e De Souza
Carvalho (2014), por meio dessa investigagcao pudemos perceber que a maior

parte dos investigados quer ser professor e, em alguns casos, iSsO se
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fortaleceu pela participacdo nos projetos. Esse querer ser professor € um fator

importante para que se apropriem de saberes referentes & docéncia.

VI.2 As concepcbes desses licenciandos sobre a natureza do
conhecimento que se ensina em sala de aula

Uma das questdes do questionario indagava os licenciandos sobre os
motivos que causam o desinteresse dos estudantes da Educacédo Basica pelas
aulas de Ciéncias. A maior parte dos licenciandos afirmou que esse
desinteresse é fruto do modo como o professor trabalha o conteildo em sala de
aula, com énfase na definicdo de conceitos e classificacdes, desarticulando os
saberes escolares da realidade de vida dos estudantes. De acordo com 0s
licenciandos o professor precisa utilizar estratégias didaticas que insiram o
estudante na dindmica educacional e relacionar o conteudo com o contexto dos
estudantes, de modo que os estudantes participem das atividades e sejam
motivados a aprender Ciéncias.

Os licenciandos tém consciéncia que o ensino tradicional pode
desestimular os estudantes a aprender Ciéncia. Entretanto, quando solicitamos
que elaborassem um planejamento, percebemos que a énfase foi dada ao
contetido que se pretende ministrar e ndo aos objetivos educacionais. Pelo que
tudo indica, ainda existe uma valorizacdo do conteudo cientifico em detrimento
da formacdo cidadd dos estudantes da Educacdo Basica. Essa ideia €
reforcada pela concepcdo que esses licenciandos apresentaram sobre a
Natureza da Ciéncia.

Durante a andlise dos questionarios, percebemos que apenas dois
licenciandos consideraram a Natureza da Ciéncia para resolver uma situacao
de ensino ficticia. Quando analisamos os dados do grupo focal, percebemos
que os licenciandos presentes demonstraram consciéncia em relacdo a
importancia de trabalhar a Natureza da Ciéncia no Ensino de Quimica e que a
concepcdo sobre a Natureza da Ciéncia pareceu estar mais consolidada do
gue imaginamos quando da andlise dos questionarios. Entretanto, notamos
certa inseguranca na maioria dos licenciandos participantes com relacdo a
utilizacao de estratégias de ensino que abordam diretamente essa questao.

Apesar de os Projetos de Imersdo na Docéncia explorarem essa

estratégia, o numero reduzido de licenciandos que apresentaram uma
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concepcao da Natureza da Ciéncia como um constructo historico e social pode
ser um indicativo que essa tematica ndo vem sendo trabalhada de modo que
os licenciandos a compreendam e se sintam convencidos da necessidade de
sua utilizacdo nas aulas de Quimica. Acreditamos que a relacdo da Ciéncia
com a verdade ou com a busca de solucdo para todos os problemas esteve
presente durante a maior parte da formacdo escolar desses sujeitos. Assim,
promover a evolugdo das concepcfes sobre a prépria Ciéncia ndo é uma
atividade simples e, provavelmente, exige mais do que os Projetos de Imersdo
na Docéncia foram capazes de oferecer para esses licenciandos. Encontramos
na literatura alguns autores (CHINELLI, DA SILVA FERREIRA e DE AGUIAR,
2010; MENEGASSI et al., 2010) que também relatam a dificuldade de
licenciandos com a compreenséo e utilizacdo da Natureza da Ciéncias em suas
atividades docentes. Ao que nos parece, ha um discurso sobre a Ciéncia entre
esses licenciandos, em consonéncia com 0 que se tem ressaltado sobre a
Natureza da Ciéncia. No entanto, encontramos indicios que nos fazem crer que
esse discurso ndo vai se concretizar, quando esses licenciandos, assumirem a
sala de aula como educadores. Praia, Gil-Pérez e Vilches (2007) enfatizaram a
responsabilidade do professor em romper a barreira epistemolégica junto aos
estudantes e aproxima-los do fazer Ciéncias. Caso esses licenciandos nao
tiverem uma imagem mais real de Ciéncia, certamente ndo serdo capazes de

construir essa imagem em seus préprios estudantes.

VI.3 A presenga das tendéncias contemporaneas de ensino e
aprendizagem no discurso desses licenciandos

A andlise dos dados mostrou que as tendéncias contemporaneas de
ensino e aprendizagem fazem parte do discurso dos licenciandos envolvidos na
pesquisa. Essa ideia ficou clara tanto na andlise dos dados dos questionarios
guanto do grupo focal. Os licenciandos que participaram da pesquisa
demonstraram familiaridade e consciéncia da importancia de se utilizar
diferentes estratégias em sala de aula para motivar e envolver os estudantes
na aprendizagem de Quimica. Independentemente das concepg¢des que esses
licenciandos possuem com relacdo aos papéis do professor e do estudante na
dindmica educacional, mais tradicionais ou pautadas nas tendéncias

contemporaneas, todos eles utilizam essas tendéncias em seu discurso.
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Apenas a concepcédo sobre a Natureza da Ciéncia ndo esta clara no discurso
desses licenciandos.

No questionario indagamos os licenciandos sobre os possiveis motivos
gue geram desinteresse nos estudantes da Educacédo Basica pelas aulas de
Ciéncias. A maioria dos licenciandos indicou como principal motivo as aulas
tradicionais pautadas em definicbes de conceitos e classificacdes. Quando
retomamos a discussao sobre 0s motivos que geram desinteresse nos
estudantes da Educacdo Basica, durante o grupo focal, os licenciandos
presentes reafirmaram a ideia de que o ensino tradicional é responsavel por
esse desinteresse e que as tendéncias contemporaneas de ensino e
aprendizagem podem ser utilizadas para reverter essa realidade.

O discurso dos licenciandos participantes da pesquisa ndo garante uma
pratica pautada nessas tendéncias. No entanto, o modo familiar com que
tratam algumas dessas tendéncias contemporaneas de ensino e aprendizagem
representa um forte indicio de que podem se apropriar delas ao construir suas

praticas docentes, quando estiverem atuando como educadores.

VI.4 A intencdo desses licenciandos em se apropriar das tendéncias
contemporéneas de ensino e aprendizagem e 0 uso dessas tendéncias
para resolver uma situacéo ficticia de ensino

Como j& dissemos, os licenciandos envolvidos nessa pesquisa
afirmaram que pretendem utilizar as tendéncias contemporaneas de ensino e
aprendizagem em suas aulas quando estiverem atuando como professores.
Eles citam as estratégias que pretendem utilizar e como planejam desenvolver
essas atividades. Alguns licenciandos relataram as dificuldades que enfrentam
quando utilizam/tentam utilizar essas estratégias em suas aulas.

Ao afirmar estarem enfrentando problemas, esses licenciandos
indicaram que estdo utilizando ou tentando utilizar essas estratégias em suas
aulas. Portanto, para esses licenciandos ja ndo se trata apenas de um
discurso. Eles ja trouxeram, tanto no questionario como no grupo focal, relatos
sobre o uso dessas tendéncias.

Um licenciando afirmou abertamente que ndo sabe como ele préprio
utilizaria as tendéncias contemporaneas de ensino e aprendizado em suas

aulas. A unica forma que conseguiu imaginar foi levar um projeto de imerséo
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na docéncia, como o PIBID e o Projeto Praticas Motivadoras de Quimica, para
a escola em que estiver atuando. Esse licenciando esta inserido nos Projetos
de Imersdo na Docéncia ha dois anos, e apesar das experiéncias que vivencia
nesse ambiente, ainda se mostra resistente em abandonar o modo tradicional
de aula. Vale ressaltar que apenas esse licenciando se mostrou muito
resistente em incorporar estratégias inovadoras quando assumir a docéncia.

Quando solicitamos que os licenciandos elaborassem um planejamento
de uma aula ficticia, nosso intuito era descobrir se utilizariam e como utilizariam
as tendéncias contemporaneas de ensino e aprendizagem nesse
planejamento.

Dos dezenove licenciandos que responderam a essa questdo, treze
indicaram no planejamento a intencdo de utilizar algumas tendéncias
contemporaneas de ensino e aprendizagem. Desse grupo de treze
licenciandos, apenas trés elaboraram um planejamento mais detalhado. Para
esses trés podemos argumentar que o fizeram a partir das tendéncias
contemporaneas de ensino e aprendizagem. Para os demais, € possivel que o
tempo usado na elaboracdo do planejamento e a falta de habito na realizacéo
dessa atividade possam ter contribuido para que descrevessem com mais
riqueza de detalhes a aula que ministrariam para trabalhar o contedudo de
equilibrio quimico. Mesmo néo tendo detalhes que nos permitam entender
exatamente como a aula iria acontecer, ha alguns indicios de que essas
tendéncias se mostraram presentes para além do discurso.

Nas discussdes do grupo focal todos os participantes reconheceram a
importancia de elaborar um planejamento. Entretanto, a logica de
planejamento, que a maioria deles apresenta, € muito mais baseada no
contetdo que se pretende ministrar do que nos objetivos educacionais. Ao que
nos parece, mesmo participando de projetos de imersdo na docéncia e
pretendendo utilizar as tendéncias contemporaneas de ensino e aprendizagem
em suas aulas, esses licenciandos ainda possuem uma forte l6gica conceitual

de pensar o ensino.

VI.5 Retomando a questao inicial
Uma vez trabalhadas cada uma das subquestdes, retomamos a questao

inicial que norteou este trabalho. Ousamos afirmar que os licenciandos,
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participantes dos Projetos de Imersdo na Docéncia, envolvidos na pesquisa,
em sua maioria apresentaram uma concepc¢ao do papel do professor e do
estudante condizente com as discussdes realizadas nesses Projetos e na
literatura atual da area de ensino. Nesse sentido, concordamos com Zanon
(2003), quando afirma que o espaco de formacdo que os Projetos de Imersao
na Docéncia oferecem para esses sujeitos, ao que tudo indica, estd sendo
capaz de auxiliar no entendimento da complexidade que é o ato de ensinar/ser
professor.

Para aqueles licenciandos que ja assumiram a docéncia, e que
relataram dificuldade na construcdo de uma pratica pautada nas tendéncias,
temos a convicgdo de que ja estdo percebendo a complexidade envolvida no
ato de ensinar. Isso nos indica que a simples transmisséo de informacdes néo
ocupa espaco na pratica desses sujeitos.

A concepcao desses licenciandos sobre o papel do conhecimento
cientifico encontra-se menos consolidada. Pareceu-nos que a maior parte dos
futuros professores envolvidos na pesquisa valorizam o contetdo cientifico em
detrimento da formacédo cidada. Os licenciandos participantes dessa pesquisa
demonstraram ter consciéncia da importancia de se inserir as tendéncias
contemporaneas de ensino e aprendizagem em suas aulas e argumentaram
que irdo utilizar essas estratégias quando atuarem como professores, mas
apresentaram uma nocdo de planejamento com foco nos conceitos que
pretendem trabalhar e ndo nos objetivos educacionais.

Os Projetos de Imersdo na Docéncia se mostraram importantes para a
formacéo dos licenciandos envolvidos na pesquisa, a medida que 0s inserem
em uma vivéncia com “outros” modos de dar aula, além daquele em que foram
formados. Suas concepg¢bes sobre o papel do professor, do estudante e do
conhecimento tendem a evoluir, observado que ja sdo capazes de entender a
necessidade de motivar e envolver os estudantes nas aulas, utilizando para
isso as tendéncias contemporaneas de ensino e aprendizagem. Assim como
Zanon (2003), ressaltamos a importancia de o professor em formacéo vivenciar
0 ambiente da Educacéo Basica ao longo de todo o curso de formacao.

Enfatizamos que, ao serem inseridos no campo para o qual estdo sendo
formados durante todo o curso de licenciatura, os licenciandos tendem a

relacionar os saberes tedricos com a pratica docente, mais do que seriam
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capazes se esses projetos ndo acontecessem. Teixeira Junior (2014) e Zanon
(2003) ressaltaram a percepcao da indissociabilidade entre teoria e pratica nos
licenciandos participantes de projetos de imersdo na docéncia. Os NnosSsos
investigados nos deram a entender que passaram a perceber essa estreita
relacdo quando a préatica era retomada, nas discussbes do grupo, e
demonstraram isso quando foram desafiados a resolver situagdes durante o
questionério e o grupo focal.

Nosso intuito ao desenvolver esta pesquisa era compreender a
concepcao desses futuros educadores sobre o papel do professor, do
estudante e do conhecimento, na dindmica educacional, a partir das vivéncias
nos projetos de imersdo na docéncia. Para os licenciandos que ja atuam como
professores encontramos fortes indicios de que ja estédo utilizando estratégias
inovadoras em suas aulas. Para aqueles que ndo possuem experiéncia como
professores regulares ndo podemos afirmar que irdo atuar do modo como
argumentaram, apesar da familiaridade demonstrada em relagdo a essas
tendéncias. Investigar a pratica docente desses sujeitos, quando egressos,

pode se mostrar uma possibilidade de pesquisa futura.
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ANEXOS

Anexo 01: Questionario

I. Nome do licenciando (a):

2. Idade do licenciande (a):

3. Escola em gue cursou Ensino Médio:
ede publica

Rede privada

Nome da Escola em que cursou Ensino Médio:

4. Anofsemestre de Ingresso no curso de Licenciatura:

S. Anofsemestre de previséo de conclusdo do curso de Licenclatura:
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&. Qualuais profetos de Imersdo 4 docéncia vocé participafparticipou enguante
estudante de Licenclatura em Quimica?

[ PlBID

[ Projete Praticas Motivadoras em Quimica de Minas Gerais

Durante guante tempo wocé particlpow do(s) projeto(s) listades acima?

7. Vocé possul experiénclas de atuagdo docente (regéncla de classe na discipling de
GQuimica) além dos Projetos de Imerséo & Docéncla?

@ Sim
@ Nio

Ease vock possua experiBncios de atwagdo docewte aldm dos Profetos de Imersdo d
Docéncla, por guante tempo atuou?

2. Quaiz wotives levaram vocé o escolher wwm curse de leenciatura?

A

9. Vocé pretende atuar como professor de Quimica do Educagfio Bdsica? Que
fator(es) comtribuiram para isse?

A

10. Como vocé avalia as contribuigfes desses projetos na swa formagdo académica’?
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I A& fungdo do ensine € a produgdo de aprendizagens. No entanto, hd evidéncias de
gue muites estudantes e adultos téwm powco compreensdo das idefas bdsicas ow dos
processos em Cldnclas. Para gue o ensine produza walz aprendizagem, descreva o sew
entendimento sobre:

g2 0 papel do professor em sala de aula.

b. 0 papel do estudante,

-t

12. 0 destnteresse dos estudantes pelas awlas, de maneira geral, e pelas awlas de
cidnclas, de manelra mals especifica, estd presente wo discurso des prefessores, dos
Neenclandes, das diregfes de escola e, enfim, de pessoas envolvidas com a tarefa de
ensinar. Caso voc tivesse gue argumentar sobre os wotives gue levaram o essa
situagdo (desinteresse), o que vocé dirfa?

-t

13, Come participante de projetes de Imersde a decdncla, vecd convivew com Indmeras
tendéncias contempordneas de ensine e aprendizagem. Entre elas estéo o wso de
atividades varfadas, o ensine por investigagds, a contextualizagfo, o ensine por
temas, o wso de diferemtes discursos, o eive histérice dos conteddos, o evolugdo
conceltual, entre outras tendéncias. Ae assumir a docBpcia em wma escola pdblica,
com recursos Nmitados e com turmas memerosos, diga: vocé fulga possivel Inserir
essas tendénclas em suas aulas?

@ Sim

@ Mio
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Em case affrmative, come vocé pretende [nserir essas tendénclas was swas aulas?

o

14, Suponha gue vocd assuma o carge de professor em wma escola piblica e lhe seja
dito gue, nas turmas que vocé val assumir, & preciso ensingr o conceito de equilibrio
guimice. Sabendo disse, vocé deve planefar wna oula ow um conjunto de aulas em gue
esze comcelto sefo tratode. Descreva essa awla ow esse conjumto de aulas,

o

IS, Imagine que voc estd trobalhando os fendmenos efeito estufa e o aguecimento
global em swas awlas. Vocd planefou trabalhar com o5 estudantes as cousas do efelte
estufa, swa relogdo com o otividode humawa, o crescente emissdo de gases
poluentes na atmosfera e as consequéncias do agravamento deste fenbmeno. Esse
estude culming ne aguecimento global e, possivelmente, po derretimente das calotas
polares, no imandagdo de regides Itordneas, dewntre outras conseguéncias. Durante
swa explanagdo sobre o tema, tm dos estudantes relatou sobre uma reportagem gue
colocava o aguecimento global como wm fenbmeno natural, gue faz parte do cicle da
Terra e gue existirla mesmo sem a intervengd humana. Qual sua postura diante de
wma sitwagSo como esta?
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Anexo 02: Termo de consentimento livre e esclarecido

= squ
e de a e en 2|uiz 3 dades
Ate mente a Luza Tupy Botelho

Nome doCa) licenciandoCa):

Termo de consentimento livre e esclarecido

Concordo & autorizo a rezlizagao da pesquisa, com registro do questiondrio @ gravagao do
grupe focal, nos termos propostos

) Discordo e desautonzo a realizac2o da pesquisa.

Nunca envie senhas pelo Formulanos Google
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Anexo 03: Tabela de Caracterizagéao dos participantes da pesquisa

Ano/semestre Ano/semestre
. . de ingresso de previsdo Tempo de Experiéncia
Licenciando . .
no curso de para concluséo projeto docente
Licenciatura do curso
01 2011/2 2016/2 3 anos -
02 2011/2 2017/2 3 anos Posterior ao
projeto
03 2011/2 2016/2 6 meses Posterior ao
projeto
04 2013/2 2019/1 10 meses -
05 2012/2 2018/2 2 anos -
06 2011/2 2017/2 2 anos -
07 2010/2 2016/2 2 anos Posterior ao
projeto
08 2012/2 2016/2 lanoe® :
meses
09 2011/2 2017/2 2anose 6 Anter_lor ao
meses projeto
10 2011/2 2015/2 3 anos Posterior ao
projeto
11 2010/2 2017/1 6 meses -
12 2011/2 2017/2 2 anos -
13 2012/2 2016/2 6meses | Fosteriorao
projeto
14 2009/2 2015/2 3 anos Posterior a0
projeto
15 2011/2 2016/2 2 anos Anterior ao
projeto
16 2008/2 2015/2 3 anos -
17 2011/2 2017/1 8 meses | Fosteriorao
projeto
18 2012/2 2017/1 2 anos Posterior ao
projeto
19 2012/2 2016/2 5meses | ' oSteriorao
projeto
20 2010/2 2016/2 10 meses | Fosteriorao
projeto
21 2011/2 2017/1 lanoeb6 Poste_rlor ao
meses projeto
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