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RESUMO

As pesquisas que documentam a crise enfrentada pelo ensino contemporaneo de Ciéncias
demonstram, dentre outros dados, a dificil relacdo entre professores e estudantes
desmotivados, vinculados ao alto indice de analfabetismo cientifico, bem como a falta de
profissionais com formacdo na area. O pano de fundoé fornecido pelo curso de Licenciatura
Plena em Ciéncias Naturais e Matematica com habilitacdo em Quimica, oferecido pela
Universidade Federal de Mato Grosso. Este curso projetou uma formacéo inovadora, baseada
na articulacdo entre Histéria e Filosofia da Ciéncia. Foram investigadas — a partir da
Etnografia da Pratica Escolar, com observacdo participante, entrevista semiestruturada e
andlise de documentos — as Préaticas Pedagdgicas de trés professores egressos. A
problematizacdo da pesquisa centrou-se, na realizacdo de uma epistemologia da pratica,
buscando compreender, a partir de alguns interrogantes, como esta sendo a
PréaticaPedagdgica do Professor de Quimica, de que forma o conhecimento especifico e o
pedagogico permeiam a pratica desses professores; como planejam e desenvolvem suas aulas;
que dispositivos epistemoldgicos e pedagdgicos utilizam para trabalhar a relacdo teoria e
pratica; como enfrentam os desafios e as possibilidades da docéncia em relacdo ao ensino de
Quimica; que compreensdo estes professores possuem da sua pratica; como pensam,
planejam e desenvolvem a sua formacdo continuada. E, como estes professores percebem o
alcance dos objetivos da estrutura curricular do curso de LPCNM. Com os auxilios tedricos
de Freire, Marli André, GimenoSacristan, Bernard Charlot, Tardif e outros, a pesquisa
revelou a necessidade de um distanciamento dos discursos e a aproximacao da realidade das
condicOes objetivas de trabalho desses trés professores. A materialidade do mundo da vida e
do trabalho docente pesquisado revelou evidéncias que permitiram repensar 0 processo de
anadlise sem a culpabilizacdo desses professores, compreendendo os fatores de
resisténcia/restricdo a efetivacdo da Pratica Pedagogica. Fatores que podem ser mencionados
em nivel de problemas estruturais, curriculares, de gestéo escolar e de sistema educacional e
ainda de necessidades formativas. A presenca dos alunos, também como interlocutores,
permitiu que algumas questdes saltassem aos olhos. Uma delas foi a percepgéo da clareza
com que os alunos estdo percebendo a realidade escolar. A partir das lentes da pesquisa, a
proposta da LPCNM e o relatorio de avaliagdo de curso feito pelo MEC sdo retomados na
perspectiva de uma releitura com inclusdo da Préatica Pedagogica dos egressos como atores
privilegiados, que possibilitam novas compreensdes do processo. Consciente de que estamos

em uma transicdo paradigmatica, o esfor¢o da proposta do curso é reconhecido, os limites e



0s problemas encarados como desafios e possibilidades de avango, especialmente dos pontos

de vista epistemoldgico, politico e pedagogico.

Palavras-chave: Epistemologia da Prética. Etnografia da Prética Escolar. Ensino de Quimica.
Formagcdo de Professores de Quimica.Pratica Pedagdgica.



ABSTRACT

Research documenting the crisis is that met by the teaching of contemporary demonstration
science, between other numbers, the difficult relationship between teachers and students
indifferent, linked to the high rate of scientific illiteracy and the lack of proficient
professionals in the region. The education is supplied by way of Full Degree in Natural
Sciences and Mathematics major in Chemistry opened by the Federal University of
MatoGrosso, State of Brazil. This course designed a ground-breaking preparation, based on
the relationship between History and Philosophy of Science. Were investigated - from the
Ethnography of Teaching Practice, with participant observation, semiestruture interviews and
document analysis - the Pedagogical Practices of three faculty graduates. The problematic of
research focused on conducting an epistemology of preparation, frustrating to understand,
from some interviewers as being the Pedagogical Practice Chemistry Teacher, how the exact
knowledge and pedagogical permeate the practice of these teachers; how to plan and improve
their lessons; epistemological and pedagogical devices that use to work the relationship
between theory and practice, as they expression the challenges and opportunities of teaching
in relation to the Teaching of Chemistry; appreciative that these teachers have of their
practice, how they think, plan and develop their continuing education. And as these teachers
realize the scope of the objectives of the course curriculum LPCNM. With the aid of
theoretical Freire,Marli Andre, Gimeno Sacristan, Bernard Charlot, Tardif and others, the
survey revealed the need for a separation of dissertations and the approaching reality of
objective conditions of work of these three educators. The materiality of the world of life and
work of teachers surveyed indicated suggestion that allowed attention the process of
breakdown without responsibility these teachers, understanding the factors of resistance /
restriction on the effectiveness of pedagogical practice. Factors that may be mentioned in
level of structural problems, curriculum, school management and educational system and still
needs training. The incidence of students, as well as interlocutors, allowed some questions
leap to the eye. One was the perception of the clarity with which students are realizing the
school reality. From the lens of research, proposal and LPCNM impost report done by MEC
course are taken from the perspective of a rereading of Pedagogical Practice with presence of
graduates as privileged actors, qualifying new understandings of the process. Attentive that

we are in a paradigm shift, the effort of the planned course is documented, the limits and



difficulties seen as tests and possibilities of improvement, especially the opinions

epistemological, political and pedagogical.

Keywords: Epistemology of Practice: Ethnography of Teaching Practice Chemistry Teaching

Teacher of Chemistry. PedagogicalPractice.



RESUMEN

Investigaciones recientes, demuestran, entre otros datos, la dificultad en la construccion de
vinculos entre profesores y estudiantes desmotivados, relacionando estas cuestiones al alto
nivel de analfabetismo cientifico y a la escasez de profesionales con formacién en el area.
Los datos que se consideraran en el siguiente trabajo, son los proporcionados por el curso de
Licenciatura en Ciencias Naturales y Matematicas con orientacion en Quimica que ofrece la
Universidad Federal de Mato Grosso. Este curso se disefidé bajo una propuesta de formacion
innovadora, basada en la relacion entre la Historia y la Filosofia de la ciencia, atravesada por
la Practica Pedagobgica, considerando la asistencia al curso de estudiantes que trabajaban
como docentes en la escuela publica.La investigacion, se realiz6 teniendo en cuenta a la
etnografia de la practica docente, con diversas metodologias - observacion participante,
entrevistas semiestructuradas y analisis de documentos - que pretenden indagar sobre las
practicas pedagdgicas de tres graduados de la facultad. La problemaética de la investigacion,
se centro en la realizacion de una epistemologia de la préctica, buscando comprender, a partir
de algunos interrogantes, cobmo se construye la Practica Pedagdgicadel profesor de Quimica,
cuales son las formas de conocimiento especifico o pedagdgico que priorizan éstos
profesores, cdmo planifican y desarrollan sus clases, cuales son los dispositivos
epistemoldgicos que utilizan para trabajar la relacién entre teoria y practica, cbmo enfrentan
los desafios y las oportunidades de la docencia en relacién con la ensefianza de la Quimica,
cémo comprenden estos docentes sus practicas, como piensan, planifican y desarrollan su
formacion continua y cémo en estos profesores, influyen los objetivos de la estructura
curricular del curso de LPCNM.A partir de los marcos tedricos propuestos por MarliAndré,
Freire, Gimeno Sacristan, Bernard Charlot, Tardif y otros, el estudio, revelo la existencia de
un distanciamiento entre los discursos y las aproximaciones a la realidad de las condiciones
objetivas de trabajo de estos tres profesores. La materialidad del mundo de la vida y del
trabajo de los docentes entrevistados, aportaron evidencias que permitiran repensar el proceso
de analisis, comprendiendo los factores de resistencia/restriccion de la efectividad de la
Practica Pedagdgica. Dichos factores, se pueden mencionar en un nivel de problemas
estructurales, curriculares de gestion escolar, del sistema educativo y de las necesidades
formativas de los docentes. La presencia de los estudiantes, asi como la de los interlocutores,
facilité que algunas preguntas salten a la vista. Una de ellas fue la percepcion de la claridad
con la que los estudiantes se dan cuenta de la realidad escolar. Desde la Optica de la

investigacion, la propuesta y el informe de evaluacion de lo curso realizado por MEC se toma



desde la perspectiva de una relectura de la Practica Pedagdgica con la inclusion de los
egresados como actores privilegiados, lo que permite una nueva comprension del proceso.
Conscientes de que estamos en un cambio de paradigma, el esfuerzo del curso propuesto es
reconocido; los limites y los problemas vistos como retos y posibilidades de promocion,

especialmente desde los puntos de vista epistemoldgico, politico y pedagdgico.

Palabras clave: Epistemologia de la Préctica. Etnografia de la practica docente. Ensefianza de
Quimica. Formacion de Profesores de Quimica. Préactica docente.



LISTA DE QUADRQOS
QUADRO 1 indice deficitario do magistério no Estado de Mato Grosso — dados de 1994...29
QUADRO 2 Contingente de professores atuantes no Brasil, censo escolar — sinopse 2000..29
QUADRO 3 Professores com formacéao e sem formacéo de acordo com o nivel de atuacdo.30
QUADRO 4 Distribui¢do dos modulos na formagdo comum e especifica.........cccceovrerirnnnnee. 32

QUADRO 5 Teses de Doutorado publicadas pelo banco de Teses da capes no periodo de
2000 8 2011, 1ottt et r ettt n e ne e e ere e 41

QUADRO 6 Artigos da QNEsc selecionados para uma leitura aprofundada......................... 46

QUADRO 7 Distribuicdo das disciplinas no curso de Profesorado em Quimica da UNLP —
ATGENTINAI20LL. ..ottt b bbb 57

QUADRO 8 Interlocutores selecionados no primeiro momento da pesquisa. .........c.c.eeu..... 80

QUADRO 9 Nova relacao dos interlocutores, das localidades em que atuam e distancias

AESAE CUIADA. ...ttt et e tesresreereeneeneeneenees 82
QUADRO 10 Semanas de observagéo junto a professora Mayer. ..........ccccooevereneienenieennen, 93
QUADRO 11 Semanas de observacdo junto ao professor Lavoisier. .........cccccevvevveveireennenn, 93

QUADRO 12 Andlise das narrativas, em forma de pequeno texto, escritas pelos

interlocutores ao final do Processo de PESUUISA. .........coerererierieieierie e 131

LISTA DE DIAGRAMAS

DIAGRAMA 1 A Prética Pedagogica como agdo concreta e intencional entre o conhecimento

Cientifico € 0 PEAAGOTICO .......cviiee et 68

DIAGRAMA 2 Subsidios teoricos para discutir a formacao do professor de quimica........... 73


file:///C:/Users/Elane/Documents/1%20ELANE/1%20DOUTORADO%202012/EM%20CORREÇAO%20COM%20CLEO/TESE%2009%2011%2012.docx%23_Toc340660154
file:///C:/Users/Elane/Documents/1%20ELANE/1%20DOUTORADO%202012/EM%20CORREÇAO%20COM%20CLEO/TESE%2009%2011%2012.docx%23_Toc340660154
file:///C:/Users/Elane/Documents/1%20ELANE/1%20DOUTORADO%202012/EM%20CORREÇAO%20COM%20CLEO/TESE%2009%2011%2012.docx%23_Toc340660155

SUMARIO

1 OrIQgENS A0 BSTUAD ...ttt b b bt n ettt ettt eb b nn e 19
1.1 A aula de Quimica e a percep¢do da minha Pratica Pedagogica...........c.ccccevveveieincinennnnn, 21
1.2 A prética e a pesquisa — NOVOS NOFIZONTES.........ccceiiieriieriieieie e 25

2 Um divisor de aguas — a Licenciatura Plena em Ciéncias Naturais e Matematica .............c..cccovene.n. 28
2.1 Um pouco mais do projeto da LPCNM da UFMT .......ccooiiiiiiiienceese e 30
2.2 A Pratica de Ensino de QUIMICA.........ccciiiviiiriiiricireccrie ettt ettt s ebe b sbeesbe e sbaesrae s 34
2.3 A docéncia Orientada e o Trabalho de Docéncia Orientado (TDO) ........cccceevviriierennennen. 36
2.4 O potencial de pesquisa apontado na ac@o do egresso em seu cotidiano escolar ................ 37

3 O Estado do conhecimento sobre a formacao de Professores de Quimica: um movimento necessario

para a elaboraGlo da TESE ..ottt sttt nn e 39
3.1 A pesquisa na pos-graduacao: teses que fomentam a pesquisa na Formacgéao de Professores
(o [0 @ TN 1] 1o TSROSO 40
3.2 Quimica Nova na Escola e a Pesquisa no Ensino de QUIMICa.........c.coovevirirniininicienieins 45
3.3 Intercambio de Doutorado na Argentina: uma mirada no Ensino de Quimica e na
formac&o de Professores de Quimica da UNLP ..........cccoooiiiiiiniine e 51
3.4 A guisa de iNterpretagies & COMPIEENSTES ............covveeveererererereriesesessesssesssssssssssessesessersesenns 62

4 A epistemologia da Prética Pedagdgica: O professor de Quimica em foco..........ccoccevivevieiiinenenenn, 64

5 A problematizag8o da PESQUISA. ........cceivirreieieieietisit ettt 75
5.1 O Cenario da pesquisa: 0 Primeiro MOMENTO .........c.ccceiieieiiiiee e s 79
5.2 INterlocutores SEIECIONATOS .........ccueiviieieieiii e 79
5.3 O segundo momento da pesquisa: a permanéncia dos interlocutores............ccoceevevvenennenn, 81
5.4 A coleta de dados: a observacéo participante € as entrevistas..........cccocvvevereviveieniesinenenennns 82

6 ViSita & traVESSIA TRITA .......eivieeiiieiciee bbb 85

7 INtErpretando 0S QA0S ........oveiiriiitirieie ettt bbbt b b 91
7.1 Os INtErlOCULOreS da PESQUISEA ...c.viiveeriireitieiiecte et ste ettt ste e e te et e be e sresteebesbeereesbesaeennesre e 91
7.1.1 A sala de aula e a 0bservagdo PartiCiPaANTe .........ccocereieieiriee e 93
7.1.2 As entrevistas e @ narrativa de UM TEXTO ..........cooeieririeininie e 94

7.2 Dimensd@es construidas a partir do confronto entre teoria-empiria-teoria..........ccoceevvvrvvvererennne 94
7.2.1 Na FelaGa0 COM 05 PAIES .....cveieteeiieieteetesie sttt sttt st et st e b et b et sb et ne e e e e 97

7.2.1.1 O novo modelo socioescolar N0 Brasil ... 97
7.2.1.2 A interacdo no trabalho por area de conhecimento ...........ccocevvviiniinnincnsee e 98
7.2.2 Com materiais didatiCos € eXPerimeNntaCa0..........ceeervereeieeeiereerese e reeseeeee e see e seens 103
7.2.2.1 As formas de utilizagdo do livro didatico (LD).........ccovirvrriiiiiiieeecee e 104
7.2.3 Na interacdo professor-aluno-CoNNeCIMENTO..........ccoviiiiieriieee e 110

7.2.3.1 A constituicdo do conceito de bom aluno e de bom professor.........cc.cccoovvevevviiiininne 110



R I ANV LT Tor= To I Qo (< o T=T o o (<] o [ol T PSS 119

7.2.3.3 Na Quimica falta algo que salte a0S 0IN0S. .........c.cccviieiiieiie e 119
7.2.4 A formacdo inicial e a sua continuidade: as possibilidades criadas pela docéncia.................... 124
7.2.4.1 Os alcances do curso de LPCNM na Prética Pedagdgica cotidiana................ccccoeneeee. 127
7.2.4.2 Em relacdo & formagao CONtINUATA..........couoviiiiiiiieec e 129
7.2.4.3 EM FelaGho & PESQUISA ......eueivruiieiirieiieteie ettt sb ettt 130
(@00 e[ (=T ot Tyl 1] T TSR 132
RETEIENCIAS. ...ttt bbbt b et b et b bt b e n e n e 139
APENDICES......ocvtuvimiesetssess st 147

ANEXOS e R R R R R Rt Rt Rt R R e ne e nenre s 167



A qualidade técnica e profissional do educador esta sempre submetida ao controle social
pelos dispositivos legais que Ihe atribuem este grau, asseguram-lhe o exercicio da docéncia e
Ihe proporcionam meios de constante aperfeicoamento. Mas este é o0 aspecto externo, o
condicionamento coletivo que o determina em sua condi¢do de educador e Ihe da os recursos
para se tornar um profissional cada vez mais competente. Contudo, ha outro controle, e este é
0 que realmente importa: o que € exercido pela prdpria consciéncia do educador.

Vieira Pinto (2007)
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1 Origens do estudo

Uma tese de doutorado ndo nasce por acaso nem de repente. E preciso uma
grande motivacdo — ou vdrias — para que um trabalho como esse ganhe corpo e

consisténcia.

Como ndo acredito na linearidade da historia, mas na importancia que elementos
como o tempo, 0 espaco e, principalmente, 0 amor tém para a vida, resolvi construir
uma linha do tempo na qual destaco momentos e circunstancias que foram importantes
catalisadores das percepcdes e transformacGes que experimentei nesse percurso e que

me motivaram a prosseguir na construcdo de uma tese de doutorado.

Iniciei 0 segundo grau em 1985, na pequena cidade de Jaciara®, no interior do

Estado de Mato Grosso. Uma cidade que dista 140 km da capital, Cuiaba.

Fiz o curso Técnico em Contabilidade, que tinha, no primeiro ano, o ndcleo
comum com disciplinas de Quimica, Fisica e Biologia. Durante todo este primeiro ano,
a escola em que estudei contou apenas com uma professora que possuia formacao em
Ciéncias Bioldgicas para ministrar aulas nas trés disciplinas citadas. O pouco que

aprendi neste ano letivo esteve relacionado ao campo da Biologia.

Apos a realizacdo do meu primeiro vestibular, em 1988, ingressei no curso de
Licenciatura Plena em Quimica pela Universidade Federal de Mato Grosso. Eu, assim
como a grande maioria dos calouros das licenciaturas, ndo sabia o que era ser professor,

ainda mais professor de Quimica.

Percebo hoje que minha escolha foi um tanto aleatdria, pois nao segui na area da
contabilidade. Provavelmente, fui atraida pela possibilidade de cursar uma universidade

e, necessariamente, pela baixa concorréncia no vestibular para este curso.

Ao finalizar a graduacdo, em 1992/1, em decorréncia de uma greve realizada por
professores e técnicos da educagdo superior no Brasil®, eu possuia um certificado que

me autorizava a lecionar Quimica e, portanto, a realizar concursos na area, bem como a

"Jaciara nesta época era um importante polo de produco de aglicar para Mato Grosso. Pessoas de varias
regifes do Brasil trabalhavam na cidade. Impulsionada pela veia comerciante da minha mée, minha
familia veio do Estado de Goias em 1981, para ser dona de um mercado de alimentos. Assim, meu pali,
mée, eu e mais quatro irm&os nos sustentamos no contexto da economia movida pelos canaviais.

’Foi uma greve de 107 dias ou quase quatro meses com adesdo praticamente total. Nesta época, 0s
professores pediam reajuste salarial, garantia de repasse de verbas para as universidades, elei¢6es diretas
e democraticas para escolha de dirigentes e direito de sindicalizagao.
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prosseguir nos estudos, mas eu tinha pouca habilidade para atuar na escola. Pereira
(1999) me fez entender que as licenciaturas estavam realizando a formacdo de
professores segundo a racionalidade técnica®, sistema no qual minha formacéo inicial

estava incluida.

Nessa logica, os cursos de formacdo inicial eram como blocos, onde, de um
lado, estavam as disciplinas cientificas/especificas e, no outro, as pedagogicas.
Separadas e dicotomicamente desenvolvidas. No estagio supervisionado que realizei na
escola pablica, no meu altimo semestre, pude verificar o grande distanciamento entre a
formacédo recebida e as necessidades formativas que me foram impostas no cotidiano
escolar. E, para complicar esta visao inicial da profissdo docente, fiz estagio no ensino
médio noturno®, o que dificultou em muito minha percepcdo das necessidades

formativas.

Na década de noventa, a ideia recorrente da docéncia enquanto teoria
desvinculada da préatica estava explicita na frase que circulava nos dialogos entre
professores da universidade e das escolas de ensino médio em que tive a oportunidade
de trabalhar: “Quando vocé estiver na pratica da sala de aula, vocé aprende, porque s
se aprende a dar aulas, dando aulas”. “Ah! Semana de planejamento, que nada, vocé

sabe o conteudo que deve dar, entdo prepare as aulas, é s6 seguir o indice do livro”.

Era como se todas aquelas aulas da universidade nédo servissem para nada dentro
da realidade escolar. Isto me assustava muito, mas a0 mesmo tempo tornava a profissdo
docente um grande desafio, porque tive a oportunidade de pensar atraves da perspectiva
freireana, em que, “aprender precedeu ensinar ou, em outras palavras ensinar se diluia

na experiéncia realmente fundante de aprender”. (1997, p.26).

E, assim, entre as lutas concorrenciais de carreira e profissdo, com pouca
habilidade, mas com muita coragem, disposi¢do e ousadia, eu parti para as salas de

aulas das escolas publicas e privadas, tanto do ensino medio quando do superior.

*Cursos baseados no modelo da racionalidade técnica supdem a superioridade do conhecimento teérico
sobre os saberes praticos. Neste modelo, o professor lida com a solucéo de problemas, é formado para ser
um técnico especialista e sua atividade é tipicamente instrumental, e a préatica é vista como uma aplicagdo
da teoria. Na visdo de Pérez Gomez (1995), a pratica é o ponto de partida a partir do qual o professor
analisa e interpreta suas atividades e elabora teorias.

* As especificidades do ensino noturno néo eram amplamente discutidas nesta época. Esta modalidade
contava com alunos trabalhadores, que possuiam uma rotina de estudos diferenciada daqueles do ensino
diurno. As aulas eram reduzidas, com apenas trinta minutos, e normalmente, varios alunos eram liberados
mais cedo por causa do transporte coletivo, uma realidade cuiabana talvez ndo muito diferente das demais
realidades e da atualidade.
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Faltava-me, na Préatica Pedagdgica cotidiana, uma visao mais contextualizada e
multidimensional da aula de Quimica. Eu possuia compromisso com o desenvolvimento
dos planos de aula, mas ndo conseguia finalizar/alcangar os objetivos propostos pelo

curriculo em meu plano de aula.

Uma reconstrucdo importante e na qual baseio minha primeira motivacgéo teve
inicio no ano de 1999, quando ingressei,a partir de concurso, como professora substituta
do Departamento de Quimica da Universidade Federal de Mato Grosso, para ministrar

aulas de Pratica de Ensino na Area de Ensino de Quimica.

Trabalhei também como professora de Introducdo a Quimica, Bioquimica e
Biofisica na Universidade de Cuiaba (UNIC), uma instituicdo particular, na formacéo de
professores e bacharéis em Ciéncias Bioldgicas, de 2000 a 2004. Neste periodo minha

carga horaria também era preenchida com aulas no ensino médio da rede puablica.

Vivenciar as formas como a Quimica € vista por profissionais de outras areas —
como da Biologia, por exemplo — fez-me perceber o quanto é complexa a ideia de
interdisciplinaridade e de integracdo das areas de conhecimento.

O ingresso no ensino superior como professora efetiva deu-se em novembro de
2005, e esta é, portanto, a primeira motivacdo que traz aclareza das potencialidades e
das dificuldades que ainda possuo, com maior ou menor intensidade e que poderiam —
no tempo certo, e aqui eu me refiro a formacdo inicial — ter sido descobertas, melhor
trabalhadas, problematizadas e encaminhadas, para a superacdo e busca de
aperfeicoamento ou de transformacdo. N&o que isso ndo tenha sido feito, mas percebo
que o processo poderia ter sido menos solitario, menos dolorido, tanto para mim quanto
para os alunos que encontrei em meus primeiros anos de carreira como professora. E

acredito que este € um bom momento para dizer tudo isso.

1.1 A aula de Quimica e a percep¢do da minha Pratica Pedagogica

A minha segunda motivacédo esta relacionada a maior importancia que passei a
dar aos modos de produgdo do conhecimento, & Historia da Ciéncia e & minha atuagdo
enquanto professora neste campo disciplinar tdo singular que € o ensino de Quimica,

produzindo outro sentido para minha Pratica Pedagdgica.
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De posse dessa compreensdo, hoje, sei que posso fazer uma relacdo direta da
aula concebida no &mbito das relagdes humanas e sociais com a aula de cunho libertador
encontrada no didlogo empreendido entre Freire e Shor (1986).

Para fazer uma aula que proporcione um conjunto de experiéncias e interacfes
tanto a professores quanto a alunos, sem ter que responsabilizar o professor’ou o aluno
pelo sucesso da aula, € preciso, dentre outras coisas, enfrentar os textos com seriedade,
ler para a interpretagéo e ndo apenas para a absorc¢ao; iluminar a realidade do contexto e
do desenvolvimento do trabalho intelectual trazendo a tona o lugar que a beleza deve
ocupar na educacdo de sujeitos plenos e atuantes, como lembra Amorim e Castanho
(2008) e ainda, ndo ter um manual de habilidade técnica, mas uma acéo criativa, situada,
experimental, que cria as condic¢Oes para a transformacgéo, confrontando os meios de

transformacéo.

Araujo (In: Veiga (org.), 2008) me fez pensar em uma aula onde a comunicacao
entre os sujeitos se realiza intencionalmente, numa troca matua, onde o professor deve
prestar atengdo as sinaliza¢fes do aluno. O que é deveras dificil de fazer em salas de

aula com 30 e até 40 alunos.

A aula de um professor criativo® precisa ser sustentada no rigor da aprendizagem
e é aquela que esta situada na acdo em que tanto alunos quanto professores aprendem,
como sujeitos cognitivos, embora sendo diferentes (Freire e Shor, 1986). S&o
professores e professoras que ddo lugar a compaixdo e ao enfrentamento das

dificuldades uns dos outros.

Uma aula mobilizada pela pratica ¢ um momento ou um processo em que as
pessoas sdo estimuladas a se organizar para obter o poder, ndo o poder pelo poder, mas

0 poder de conhecer e decidir sobre o que fazer com este conhecimento.

Uma aula intencional e pensada como um processo evita o que Freire e Shor

chamaram de cilada mobilizadora (p. 48),em que o professor diz, quase de forma

> Utilizarei durante toda a escrita os termos professor ou professor de Quimica, sem nenhuma intencéo
sexista, uma vez que considero plenamente articulada e consolidada a presenca feminina, tanto na Ciéncia
guanto na docéncia.

® Concordo com Martinez (In: Veiga, 2008) quando diz que a criatividade é um principio funcional que
ocupa um lugar central na subjetividade social da aula enquanto espago social. A autora afirma que é
necessaria uma mudanca paradigmatica na forma dominante de ensinar. Tanto professores quanto alunos
tém o seu papel na busca por experiéncias genuinamente criativas e inovadoras.
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imobilizadora que tudo é mudado de uma s6 vez ou ndo vale a pena tentar mudar nada.

Reacdes que presenciei muitas vezes nesta travessia no &mbito do magistério.

A aula, na visdo de Veiga (org.) (2008), necessita ser vista como um ato técnico-
politico, criativo, uma expressdo de beleza e dos valores cientificos e éticos de cada um

dos envolvidos no processo de ensino, como também nos mostrou Rios na mesma obra.

Compreendi que a aula é um espaco, separado no tempo, para uma conversa, um
didlogo’, como defendeu Freire ao dialogar com Ira Shor sobre o cotidiano do
professor.Como defenderiam tantos outros professores e como defendo hoje, na
perspectiva da formacdo de homens criticos, felizes porque dispostos a enfrentar as

adversidades.

O professor ndo deve fazer algo ou alguma coisa para os estudantes, mas, sim,

com os estudantes.

Pensei entdo na aula, nas minhas aulas. E me vi mistificando os empregos, as
carreiras e o trabalho do quimico e do professor de Quimica. Lembro-me de ndo colocar
com frequéncia questdes criticas, & medida que ensinava, e de ainda ter os contetidos
desconectados de seu vinculo histérico. Cheguei por vezes a me perguntar se eu

realmente sabia Quimica.

Trazia de forma padronizada, descontextualizada e a-histérica 0s
contetdos.Acredito mesmo que reproduzia o sumario dos livros didaticos que acabavam
por me adotar, pensando talvez na sobrevivéncia dos meus alunos — e, quem sabe, na
minha propria — e ndo discutia com eles os ingredientes ideoldgicos dessa tarefa tdo

ingrata, insana e ingénua.

Sempre acreditei que, se me apresentasse, logo na primeira aula, com um
planejamento pronto, com datas e conteldos predeterminados, eu 0s conquistaria pela
seriedade demonstrada, pela sistematizacdo daquilo que eu julgava ser importante para

eles, e mais, pela quantidade de atividades e exercicios, formulas e leituras, resenhas e

'FREIRE&SHOR (1986, p. 122-123): “... penso que deveriamos entender o “didlogo” nio como uma
técnica apenas que podemos usar para conseguir obter alguns resultados. Também ndo podemos, ndo
devemos entender o didlogo como uma tatica que usamos para fazer dos alunos nossos amigos. Isto faria
do didlogo uma técnica para a manipulagdo, em vez de iluminagdo. Ao contrario, o diadlogo deve ser
entendido como algo que faz parte da propria natureza historica dos seres humanos. E parte de nosso
progresso historico, do caminho que nos torna seres humanos...O didlogo é o momento em que 0s
humanos se encontram para refletir sobre sua realidade tal como a fazem e refazem”.Dialogo é caminho e
é uma exigéncia existencial, pois 0 ser humano é um ser — com o outro na materialidade das relagdes
sociais como ratifica Fernandes (In: Streck, Redin&Zitkoski (orgs), 2008, p.91).
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producdes que lhes seriam cobrados. Ledo engano! Alguns até correspondiam, mas a
grande maioria estava perdida dos lacos da aprendizagem que eu, tdo seriamente — ou

ingenuamente — desejava.

A medida que o tempo foi passando e que fui intencionalmente dando maior
importancia a minha préatica pedagogica, percebi que precisava ouvir a linguagem do
outro, mais do que a minha propria, descobrir a beleza das palavras do outro (aluno)
enquanto apresentava cada um dos contetidos ou dos capitulos do livro. Percebi também
que, ao me colocar no lugar de ouvinte, eu precisava ser responsavel pela sistematizagédo
e problematizacao destas palavras, a ponto de dar uma direcdo — nova ou ndo — a este
didlogo, abrindo novas possibilidades. Replanejando e retirando cercas que havia
colocado, limitando as possibilidades e os avangos do planejamento.

A cada nova turma de alunos e alunas, fui percebendo a grande necessidade de
pensar uma aula com uma professora ativa e alunos ativos, como uma reacao reversivel
em que o equilibrio é alcancado em algum momento. Momento que exige uma
professora dialdgica que trabalha o conhecimento e o horizonte onde quer chegar, que
se baseia na possibilidade de comecar a partir do concreto, do senso comum — daquilo
que realmente importa para o aprendiz — para chegar a uma compreensdo rigorosa da
realidade, e, para isso eu precisava assumir uma militancia (Feire e Shor, 1986) em
minha profissdo. E, como néo poderia deixar de ser, lembrei-me de Freire dizendo que a
militancia é

uma espécie de esforco permanente de crescimento, de criacdo, até mesmo
sem dormir! Porque nds ndo devermos dormir. (rindo). VVocé sabe, devemos
estar constantemente atentos ao que est4 acontecendo, lutando para transpor
os limites.

Ao que Shor responde: “... Mas a nogdo de militancia é diferente. O processo
libertador ndo é s6 um crescimento profissional. E uma transformacio ao
mesmo tempo social e de si mesmo, um momento no qual aprender e mudar a
sociedade caminham juntos.

O professor, portanto, ndo é o ponto final de desenvolvimento que os
estudantes devem alcancar. Os estudantes ndo sdo uma frota de barcos
tentando alcancar o professor que ja terminou e os espera na praia. O
professor também é um dos barcos da frota.

Freire: Sim, mas é claro que had muita responsabilidade para o professor
nesses barcos! N&o como dono dos barcos, percebe? Muito presente nos
barcos, liderando a transformacéao (p.66).

Uma aula produtiva e produtora de valores e de conhecimento (Fernandes: In
Veiga (org), 2008) ndo desaparece no findar de um periodo, mas permanece no processo

de formacdo permanente ao promover a continuidade do caminhar pela aprendizagem.
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Uma aula nessa configuracdo € mais que uma hora/aula, € um ato politico e estético,

como bem nos lembra Rios (In: Veiga (org.), 2008).

Uma aula de Quimica ndo muda o mundo, mas pode capacitar os alunos a muda-
lo. E, mais do que isso, uma aula de Quimica pode ter um professor que domina seu
campo disciplinar e que conhece os modos de construgcdo do conhecimento da disciplina
em questdo. Uma aula de Quimica pode ter um professor engajado ou comprometido,

como lembra Paulo Freire.

Moacir de Goes (In: Streck&Zitkoski (orgs), 2008, p.84) nos lembra que:

N&o é possivel falar de Paulo Freire sem olhar para nossa prépria pratica educativa,
eivada de autoritarismo e opressdo. E isso doi muito porque implica descobrir e libertar
as praticas do opressor que impregnamos dentro de nés mesmos.

Acredito que esta foi a mais importante construcdo que fiz ao partir da reflexdo
da minha propria Préatica Pedagogica. E foi pensando nestas construcfes singulares e
ao mesmo tempo vinculadas a minha atuacdo profissional que me dispus a desenvolver
um trabalho de pesquisa mais aprofundado da Préatica Pedagdgica do professor de

Quimica.

1.2 A pratica e a pesquisa — novos horizontes

A terceira motivacao esta relacionada ao objetivo de desenvolver um trabalho de
reflexdo cientifica, por meio da pesquisa de cunho tedrico e pratico. H4 muito que a
relagdo teoria e pratica no ensino de Quimica vinha me chamando a atencdo. H&4 muito
que o meu ser professora, concebido nas relagfes estabelecidas com o ensino médio e
universitario, com todas as suas implicacbes, estava enriquecendo seu historico de

experiéncias e interacdes, ampliando seus horizontes com novas perspectivas.

A dissertacdo de mestrado, que apresentei em dezembro de 1997, contribuiu
para a minha inser¢éo na pesquisa € na compreensdo da situacdao do ensino de Quimica

nos cursos técnicos de nivel médio desenvolvidos em Cuiabd/MT(Soares, 1998).

E como acredito que tudo tem a sua ocasido, devo, neste momento da minha
historia, ndo apenas criticar ou fazer critica pela critica, mas contribuir para a formacao
de professores de Quimica de uma forma menos dolorida — e isso ndo quer dizer

facilitar as coisas — e menos solitaria, uma vez que trago para este trabalho a minha
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formagdo na mesma instituicdo em que agora formo outros professores e também

muitos interlocutores que me ajudaram a reconstruir uma trajetoria de possibilidades.

Hoje, como professora do curso de Licenciatura Plena em Quimica (LPQ) da
Universidade Federal de Mato Grosso (UFMT), na qual fui formada, sinto-me na
liberdade de fazer uma leitura diferenciada — talvez mais critica — da formacdo que

recebi e da qual agora fago parte como professora do quadro efetivo.

Além das atividades de ensino desenvolvidas na universidade, tive a
oportunidade de me juntar a extensdo em projetos como as Semanas das Praticas de
Ensino de Quimica (SEMIPEQ/UFMT), relatado em Soares et al. (2009).

Participei de inumeras atividades e experiéncias relacionadas ao como e ao
porqué ensinar Quimica, as questdes experimentais e que envolvem a epistemologia do
professor, como no | Encontro de Formadores de Técnicos para Laboratérios de
Ciéncias da Natureza para as Escolas Publicas do Estado de Mato Grosso, em 2008
(Soares, Mello, Vieira, Santos, 2008).

Mas, uma situacdo me colocou especialmente em processo de transformacao.
Ingressei como professora e depois como coordenadora pedagdgica da turma de
Quimica do curso de Licenciatura Plena em Ciéncias Naturais e Matematica (LPCNM).
Um curso com proposta inovadora, que trouxe novas expectativas na formacgédo e

atuacdo do professor de Quimica.

O curso de LPCNM promoveu um alto investimento na ruptura da racionalidade
técnica, buscando um redimensionamento de questfes disciplinares, a superacdo do
conteudismo e da compartimentacdo do conhecimento. Além disso, buscou aproximar a
Historia e a Filosofia da Ciéncia, na perspectiva de desenvolver nos alunos uma nova e
abrangente concepcdo de natureza da ciéncia. Esta foi a perspectiva inovadora

intencionada.

A Pratica Pedagogica desenvolvida pelos egressos deste curso configura-se
como a quarta e a mais importante de todas as motivacgdes para realizar este trabalho de

doutorado.

Foi neste percurso académico e profissional que fundamentei a crenca de que um

professor de Quimica engajado em sua profissionalidade® pode promover uma releitura

® Embasada emGimenoSacristan (2000, p.32), utilizo o conceito de profissionalidade numa dimens&o que
vai além da ideia de profissdo. A profissionalidade tem a ver com o reconhecimento e a compreensao dos
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do seu campo cientifico e disciplinar, tanto na historicidade da histéria quanto na
dimensdo filoséfica da Ciéncia. E, que também, pode favorecer outra compreensdo da
epistemologia da pratica, observadas as especificidades dos campos cienifico-
disciplinares e escolarizados que as constituem e os condicionantes socioculturais de

contexto em que exerce/exercera sua docéncia.

De posse da tese, apresento, no proximo capitulo, o contexto que a geroul.

condicionantes na docéncia como: as tarefas diarias, os planos e o curriculo. Este ultimo, “estreitamente
relacionado com o contetdo da profissionalizagdo dos docentes. O que se entende por bom professor e as
funcBes que se pede que se desenvolva depende da variagdo nos conteddos, finalidades e mecanismos de
desenvolvimento curricular”. Ressaltando que o objeto de atuagdo do professor é o humano, o subjetivo e
o social.



A ciéncia normal ndo tem como objetivo trazer a tona novas

espécies de fendmenos; na verdade, aqueles que ndo se ajustam aos limites
do paradigma frequentemente nem sao vistos.

Kuhn (2005)
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2 Um divisor de aguas — a Licenciatura Plena em Ciéncias Naturais

e Matematica

Um divisor de 4guas® é também conhecido como um espigdo. E um termo muito
utilizado para definir uma linha imaginaria separadora das aguas pluviais. Uma linha
cumeada — termo utilizado pelos ge6logos — é formada por altas montanhas de grandes
cristas que desempenham o papel de divisor de aguas. Em estudos geogréaficos entende-
se que estes divisores de agua superficiais também podem ser divisores de aguas
subterraneas livres, ou para os aquiferos™ freaticos raramente sendo para os aquiferos

confinados ou semiconfinados.

Para entender a importancia de um divisor de &aguas, precisamos também
entender que, mesmo separando ou dividindo e muitas vezes impondo caminhos
diferentes para o fluxo de agua, podem ocorrer situacBes geoldgico-estruturais que
acabam por permitir que uma agua subterranea livre possa fluir sob um divisor de aguas
e alcancar a bacia hidrografica adjacente. E além do mais, as aguas pluviais ou
subterraneas que agora correm em caminhos distintos podem sofrer suaves conexdes e

interferéncias entre si.

O divisor de aguas é a metafora que utilizo para me referir a LPCNM, que
representa, em minha atuacdo profissional, uma grande motivacdopara a realizacdo da

pesquisa no nivel de doutorado.

O envolvimento afortunado com a equipe de professores de Ciéncias da UFMT
proporcionou-me a primeira exposicao a Historia da Ciéncia (HC) e sua importancia no
ensino de Quimica. E é por isso que trago este capitulo no conjunto da tese, pensando
em reforcar as informacdes sobre o curso, colocando-o como pano de fundo neste

cenario de pesquisa que investiga a Pratica Pedagdgica do Professor de Quimica.

A UFMT, através de uma parceria construida no decorrer de muitos anos com a
Secretaria de Educagdo do Estado (SEDUC/MT), formulou o Programa
Interinstitucional de Qualificacdo Docente de Mato Grosso que tinha inicialmente como

meta profissionalizar, até o ano de 2007, todos os professores dos sistemas estadual e

%Para saber mais sobre o significado de divisor de 4guas acesse:
http://www.algosobre.com.br/geografia/divisor-de-aguas.html

19 para saber mais sobre aquiferos acesse: http://www.infoescola.com/hidrografia/aquifero/



http://www.algosobre.com.br/geografia/divisor-de-aguas.html
http://www.infoescola.com/hidrografia/aquifero/
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municipal de educacgdo. Utopia — no sentido freireano— quevem sendo perseguida desde

entao.

Os objetivos desse Programa de Qualificagcdo Docente ultrapassaram os limites
de uma profissionalizacéo restrita apenas a obtencdo de uma titulacdo e apontavam para
perspectivas de continuidade e abrangéncia que contemplassem a qualificacdo

académica, plano de carreira e politica de remuneragéo.

Vaérios dados educacionais fortaleceram a implementagdo do projeto neste

convénio, como o indicedemonstrado no quadro abaixo:

Quadro 1 Indice deficitario do magistério no Estado de Mato Grosso — dados de
1994,

Total de professores Formacéo

24.861 39,32% - Ensino Superior completo
49,97% - Ensino Médio
10,71% - Ensino Fundamental

Fonte INEP — Censo Escolar/2000

Estes dados, ainda de 2000, aliados a alta taxa de evasdo e repeténcia no sistema
publico de ensino, sobretudo nas séries iniciais do ensino fundamental — onde cerca de
40% dos alunos que eram matriculados na 12 série ndo chegavam a série seguinte —
serviram para priorizar e acelerar tal implantacdo, na perspectiva de qualificar o

professor atuante em sala de aula.

Este projeto foi coadjuvante em um cenario que ndao € muito diferente do
restante do Brasil, mas que talvez seja mais acentuado em termos de formacdo do
professor de Ciéncias, Fisica, Quimica e Matematica. De acordo com o censo escolar de
2000,com dados apresentados nos quadros 2 e 3, a seguir, as necessidades de formacéo
de profissionais da educacdo sdao muito grandes. E, se somarmos todos 0s niveis de
ensino, vamos verificar que o Brasil precisa qualificar aproximadamente 1.115.711
professores no ensino superior. E sé na regido Centro-Oeste foi contado ainda em 2000

um contingente de 73.723 professores sem qualificacao.

Quadro 2 Contingente de professores atuantes no Brasil, Censo Escolar — sinopse
2000.

1.044.025 Professores trabalhando nas séries iniciais
213.142 Possuem formacao em nivel superior
830.833 Professores sem formagéo

Fonte INEP — Censo Escolar/2000
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Quadro 3 Professores com formacdo e sem formacédo de acordo com o nivel de

atuacao.
817.038 Professores da 5% a 82 série do ensino fundamental
583.592 Possuem formagdo em nivel superior
233.446 Professores sem formag&o
438.331 Professores atuantes no ensino médio
386.899 Possuem formagdo em nivel superior
51.432 Professores sem formacgéo

Fonte INEP — Censo Escolar/2000

Mesmo que a Secretaria de Estado de Educacdo de Mato Grosso (SEDUC/MT)
tenha realizado varios concursos desde 1999 e efetivado professores nas cadeiras de
Quimica, Fisica e Biologia e Matematica, estas areas ainda sdo carentes e, segundo
dados levantados em 2002, 121 professores de Fisica, 114 de Quimica, 658 de Ciéncias
para o ensino fundamental, e ainda 337 de Matemaética, para o ensino médio, e 731 de
Matematica, para o ensino fundamental, atuavam nas escolas do Estado sem formacao
adequada, ou seja, possuindo formacdo em nivel médio ou em outra area qualquer
(Monteiro, 2002).

O projeto se prop0s, entdo, a qualificar, em nivel superior, 200 professores de
Ciéncias Naturais e Matematica, sendo 100 professores habilitados em Matematica, 50

habilitados em Fisica e 50 habilitados em Quimica, s6 para comegar.

2.1 Um pouco mais do projeto da LPCNM da UFMT

Sabe-se que nas licenciaturas de curta duracdo, bem como em demais cursos de
nivel superior de Quimica, Fisica e de Biologia, os profissionais formados ndo possuem,
em sua formacdo, conhecimentos que lhes permitam compreender e propiciar a
compreensdo dos contetidos especificos do ensino de Ciéncias Naturais e Matematica.
Esta é uma realidade constatada nas frequentes criticas ao ensino de ciéncias
desenvolvido no ensino fundamental, conforme artigos publicados em revistas

especializadas, como Ensenanza de LasCiencias e Quimica Nova na Escola.
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O presente curso se propds, de forma ousada, a promover uma formacdo de
cunho interdisciplinar e transdisciplinar'' tal que o aluno-professor, ao concluir todo o
curso, pudesse atuar como professor de Ciéncias e Matematica do ensino fundamental e
também como professor de uma disciplina de area de ciéncias especifica do ensino
medio.

No convénio da SEDUC/MT com a UFMT, ficou estabelecido que as vagas
deveriam ser preenchidas justamente por aqueles professores que ja estavam atuando
nas disciplinas da area, mas sem a devida formacdo. Os alunos-professores, como
passaram a ser denominados, da Habilitacdo em Quimica, se apresentaram com as mais
diversas formacdes iniciais: tinham formacdo em Pedagogia, Medicina Veterinaria,
Matematica e, principalmente, Ciéncias Biologicas. E esse dado foi o primeiro a
diferencid-los, em comparacdo ao aluno ingressante na graduacdo regular, advindo

diretamente do ensino médio e sem nenhuma experiéncia no magistério.

Mello, Santos e Soares (2008)destacam a forma de organizacdo do curso com
detalhes no enfoque da Habilitacdo em Quimica. Neste artigo citado, mostramos que o
desenvolvimento do curso ocorreu em modulos presenciais com formagao em servigo.
Os médulos foram baseados em eixos tematicos de grande relevancia curricular, de

acordo com 0s PCNs e OCNs*.

O desenvolvimento de cada modulo se baseou em trés componentes curriculares:
I) Contelido do eixo tematico; 2) Fundamento social e humano; 3) Instrumentacédo e
pratica pedagégica. Os quatro primeiros moédulos (dois primeiros anos) foram
abordados abrangendo a diversidade do conhecimento das varias areas das Ciéncias
Naturais e Matematica. Os outros quatro modulos foram alicercados na histéria da
construgdo de cada uma das areas especificas das Ciéncias Naturais e Matematica,
abrangendo, conforme a habilitacdo especifica (Quimica, Fisica ou Matematica) os

respectivos conceitos e principios especificos, como mostra o Quadro 4.

1 Os temos: interdisciplinar e transdisciplinar eram pensadas pelo grupo ainda como formas
metodoldgicas de redimensionamento dos conteldos a partir da unido e planejamento conjunto dos
professores das diversas areas do conhecimento. Tanto na coordenagdo como no colegiado de curso e nas
aulas presenciais o trabalho era coletivo. Ocorreram aulas onde estavam presentes dois, quatro e até seis
professores. Buscava-se um redimensionamento das questfes disciplinares, a superacéo do conteudismo e
da compartimentag&o do conhecimento.

2PCNs e OCNs : Parametros Curriculares Nacionais e Orientacdes Curriculares Nacionais.
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Quadro 4 Distribuicdo dos médulos na formagao comum e especifica.

Modulos Formagdo Comum
Modulo 1 Introducéo as Ciéncias da Natureza a Matematica
Modulo 2 Terra a Universo
Modulo 3 Biodiversidade
Modulo 4 Manutengdo dos Sistemas Vivos
Formacao Especifica
HabilitacGes Matemética Fisica Quimica
Principios fundamentais Evolugdo da Quimica
Médulo 5 NUmeros e Formas: as bases da da Fisica desde a desde a tecnologia
Matemaética a seus primdrdios antiguidade classica até a paleolitica & Quimica
época de Newton Newtoniana
Lavoisier e a revolucdo
O Renascimento: o - - Quimica até o século
Médulo 6 desenvolvimento da Algebra Fisica nos seculos XX.
classica e a “invencdo” do XVII a XIX . .
Célculo Diferencial Evolugdo da Quimica
Orgénica a Inorgéanica
L Surgimento e Evolucéo
A Organizagéo e 0 . da
Médulo 7 desenvolvimento da Fisica Moderna o .
Matematica apds a invengéo do Século XX Quimica Analitica, da
Célculo e da Algebra Moderna Bioquimica e da Fisico-
Quimica
A Quimica do século
A Matematica nos séculos XX e XXI
Médulo 8 XXl A Ciéncia do Século XXI A Ciéncia do século
A Ciéncia do século XXl ea | €ateoriada complexidade XXl e
teoria da complexidade a teoria da

complexidade

Fonte: Monteiro (2002)

Nesse contexto, a Quimica como ciéncia que estuda as propriedades das

substancias, dos materiais e suas transformacdes,

buscando modelos tedricos

explicativos, foi se constituindo subentendida como um campo do conhecimento

cientifico com identidade propria. A histéria da Quimica ndo foi apenas contada, mas

inserida no &mbito dos modos de produgédo do conhecimento.
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A metodologia proposta procurou romper com o ensino da Quimica positivista,
em que se impde uma hierarquia de conceitos e principios ndo condizentes com o seu

significado epistemologico, cientifico e sdcio-transformador.

Os conteldos das subareas fundamentais da Quimica foram desenvolvidos ao
longo dos mddulos, ndo se constituindo em momentos pontuais, em disciplinas, mas

como elementos vitais para a compreenséo cientifica (Mello, Santos e Soares, 2008).

Esta forma de compreender a distribuicdo dos contetdos de Quimica ao longo
do curso foi descrita pela professora Lydia Maria Parente Lemos dos Santos, professora
aposentada da UFMT e integrante do quadro de professores do curso, como uma
estratégia para analisar sistematicamente como a Quimica surgia nos diversos modulos

do curso.

Cada mddulo foi organizado com duas etapas presenciais e uma etapa em
servigo. As etapas presenciais se constituiram das atividades presenciais intensivas com

aprofundamento dos contetdos e dos seminarios de integragéo.

Outra diferenca pode ser destacada entre a LPQ e a LPCNM: trata-se das etapas
presenciais e as etapas em servi¢o. Em outras palavras, cada médulo foi organizado para
duas etapas presenciais e uma em servico. A etapa presencial era realizada nos meses de
janeiro e julho (época de férias nas escolas publicas), além de mais uma semana nos

meses de maio e outubro.

Enquanto o discente da LPQ completa sua carga horéaria, a cada semestre, de
forma consecutiva e ininterrupta, o aluno-professor da LPCNM teve seu curso
estruturado por modulos, o que facilitou ou permitiu que este continuasse ministrando

aulas de Quimica em seu municipio.

As etapas presenciais foram desenvolvidas de forma intensa, numa dindmica que
se alternava entre aulas expositivas, palestras, filmes, aulas experimentais realizadas nos
laboratorios da UFMT, leituras, construgdo de textos e revisdo bibliografica. Nos
seminarios integradores realizados nos meses de maio e outubro, o aluno-professor
apresentava 0s projetos desenvolvidos em sua escola de acordo com uma prévia

programagéo junto ao curso.

A Quimica ganhou um novo significado a partir do momento que deixou de ser
tratada enquanto disciplina e passou a ser vista como constituinte de um sistema de

conhecimento.
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A Quimica ndo foi dividida por blocos de disciplinas ou conteudos, mas
entremeou 0s outros componentes da ciéncia, como a Fisica, a Biologia e a Matematica,
ndo ficando isolada como uma disciplina de Quimica Geral, por exemplo, mas
promovendo o entendimento da génese da teoria atdbmica e da natureza elétrica da

matéria para ilustrar.

No curso, por exemplo, foi trabalhada a teoria atdmica moderna, com a
combustdo e o conceito de flogisto e os gases, favorecendo a compreensdo das
combinagfes quimicas e suas leis (Leis Ponderais). Foram estudadas as particulas, as

forcas e as interacGes entre as moléculas.

O conhecimento e a classificacdo dos elementos quimicos foram compreendidos
a partir da organizacao historica da construgdo da tabela periddica. Nesta perspectiva as
ligacGes quimicas e as propriedades fisicas das substancias, dos compostos inorganicos

e a formacdo das primeiras substancias foram aprofundadas até o médulo V.

A Fisico-Quimica emergiu logo no moédulo | com sua génese, no trabalho com
as ligagdes quimicas, com os oxidantes e os redutores na origem da vida, com as forgas
intermoleculares, o0s aspectos cinéticos e energéticos das reacBes quimicas, na
organizacdo e sustentacdo da vida. E segue até o modulo VIII destacando os aspectos
fisico-quimicos dos processos vitais, na estrutura dos gases, nas propriedades dos
solidos e liquidos, na termodinamica e em suas leis, na espontaneidade e nos equilibrios

dos sistemas.

2.2 A Prética de Ensino® de Quimica

A proposta da LPCNM foi a de proporcionar uma formacéo interdisciplinar de
forma que, ao concluir o curso, o aluno-professor pudesse atuar como professor de
Ciéncias e Matematica do ensino fundamental e também como professor de Quimica no

ensino médio.

De acordo com o diario dos professores, os temas trabalhados na Préatica de

Ensino foram os seguintes:historia e modos de produgdo de conhecimento e o processo

13 A Prética de Ensino nesse contexto foi pensada e trabalhada enquanto componente curricular a partir da
Resolugdo 02 CNE/CP fevereiro de 2002 e também como docéncia orientada. O aluno-professor
vivenciou a sua formagdo em servico aproveitando sua atuacdo em sala de aula.
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ensino-aprendizagem; Filosofia e Epistemologia da Ciéncia na perspectiva da construcao
conceitual e reflexos no ensino; Teorias de Ensino; Feira de ciéncias — relato de realidades e
possibilidades;Educacdo sob a dtica de um novo paradigma; Fundamentos da Educacdo —
suporte para a acao pedagogica; Oficina — planejamento de aula em grupo sob o viés da teoria
da complexidade;Oficina de producdo de texto; Fundamentos de Psicologia; Oficina de
Informética; Pratica de pesquisa na vivéncia com a comunidade escolar; Experimentagdo no
ensino de Ciéncias e Quimica; Ludicidade no ensino de Ciéncias e Quimica;PCN e OCN, Leis
Educacionais Nacionais e Regionais e outros.

A Prética de Ensino tem a possibilidade de entrelacar os conhecimentos
trabalhados e transcendé-los através da didatica e da Préatica Pedagdgica propriamente

dita para a organizacéo curricular da Formacéo de Professores.

Como foi destacado em Mello& Soares (2006), a Pratica de Ensino, quando bem
articulada, pode transformar os alunos nos principais atores de sua aprendizagem, na
medida em que estes constroem materiais instrucionais, elaboram e ministram
minicursos, apresentam microaulas e seminarios. Leem diversos livros e escrevem

resumos e resenhas.

Dentro da LPCNM discutiram-se temas como: feiras de Ciéncias, utilizacdo de
jogos didaticos e uso da informatica para ensinar Quimica, mesmo porque os alunos-
professores deste curso sempre relacionavam a teoria discutida com a vivéncia do
cotidiano de sua pratica pedagdgica, formulando um novo discurso a partir de uma

perspectiva reestruturada.

Dificil, durante a realizacdo do curso, foi romper com as resisténcias de
professores ja acostumados com o seu dia-a-dia, que destacam as dificuldades, em vez
das possibilidades, e que muitas vezes desistem no primeiro obstaculo. Mais dificil
ainda foi bater de frente com um sistema escolar acomodado, em que este professor em

formagé&o se viu muitas vezes impedido de realizar as atividades inovadoras.

Vencer o sistema educacional com suas leis e mesmo o cotidiano escolar foi

frequentemente a maior discussao entre estes alunos-professores.

Neste projeto encontramos a crenca de que a educacédo tal como é desenvolvida
traduz a percepcdo e o conhecimento de teorias de aprendizagem implicitas e
subjacentes aos projetos utilizados. Como ressalta Moraes (1996, p.17), “Em nosso
cotidiano, aprendemos que ndo se muda um paradigma educacional apenas colocando

uma nova roupagem, camuflando velhas teorias”.
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Este aluno-professor, ao levar para a sua sala de aula, quase que imediatamente,
0 que construia durante o curso, estava imergindo na escola com novas teorias e
dindmicas que talvez tirassem essa escola, ou seu sistema de funcionamento, da zona de
conforto na qual estava inserida. E sair desse lugar geralmente significava acionar os
conflitos e os debates, 0 que normalmente acontecia nas escolas onde estes alunos-

professores trabalhavam.

2.3 A docéncia Orientada e o Trabalho de Docéncia Orientado (TDO)

Docéncia orientada foi o titulo dado as atividades pratico-pedagogicas
desenvolvidas pelo aluno-professor, que, justamente por ser professor desde o inicio do

Curso, passa a receber orientacdo e supervisao constantes.

Na LPCNM, diferentemente da LPQ, esta supervisdo e este acompanhamento
por meio dos docentes ocorreram do inicio ao fim do curso, enquanto que, neste ultimo,
de acordo com a concep¢do curricular mais antiga, isso sO ocorre no estagio

supervisionado.

Foi nos seminarios integradores, nas semanas de maio e outubro, que ocorreram
as articulacdes das atividades desenvolvidas. Era também nestes momentos que 0s
alunos-professores apresentavam painéis e explanavam sobre a metodologia utilizada e

os resultados alcangados.

O Trabalho de Docéncia Orientado (TDO) surgiu como aglutinador ou como
sintese, ao longo dos modulos presenciais e das atividades em servico. Foi o que
conhecemos normalmente como trabalho de conclusdo de curso para uma graduagéo

regular.

O TDOserviu para que o aluno-professor refletisse sobre sua Pratica
Pedagdgica, sobre seu contexto escolar, sobre suas dificuldades conceituais, sobre as
teorias de aprendizagens apreendidas e resignificadas, sobre avaliacdo,
planejamento.Enfim, sobre o que mais lhe chamasse a atencdo enquanto professor em
formacdo. Foram construidas novas formas de discursos e novas formas de olhares

sobre os problemas enfrentados no cotidiano da pratica pedagogica.
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Nesta proposta, a ideia foi a de desenvolver o espirito de pesquisa no professor,
que passa a fazer uma releitura da propria pratica, podendo, assim, detectar falhas e

buscar solugdes num ambiente de reconstrucdo do seu ser professor.

Cito neste texto alguns dos temas apresentados pelos formandos em TDOs,
como A constituicdo de modelos de Quimica;A importancia do planejamento participativo na
escola: rediscutindo concepgdes;As concepgdes dos alunos do ensino médio da Escola Maria de
Lourdes acerca da disciplina Quimica;Aulas experimentais de Quimica como motivadoras da
aprendizagem na EJA;Conhecimentos de Quimica de alunos do primeiro ano do ensino médio:
uma analise reflexiva;Educacdo de jovens e adultos e a experimentacdo no ensino de

Quimica;Ensino de modelos atdmicos: buscando uma aprendizagem significativa e outros.

2.4 O potencial de pesquisa apontado na acdo do egresso em seu

cotidiano escolar

Essa experiéncia, na formacdo do professor de Quimica fora da graduacdo
regular ja existente na UFMT, contribuiu para fomentar as reestruturagdes curriculares
pelas quais a universidade vem obrigatoriamente passando. Contribuiu também para que
0 corpo docente universitario desse inicio a um trabalho interdisciplinar e

transdisciplinar.

Esse fato foi consolidado na medida em que se conseguiu aglutinar os diversos
departamentos envolvidos, Quimica, Fisica, Biologia e Matematica, e contribuiu para a
habilitacdo de 50 professores de Quimica que, via de regra, estdo atuando em sala de

aula nos municipios de Mato Grosso.

Varios egressos foram aprovados nos concursos publicos para atuarem como
professores da rede de ensino na disciplina de Quimica. Um dos alunos,
EdilsoBratkoski, foi contemplado com o prémio Professores do Brasil em 2008, como

noticiou o jornal Diario de Cuiabd, na edicdo n°. 12277, de 25 de novembro de 2008.

Alguns desses egressos, por ja possuirem formacdo em Biologia, por exemplo,
estdo atuando nesta disciplina. Grande parte deles, no entanto, optou por realizar
concurso para atuar no ensino de Quimica. E ndo poucos estdo se desdobrando para

complementar a carga horaria nas demais disciplinas da area.

S&o estes egressos, atuando em seu cotidiano escolar, que interessam para esta

pesquisa. Com a realizacdo de uma Epistemologia da Pratica Pedagogica, pretendo
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compreender que saberes™ sdo construidos, acionados ou desenvolvidos no cotidiano

escolar.

Busco uma compreensdo de como estes saberes sdo integrados concretamente
em suas tarefas cotidianas escolares. E ndo somente isto, mas, ao me aproximar da
realidade escolar em que atuam estes egressos, trago o0 pressuposto de que os saberes
profissionais sdo saberes da ac¢do ou, ainda, saberes do trabalho, como enfatiza Tardif
(2010). Por isso sei que devo afastar-me dos conhecimentos formais trabalhados na
universidade, ndo os negando, mas também ndo querendo vé-los sendo reproduzidos na

pratica destes.

Quero estudar os saberes desses professores associado-0s a situacdes de ensino,
as suas praticas de ensino no interior da sala de aula. Compreender suas posturas, suas
atitudes, sua imersdo no campo cientifico ou ndo, enquanto ministram aulas, testes ou

experimentos ou simplesmente participam de um conselho de classe.

O engajamento profissional destes egressos interessa na medida em que possuem
formagdes acumuladas — mais de uma licenciatura. Uma atuagdo no ensino de Quimica
da escola bésica com tempo consideravel — a primeira turma de LPCNM formou-se em
2006 — e a realizacdo de um curso com proposta inovadora.

Com a intencdo de sustentar a relevancia da temaética proposta para esta tese,
trago no proximo capitulo a construcdo do estado de conhecimento relativo a formacéo
de professores de Quimica no Brasil. Momento que considerei essencial para conhecer
0S avancos e 0s retrocessos da pesquisa nesta area, bem como as situacdes emergentes,

tanto no Brasil quanto no exterior.

Y“Bombassaro (1992, p.21) faz uma discussio onde distingue os conceitos epistémicos “saber” e
“conhecer”. E diz que “0 saber estd vinculado ao mundo prético, o qual ndo é somente condi¢do de
possibilidade para qualquer enunciado, mas também o lugar efetivo onde a enunciagdo pode ser
produzida. Portanto, a investigacdo do saber como conceito epistémico remete ao pratico, pois o saber
revela-se em instancia que vincula o homem ao mundo”.



Fazer uma tese significa divertir-se,
e tese € como um porco: nada se desperdica.
Eco (2007)
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3 O Estado do conhecimento® sobre a formacao de Professores de

Quimica: um movimento necessario para a elaboragéo da TESE™

O presente capitulo objetiva identificar o estado do conhecimento sobre a
temética formacéo de professores de Quimica no Brasil, nesta oportunidade, com um

foco especial na Pratica Pedagdgica desenvolvida na sala de aula.

A metodologia que segue os principios da analise de conteddo buscou as

informagdes necessarias em dois tipos diferentes de banco de dados:

e Teses publicadas no periodo de 2000 a 2011,
e Artigos publicados no periddico nacional Quimica Nova na Escola no periodo
de 2009 a 2012;

Inclui-se também neste texto as percepcBes construidas a partir do intercambio
académico realizado na cidade de La Plata/Argentina no periodo de agosto a outubro de
2011. Um investimento publico justificado na criagdo de lagos académicos configurados

pelas aprendizagens mutuas entre pesquisadores dos paises citados.

Tendo a Pratica Pedago6gica como palavra-chave utilizada nas pesquisas, 0 que
se identifica a principio, é que ainda sdo poucas as pesquisas que tem a acdo do
professor como tema central. A perspectiva foi a de encontrar trabalhos que se

preocupassem com o que 0s professores estdo efetivamente realizando em sala de aula.

Outra consideracdo inicial € a de que os problemas brasileiros estdo muito
préximos aos enfrentados pelos argentinos. O agravante comeca a ser percebido pela
falta de professores com formacdo na area, pelos poucos alunos matriculados nas
licenciaturas em Quimica pela Universidade Nacional de La Plata e pela visdo ainda

pouco fundamentada de ciéncia daqueles e daquelas que realizam a Préatica Pedagogica.

“Disciplina ministrada pela Prof.. Dr2. Marilia Morosini: Seminario Producdo do estado de
conhecimento de sua tese ou dissertacdo no Programa de P6s-Graduacdo em Educacdo para mestrandos e
doutorandos da PUCRS. Disciplina que considero fundante para o didlogo com o proprio campo da
pesquisa: Formacdo de Professores.

®Uma primeira versdo da busca por uma construgdo do conhecimento foi divulgada na ANPEDSUL
2010. Neste texto, no entanto, ao buscar um aprofundamento e ao mesmo tempo uma atualizagdo, optei
pela economia de pesquisa ao focar minhas andlises apenas nas teses em detrimento das dissertacfes de
mestrado.
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3.1 A pesquisa na pés-graduacao: teses que fomentam a pesquisa na

Formacao de Professores de Quimica

N&o h& como negar o grande desafio que é mapear e discutir com pertinéncia a
producdo académica no campo de ensino de Quimica e formacdo de professores de
Quimica. Alguns pesquisadores estdo produzindo de forma significativa e divulgando os
resultados encontrados, ocasionando com isso 0 reconhecimento dessa &rea de
conhecimento.

Que aspectos e dimensdes vém sendo considerados no ambito da producéo de
uma tese de doutorado? E por que escolhi as teses e ndo inclui as dissertacbes de
mestrado?

A primeira questdo esta sendo respondida a partir deste texto. Quanto a segunda,
adianto que pretendo aprender bastante com a leitura das teses. Quero também produzir
uma tese que tenha originalidade, importancia e viabilidade e, para isso, acredito que
nada é melhor que buscar tais caracteristicas em trabalhos ja defendidos.

A opcdo por pesquisar apenas nas teses em detrimento das dissertacdes de
mestrado configura-se na economia de pesquisa, uma vez que este estado de
conhecimento ja foi construido e publicado

Com este objetivo em mente, realizei a pesquisa no banco de teses da Capes

(http://capesdw.capes.gov.br/capesdw/Teses.do), em trabalhos publicados no periodo entre

2000 e 2011. A busca foi feita, primeiramente, com a utilizacdo das palavras-chave:
Pratica Pedagogica, Formacdo de Professores; Ensino de Quimica. Depois a
metodologia avancou para a identificacdo do ano de publicacdo, instituicdo de origem e
tema de estudo da tese, a partir da leitura do resumo de cada trabalho.

Foram encontradas 30 teses de doutorado com a seguinte distribui¢do: por ano

de publicacéo e instituicdo de origem, conforme quadro abaixo.


http://capesdw.capes.gov.br/capesdw/Teses.do
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Quadro 5 Teses de Doutorado publicadas pelo Banco de Teses da Capes no
periodo de 2000 a 2011.

Ano de Quantidade de Instituicdo de origem
publicagéo trabalhos publicados

2004 3 UFBA, PUCSP (2)

2006 3 UFPE, UFBA, UFSCAR

2007 3 UFRN, UFG, USP

2008 3 UFMG, UNICAMP, UNESP

2009 1 UFSC

2010 8 UFMG, PUCRS, UFRJ, UNESP, USP, UFBA, UFSCAR,
FURG

2011 7 UFSCAR (2), UFF, UFRJ, UFG (2), PUCSP

Fonte: Soares (2012)

As palavras-chave indicadas apds o resumo foram analisadas e constatamos que
as mais utilizadas estdo relacionadas a Formacéo de Professores (1° lugar — 7 vezes),

Ensino de Quimica (2° lugar — 4 vezes) e Quimica (3° lugar — 4 vezes).

Alguns termos utilizados como palavras-chave divergem apenas na grafia,
significando para os autores a mesma coisa. S80 exemplos: Ensino de Quimica;

Formacdo de Professores, Formacdo de Professores de Quimica e Formacdo Docente.

O termo curriculo aparece trés vezes no ano de 2004; Ciéncias duas vezes, em
2006 e 2008; Historia da Ciéncia, duas vezes, em 2008 e 2012; Licenciatura em
Quimica, duas vezes em 2010 e Saberes docentes, duas vezes em 2007.

A partir da leitura flutuante dos resumos verifica-se que:

Lobo (2004), ao trabalhar com a epistemologia, o curriculo e a pratica docente
da Licenciatura em Quimica da Universidade Federal da Bahia, parte do pressuposto de
que as concepcdes epistemoldgicas e pedagdgicas dos professores de ciéncias tém uma
influéncia marcante sobre suas praticas docentes e decisdes curriculares, de modo que
propostas de reformulacdo curricular devem levar em conta a explicitagdo das crengas,

concepcoes e visdes de mundo dos sujeitos envolvidos no processo de formacao.

Em sua pesquisa, Lobo (2004) levantou as concepgbes epistemoldgicas e
pedagdgicas de professores e alunos do curso de licenciatura em Quimica da UFBA,
com objetivo de explicita-las, estabelecer relacfes entre elas e o curriculo instituido e
encontrar elementos para a superacdo de obstaculos resultantes de concepgoes

inadequadas.
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Utilizando metodologia qualitativa, seus resultados — baseados nas nocdes de
perfil epistemoldgico de Bachelard e perfil conceitual de Mortimer — mostram que ha
correlagOes entre as concepgdes dos professores, suas praticas docentes e as concepgdes
dos alunos, algumas delas consideradas obstaculos para a formacdo docente em

Quimica na contemporaneidade. No entanto, a autora conclui que:

é possivel criar "nichos" curriculares que possibilitem uma formacéao profissional mais
autébnoma, mais reflexiva e focada na préatica profissional, a partir do aprofundamento
do debate epistemolégico e das relagdes entre epistemologia, curriculo e a formacéo do
professor de Quimica, como forma de superacdo do modelo da racionalidade técnica,
ainda predominante nesta area.

O tema curriculo foi e esta sendo muito estudado por grupos no Brasil. E o
debate epistemolédgico envolvendo curriculo e formacdo docente em Quimica é
emergente e necessario no atual cenario, tanto da educagdo basica quanto do nivel

superior.

Melo (2007), que foca sua pesquisa na formacdo inicial de professores de Fisica,
Matemaética e Quimica da Universidade Federal de Uberlandia, destaca as principais
dificuldades encontradas no decorrer do processo formativo dos estudantes, os saberes
produzidos nos cursos, assimilados e utilizados na pratica cotidiana pelos licenciandos
qguando ingressam no estagio, como sédo trabalhados e transpostos didaticamente e ainda
que praticas formativas predominam nos cursos e como contribuem para o

desenvolvimento da identidade docente profissional.

Seus resultados apontam para a solida formacdo na area especifica em cada
curso, dando énfase ao dominio dos saberes disciplinares sem, no entanto, verificar um
desdobramento disso na atuacdo docente, evidenciando uma distancia entre o

conhecimento académico e o escolar.

Tal constatacdo pode ser analisada a luz do trabalho de Marques (2010), que nos
traz o perfil dos cursos de formacgéo de professores dos programas de licenciatura em

Quimica das institui¢bes publicas de ensino da regido Nordeste do pais.

Segundo a autora, que estudou os projetos politicos pedagogicos as matrizes
curriculares de 16 cursos de licenciatura em Quimica da regido Nordeste, incluindo
entrevistas realizadas com coordenadores e professores e um questionario feito com
alunos — os resultados evidenciam que 0s cursos estdo buscando efetuar suas respectivas

adequacoes. No entanto, enfatiza a autora, “foi identificada uma acentuada segmentagao



43

entre as areas de formacéo de conhecimento quimico e pedagogico, prevalecendo ainda

o modelo de formagdo de professor baseado na racionalidade técnica”.

A autora diz ainda que “o estagio supervisionado e a pratica como componente
curricular foram as dimensdes que apresentaram as maiores incoeréncias durante o
processo de implementacdo das mudancas sugeridas pela atual legislagdo”. E conclui:
“o perfil dos cursos estudados ainda ndo se apresenta igual ao que € preconizado nos

novos paradigmas da educacdo brasileira para formagao de professores”.

Silveira (2008) investigou a histéria da Ciéncia em periodicos brasileiros,
apontando para a devida relevancia de peridédicos como a revista Quimica Nova e
Quimica Nova na Escola (QNEsc) na formacdo de professores. Para o autor, que
analisou artigos publicados no periodo de 1978 a 2004, introduzir estes periddicos na

formacdo inicial podera fornecer os subsidios necessarios para:

melhorar a concepg¢do dos docentes sobre a ciéncia e para darsignificacdo ou
entendimento as tematicas cientificas, pela compreensdo da estrutura dasciéncias e pelo
estabelecimento de questdes que integrem conteddos, lugares de producdo easpectos
sociais, culturais e politicos. O estudo da producdo de historia da ciéncia
nestesperiddicos auxiliou-nos no mapeamento dos grupos agentes colaboradores da area
edefinicdo de um quadro sobre a inser¢do da historia da ciéncia no ensino de Quimica
noBrasil.

Em Massena (2010), foi possivel perceber as tensdes, as contradicdes e 0S
desafios enfrentados por formadores de professores de Quimica. Na perspectiva socio-
historica, a autora conta os embates vividos pelos professores da UFRJ na implantacéo e

implementacdo do curriculo da Licenciatura em Quimica no periodo entre 1993 e 2005.

A autora destaca as disputas decorrentes de concepcdes distintas entre 0s

formadores do Instituto de Quimica e entre estes e a Faculdade de Educacéo.

Uma situacdo que provavelmente é muito semelhante aquela enfrentada pelos
demais institutos e/ou departamentos de Quimica que estdo ha algum tempo

reformulando suas estruturas curriculares.

Outro trabalho que destacamos ¢ o de Santos (2011), que apresentou o tema “O
trabalho e a mobilizagéo de saberes docentes: limites e possibilidades da racionalidade

pedagogica na educagdo superior”.

O autor partiu da concepcdo de que a preparacdo didatico-pedagogica €

necessaria para a formacao docente cuja especificidade formativa é o que a caracteriza.
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Seu objetivo geral de pesquisa foi compreender os elementos constituintes da relacdo
teoria-préatica no trabalho docente desenvolvidos nos Cursos de Licenciatura na area de
Ciéncias de uma Instituicdo de Ensino Superior (IES) e dos saberes e suas implicacGes

resultantes para o processo de formacéo continua do professor reflexivo-critico.

Seu problema foi assim identificado: Qual a relacdo teoria-pratica no trabalho
docente desenvolvido pelos professores dos cursos de licenciatura em Fisica e Quimica
do Centro de Ciéncias e Tecnologia da Universidade Estadual do Ceard, em Fortaleza,

sem formacéo pedagogica e como mobilizam os saberes no ambito da docéncia?

Santos (2011) trouxe em sua tese a ideia de que professores sem formacéo
especifica para a docéncia mobilizam saberes em situacdo de pratica — saberes
experienciais oriundos de suas inter-relagdes, mas esses saberes ndo déo conta das
incertezas em situacdo de trabalho e, isolados em um contexto, ndo superam a falta de
uma formacédo pedagdgica para a docéncia. O seu trabalho evidencia que os docentes
investigados, movidos por uma racionalidade técnica que se funde em sua pratica,
apresentam deficiéncias pedagdgicas que impedem a supera¢do do hiato teoria e pratica,

cristalizando cada vez mais a separacao do pensar e do fazer.

Diante deste contexto, o autorafirma que “0 professor-bacharel dos cursos
investigados tem uma pedagogia propria pautada na transmissdo do contetdo, e
segundo suas representacdes ndo consideram a formacéo pedagdgica como base para a
docéncia, mas sim os saberes da area especifica da sua formacao profissional” (Santos
2011).

Pela presente andlise, realizada a partir de um aprofundamento maior nas teses
analisadas — dada a pertinéncia dos temas — posso inferir que existem constatacoes
explicitadas nos resultados dos trabalhos que me fizeram refletir sobre questdes como a
importancia das concepgdes epistemologicas dos formadores de professores; a
necessidade de aprofundar estudos sobre a distancia ou a dicotomia teoria-pratica; a
necessidade de resignificar o ensino de Quimica nas licenciaturas de uma forma mais
situada no contexto historico e filosofico para dar conta da compreensdo dos modos de

producdo do conhecimento cientifico.

Fernandes e seu grupo de pesquisa (desde 2002) tém discutido a Formacéo de
Professores como campo de estudo com objeto proprio, reconhecendo-o como

polissémico e fonte inesgotavel de pesquisa. Sendo esse campo emprenhadodas tensdes
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e embates paradigmaticos com a reconhecida complexidade das relacGes de producédo da
profissionalidade docente, da pouca legitimagdo do ensino’’ de graduacdo nos espagos
académicos, das politicas publicas das quais sdo tributarios e para além de discursos

retoricos.

E preciso também ressaltar que a questdo do ensino ndo pode ser condicionada
somente & falta de preparo do professor. As politicas publicas, escolas e universidades
carecem de ampla reestruturagéo curricular e de gestdo administrativa. Um ensino sem
qualidadetem diversas facetas de andlise e ndo se trata de encontrar culpados, trata-se
sim de objetivar a¢bes e programar melhorias necessarias para que a qualidade desejada

seja alcancada.

A formacdo inicial é o principal 16cus de pesquisa das teses estudadas, estando

presente em quase 80% dos trabalhos analisados.

Este dado aponta para a pertinéncia da proposta de se voltar a pesquisa também
para aquilo que os professores estdo realmente fazendo com toda a formacdo inicial que
receberam. Talvez este trabalho possa contribuir com a area de ensino de Quimica a

partir de um olhar sistematizado na Préatica Pedagogica.

3.2 Quimica Nova na Escola e a Pesquisa no Ensino de Quimica

Ainda com o objetivo de subsidiar a pesquisa, apresento uma anélise realizada
no peridédico Quimica Nova na Escola (QNEsc), na sessdo Pesquisa no Ensino de
Quimica no periodo de 2009 a 2012.

Foram analisados e categorizados 23 artigos publicados na sesséo Pesquisa no
Ensino de Quimica, identificando inicialmente os autores, o titulo, as palavras-chave e o
resumo de cada artigo. Logo ap6s foi feita uma analise na metodologia empregada e nos
resultados alcancados. O periodo entre 2009 e 2012 foi escolhido apenas por

compreender o tempo de inicio e término da pesquisa ora apresentada.

Antes de apresentar os resultados da analise, julgo pertinente apresentar a revista

aos leitores.

Y Aproprio-me da ideia de GimenoSacristan (1995, p.66-67), que diz: “o ensino é uma prética social, nio
sO porque se concretiza na interagdo entre professores e alunos, mas também porque estes atores refletem
a cultura e contextos sociais a que pertencem”.
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Este periodico nacional obteve, inicialmente, circulagdo semestral e surgiu como
importante meio de veiculacdo da producédo da area de ensino. Como tal, foi integrada a
linha editorial da SBQ (Sociedade Brasileira de Quimica), que publica Quimica Nova e

o JournaloftheBrasilianChemicalSociety.

Os artigos para publicacdo na revista cobrem a area de ensino de Quimica os
niveis fundamental, médio e superior, nas sessdes: Quimica e Sociedade, Educacdo em
Quimica e multimidia, Espago Aberto, Conceitos Cientificos em Destaque, Historia da
Quimica, Atualidades em Quimica, Relatos de sala de aula, Pesquisa em Ensino, O

Aluno em Foco, Experimentacdo no Ensino de Quimica e Elemento Quimico.

A revista apresentou-se como um veiculo de facil acesso, tanto pelo baixo custo

da assinatura, quanto pela disponibilidade, no sitio (http: www.sbg.org.br/ensino), de

todos os artigos, e principalmente, pela linguagem acessivel a todos os leitores.

A partir deste ponto passo a apresentacdo dos artigos selecionados para uma

analise mais aprofundada e dos quais construi proficuas observac@es, estdo os seguintes:

Quadro 6 Artigos da QNEsc selecionados para uma leitura aprofundada.

Titulo dos artigos Autores
1° - A Perspectiva de Futuro Profissional de V. 34n° 3, agosto 2012
Licenciados em Quimica e o Perfil de Egresso Leila Inés Follmann Freire, Sheila
Desejado pela Universidade Estadual de Ponta Grossa | Cristina Jacumasso e Sandro Xavier
— Parana de Campos

2 °- 0 Livro Didatico de Quimica nas Concepgdes de | V. 33 n° 2, maio 2011
Professores do Ensino Médio da Regido Sul da Bahia | Juliana de Oliveira Maia, Luciana
Passos Sa, Elisa Prestes Massena e

Edson José Wartha
3° - Proposta de Formacdo de Professores de Quimica | Vol 34 n° 3, agosto 2012
por meio de uma Licenciatura Parcelada: Sara Almeida, Marlon H. F. B.
Possibilidade de Melhoria da Pratica Pedagdgica Soares e Nyuara A. S. Mesquita

versus Formacao Aligeirada
4 ° - Uma Andlise das Relagdes do Saber Profissional | V. 31 n° 3, agosto 2009

do Professor do Ensino Médio com a Atividade Wanda Naves CoccoSalvadego e
Experimental no Ensino de Quimica Carlos Eduardo Laburt

50 - AgOes Interativo-Reflexivas na Formacéo V. 31 n° 2 maio 2009
Continuada de Professores: O Projeto Folhas BelmayrKnopki Nery e

Otavio Aloisio Maldaner

Fonte: Soares (2012)

A partir do artigo de Freire, Jacumasso e Campos (2012), que destacam as
aproximacoes e distanciamentos entre as perspectivas de futuro profissional dos recém-
formados com o perfil de egresso que o curso de licenciatura em Quimica de uma

universidade paranaense deseja formar, pensei se haveria algum aspecto da proposta
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curricular do curso de LPCNM que ndo tivesse recebido a devida atencdo. E esta

indagacdo sera levada para a interpretacdo dos dados mais adiante.

Em Maia et al. (2011) encontrei diversos subsidios para discutir a questdo do
livro didatico (LD) entre os meus interlocutores. Neste texto, os autores especulam a
respeito dos critérios de selecdo e formas de utilizacdo dos LDs adotados no médio por
professores de Quimica de escolas estaduais das cidades de Ilhéus e Itabuna, situadas na

regido sul da Bahia.

Os resultados deste trabalho — publicados na QNEsc — apontam para a
necessidade da formacdo continuada que privilegie, dentre outros aspectos, a reflexdo
sobre questBes importantes relacionadas a escolha e utilizacdo do LD por professores
atuantes na educacdo basica. Apontam ainda para um numero significativo de
profissionais que atuam no ensino medio sem a devida formacdo académica na regiao
pesquisada (sul da Bahia). Uma situacdo bastante semelhante a que enfrentamos no

Estado de Mato Grosso.

No terceiro artigo analisado, Almeida, Soares e Mesquista (2012) discutem de
gue maneira a formacdo de professores de Quimica em uma licenciatura parcelada,
oferecida pela Universidade Estadual de Goias, contribuiu para a melhoria da préatica
docente dos professores em servico. Neste estudo de caso, observou-se que a formacéo,
em termos de conhecimento do contetido e pedagdgico de contetdo, foi inadequada,
pois ndo possibilitou a professora a construcdo de um conhecimento quimico que Ihe

permitisse o preparo de suas aulas de forma coerente.

Ao fazer um retrospecto na questdo da proposta do curso de LPCNM oferecido
pela UFMT e comentado no capitulo 2, percebe-se a intencdo de proporcionar uma
formacdo inovadora — ja referenciada — mas percebe-se também que o curso, assim
como a licenciatura parcelada estudada pelos autores do artigo citado, advém de uma
urgéncia em se habilitar aqueles que ja estdo em sala de aula, nas disciplinas de

Quimica, Fisica e Matematica.

O curso de LPCNM néo foi pensado como uma licenciatura parcelada — termo
gue nem foi mencionado na época em que O curso ocorreu - mas, neste sentido e
aproveitando a inquietacdo promovida pela leitura do artigo divulgado, pode ser

importante compreender até que ponto a proposta do curso, da forma como foi
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concebido e executado, preparou ou subsidiou os alunos-professores para desenvolver

uma Prética Pedagogica coerente. Outra questdo para ser pontuada mais adiante.

A leitura flutuante do artigo de Salvadego e Laburt (2009) suscitou uma grande
expectativa, haja vista que os autores tomam como referéncia a teoria da relacdo com o
saber de Charlot para desviar o enfoque de uma leitura negativa da falta ou da caréncia
para uma leitura positiva da relacdo do professor com seu saber profissional, ou seja, a

relagdo com o0 eu, com 0 outro e com 0 mundo.

Neste artigo eles apresentam uma analise das relacdes do saber profissional do
professor do ensino médio com a atividade experimental no Ensino de Quimica e

conseguem mostrar a partir dessa analise que (Salvadego e Laburd, 2009, p.222):

é possivel compreender o fendmeno do ndo uso da atividade experimental sob uma
Otica alternativa que ndo a da falta de alguma condicao pretendida pelo professor, isto é,
mostrar que, por tras da aparente oratoria da auséncia, hé outras veladas intengdes.

A experimentacdo sera — com certeza — um tema que emergird nas discussdes da
Pratica Pedagogica pretendida para esta tese. Mas ndo deve ser o Unico, porquanto o
objetivo é observar a Pratica Pedagdgica de forma ampla. Charlot serd o referencial
tedrico que subsidiara as discussfes na busca por compreender como o professor de
Quimica se posiciona diante do saber profissional adquirido e como responde aos

enfrentamentos da prética cotidiana.

No quinto artigo, trazemos Nery e Maldaner (2009) relatando a investigacdo no
Projeto Folhas enquanto uma proposta potencial de formacao continuada de professores
dentro de um programa da Secretaria de Estado da Educacdo do Parand, que teve inicio
em 2004.

Neste Projeto Folhas, professores elaboram textos de conteidos escolares nos
doze componentes disciplinares de tradicdo curricular no ensino médio. Os autores
consideram que o projeto Folhas, da forma como foi executado, € um auténtico processo
interativo, portanto potencialmente formativo, segundo principios histérico-culturais

com base em Vygotsky.

Um subsidio interessante neste artigo, além da percepcéo das questdes em torno
da reflexd@o dos professores envolvidos no Projeto, € a ideia da formacéo continuada de
forma dirigida e validada pelos pares, em um espaco de formal de reflexéo, neste caso, o

de producédo de material ou de textos didaticos. Os autores lembram que (p.98):
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Em seu exercicio profissional o professor tem a sua disposicdo material didatico
variado, bem como diversidade de metodologias validas para ensinar os contetidos de
Quimica. Nao pode simplesmente, reproduzi-las em suas aulas. Sem a necessaria
reflexdo sobre outras possibilidades, ndo avancara na conquista da sua autonomia frente
aos processos pedagogicos demandados e mesma a evolugdo dos conhecimentos da sua
matéria de ensino.

A visdo de um engajamento intencional e voluntario na formacdo continuada
fica explicita na forma como o projeto se desenvolve. E esta questdo — a formacéo
continuada — mesmo que ndo central no artigo apresentado, pareceu-me pertinente, por
entender que esta precisa partir do pressuposto da possibilidade, da disponibilidade e

principalmente, do interesse do professor.

Quando o professor supera a visao ingénua de suas necessidades formativas e se
propde a supera-las, este € o momento possivel. Quando busca coordenar agdes e
situacdes, esta é a disponibilidade — mental, primeiramente — 0 que ocorrera a partir de

um interesse canalizado para a formacao continuada.

Neste sentido, a formacéo continuada ndo pode ser imposta de fora para dentro.
Precisa antes ser percebida como uma necessidade de constante aprimoramento das
qualidades e de superacdo das dificuldades. Uma autonomia profissional que podera
aumentar gradativamente a medida que o professor ganha seguranca e engajamento e

vice-versa.

Desta forma, concluo as analises dos artigos selecionados do periddico Quimica
Nova na Escola, lembrando que os editores, em seu primeiro nimero (maio/1995),
constataram que muitas pessoas, mesmo ap6s frequentar a escola média, ndo
conseguiam se posicionar sobre problemas que exijam algum conhecimento de
Quimica, concebendo essa ciéncia como responsavel por poluigdo e catastrofes ou como
solucgéo para todos os problemas. Os editores afirmaram a convicgdo de que a educacgéo
é fundamental para formar cidaddos e cidadds capazes de se posicionar frente aos

problemas que a modernidade nos impde.

Este quadro talvez ndo tenha sido ainda alterado em sua plenitude. Diversos séo
os alunos que ainda veem a Quimica como uma disciplina complicada e especifica para
quem quer formacdo em é&reas afins. E ainda encontramos professores que possuem
aquela visdo simplista de educacdo, muito bem colocada por Schnetzler& Aragéo
(1995), onde:
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para ensinar basta saber um pouco do contetido especifico e utilizar algumas
técnicas pedagdgicas, ja que a funcdo do ensino é transmitir conhecimentos
que deverao ser retidos pelos aluno.

Para Schnetzler (2004), a &rea de Ensino de Quimica, além de nova em termos
de pesquisa efetiva, € caracterizada pela especificidade do conhecimento cientifico que

precisa ser transformado em conhecimento escolar.

Schnetzler (2004) traz os seguintes temas de investigacdo desenvolvidos nos
ultimos vinte anos: Identificacdo de concepcgdes alternativas de alunos e proposicdo de
modelos de ensino que as levem em consideracdo; Resolucdo de problemas; Ensino
experimental; Analise de materiais didaticos; Rela¢6es Ciéncia, Tecnologia e Sociedade
(CTS) em processos de ensino-aprendizagem; Linguagem e comunicacdo em sala de
aula; Modelos e analogias; Concepc¢des epistemoldgicas de professores; Propostas para
uma formacdo docente mais adequada; Questdes curriculares e de avaliacdo; Papel das

novas tecnologias de comunicacéo.

Nessa direcéo, a autora aponta a pertinéncia desses temas de investigacdo para
uma melhor formacéo e atuacdo docente em Quimica, a qual decorre da constatacdo de
que a Prética Pedagdgica de cada professor manifesta suas concepcdes de ensino,
aprendizagem e conhecimentoe também seus sentimentos, seus compromissos politicos

e sociais.

O ensino de Quimica, na visdo de Schnetzler (2004), vem sendo marcado por
evidentes deficiéncias na aprendizagem, o que ndo pode ser justificado pela

incapacidade da maioria dos alunos e alunas.

Vérias tentativas vém sendo feitas visando a constituicdo de um curriculo de
licenciatura que garanta a identidade dos cursos de formagéo de professores, de forma
que haja integracdo entre a formacgdo teorica-pratica e a especificidade do trabalho
docente mais a realidade do sistema educacional brasileiro. E isto também pode ser
constatado pelas pesquisas realizadas em nivel de doutorado ja exploradas

anteriormente.

As tendéncias mundiais com relagdo ao Ensino de Ciéncias e Quimica mostram
que a partir de década de 90 o pensamento e a formacdo docente recebem énfase na
busca pelo professor pesquisador, suas interacfes epistemologicas e nos fatores que

contribuem para esta constituigéo.
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Maldaner (2003) enfatiza que a profissdo docente precisa ser resignificada e
pensada de forma problematica,em que ndo se deve mais admitir a improvisacdo do
conhecimento e sua simplificacdo. Diz-nos ainda que uma formacdo que entrelace o
conteddo especifico com uma formacdo pedagdgica adequada pode dar maior

sustentabilidade a acdo pratica de ensino.

Tantos interrogantes surgem por conta da complexa situacdo que envolve a
formacdo de professores de Quimica no Brasil. Bastante interessante neste momento
pode ser a compreesdo em do que e do como estdo enfrentando esta tematica em outros

lugares do mundo ou em paises vizinhos, como, por exemplo, na Argentina.

3.3 Intercambio de Doutorado na Argentina: uma mirada no Ensino de

Quimica e na formacdo de Professores de Quimica da UNLP*®

Durante a travessia™ pelo doutorado tive a opotunidade de participar de muitos
momentos de leitura, de discussdo e reflexdo de ideias que, em sentido amplo,
proporcionou-me a tomada de consciéncia, o0 exame e a analise dos fundamentos ou das

razdes que me trouxeram até aqui (Japiassu, 2006).

Participei também de varios eventos, como congressos, seminarios € encontros
nacionais e internacionais. A reflexdo, que inicialmente era interna e propositalmente
feita em torno da prépria prética, avangou para uma compreensdo mais global e
significativa das questdes relacionadas ao ensino de Quimica. Isso me permitiu

construir um estado de conhecimento mais apurado.

N&o foi diferente com o intercdmbio realizado a partir do convénio
PUCRS/UNLP, financiado pela CAPES, na Universidade Nacional de La Plata (UNLP)

—Argentina, pelo periodo de trés méses (agosto a outubro de 2011).

BUniversidade Nacional de La Plata, na cidade de La Plata- Argentina.

% Termo que utilizo também no Capitulo 6 para significar ndo apenas um “Por de través ou
obliquamente”, mas uma travessia como a que realiza uma flecha, que transpassa e que enfrenta as
resisténcias, que sofre e que ao mesmo tempo interfere e se deixa interferir. Como em uma de suas
possiveis traducdes do inglés — toget over — que significa: melhorar, superar, recuperar-se, restabelecer-se.
Como quem atravessa um rio e consegue chegar ao outro lado da margem, molhado e as vezes exaurido
pela forca das correntezas e pela dureza das pedras, mas plenamente contente com a conquista. Como
uma vertente influenciadora, revigorante e propulsora de novas investidas e descobertas.
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O que esta posto neste texto ndo tem a intencdo de configurar-se em um segundo

trabalho de pesquisa e, sim, de contribuir para os interrogantes da tese aqui proposta.

O contato com outra cultura, outra lingua e outros olhares sobre a formacéo de
professores fez-me alimentar algumas certezas — em meio a tantas incertezas — de que
ndo estamos sozinhos na busca por respostas satisfatorias aos embates enfrentados pelos
professores em suas salas de aula, pelos formadores, pesquisadores, enfim por todos 0s
envolvidos de alguma forma com a questdo da formacé&o de professores.

De inicio compreendi que estar em outro pais, em um intercambio, sem
obrigac@es rigidamente préestabelecidas pelo programa, pelo contrario, com uma gama
espléndida de oportunidades, era a0 mesmo tempo assutador e instigante. Eu mesma

teria que planejar minha atuagéo e me envolver em atividades de interesse.

Decidi que, além de participar ativamente de todas as atividades académicas, eu

iria conhecer o complexo histdrico da cidade de La Plata.

La Plata € a capital da provincia de Buenos Aires, fundada em 19 de novembro
de 1882, para servir de capital da provincia, ap6s Buenos Aires ter-se tornado um

distrito federal. Completa em 2012 seus 130 anos de existéncia.

E conhecida como a cidade das diagonais. Com um mapa nas maos, é
praticamente impossivel alguém se perder por la. Toda a cidade foi milimetricamente

desenhada, como se tivessem um compasso na méo, numa perspectiva quadrada.

Suas ruas sdo planas e arborizadas e um dos incovenientes que encontrei para
transitar por ela — além do frio de 2° C no més de agosto — foi o fato de que a cidade
ndo possui um sistema de aluguel de bicicletas, o que facilitaria o transito de quem nao

tem automavel, principalmente os estudantes.

A chegada da primavera, no més de setembro é uma grande festa na Argentina.
O dia 21 de setembro — feriado nacional — € celebrado com shows ao ar livre, passeios

pelas pracas, muito floridas, sorvetes e muita alegria.

Dois lugares histdricos e turisticos me surpreenderam. O primeiro foi a Catedral
Metropolitana de La Plata "InmaculadaConcepcion” — uma constru¢do magnifica,
muito bem conservada, encravada no centro da praca Moreno — inaugurada em 19 de

novembro de 1932.
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O segundo foi o Observatorio Astrondémico, que teve suas construcées iniciadas
em novembro de 1883. De I4, foi possivel capturar uma bela imagem da Lua e desfrutar
de uma aula de Histdria da Astronomia na Argentina, incluindo relatos de como aquele

imenso telescopio chegou em La Plata.

No destaque as atividades académicas, trago para este texto, o relato de trés das
muitas e intensas experiéncias proporcionadas por este intercdmbio. Foram
aprendizagens Unicas e por vezes em situacfes informais, porém valiosas. Estes trés
meses fora do Brasil também contribuiram para a construcdo do estado de conhecimento

ora apresentado.

Participei como ouvinte do VIII Encuentro de Catedras de Pedagogia de
Universidades Nacionales, de 8 a 10 de agosto de 2011, e,como colaboradora, do 1°
Simposio de Ensefianza de la Quimica no dia 17 de setembro de 2011.Fui aluna do
Seminério de Politicas de Formacion, Curriculum e Identidades Docentes, ministrado

pela professora Ms. Flavia Terigi nos dias 23 e 24 de setembro de 2011.

Na primeira atividade pude ouvir comunicagbes orais e palestras com 0s
seguintes temas: “As Praticas de Ensino na formacdo de professores em Ciéncias da
Educagao”; “Os aportes pensados para a formag¢do de uma identidade docente”; “Os
saberes pedagdgicos e a formacdo de profissionais na atualidade” ¢ “O ensino de
Pedagogia na formacdo de professores e licenciados em Ciéncias da Educacdo: a

20

intervencdo educativa como eixo da proposta” Aléem de outras palestras e

comunicacdes orais breves.

A preocupacdo com a formacdo pedagdgica dos professores nas mais diversas
areas do conhecimento ficou evidente. Uma palavra-chave, pronunciada por quase todas

as discussdes durante o evento foi identidade docente.

H& uma busca pela concretizacdo de acBes que superem o discursso, com
propostas que apontem, de forma mais significativa, o lugar que a pedagogia ocupa na
formagdo de professores. E, neste evento, pude perceber que ha — ainda que
timidamente — indicios de organizacdo sistematizada dessa temaética voltada para a area

das Ciéncias: Quimica, Fisica e Biologia.

0 Comunicages orais apresentadas pelas respectivas autoras: Inés Marina Barcia, Maria Esther Elfas,
Mo@nica Fernandez e Julia Silber e Gabriela Henando.
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Ayala, Romero e Turpin (2011) ressaltam a resisténcia que os alunos da
Universidad Nacional Del Nordeste, Argentina, do curso de formacéo de professores da
Faculdade de Ciéncias Exatas e Naturais e do Ambiente, possuem, frente aos assuntos
pedagdgicos. Consideram que isto se deve a uma concep¢do positivista do
conhecimento cientifico, que traz a ideia de que para ensinar basta saber a disciplina.
Segundo as autoras, um grande esforco no sentido de repensar o estagio curricular
docente estd sendo empreendido na busca de responder o porque e para que saber
pedagogia.

Elias (2011), ao trazer alguns aportes para a constru¢cdo de uma identidade

docente mostra a preocupacdo com a formacéo inicial.Para ela,

a pedagogia constitui um objeto de conhecimento préprio de seu campo de estudos, a
formacdo pedagdgica dos professores que vao atuar nas escolas ensinando a jovens e
criangas diferentes contetdos culturais adquire um significado distinto e obriga a
considerar o carater explicativo da pedagogia e seu potencial como orientadora das
préaticas educativas (traducdo nossa).

E afirma ainda que,

aqueles que se preparam para ensinar diversas materias na escola secundéria requerem
da formacéo pedagdgica uma aproximacdo que os conecte diretamente com seu futuro
desempenho como professores (traducdo nossa)

Como relata a autora, a disciplina de Fundamentos da Educacdo, que é
responsavel por desenvolver os conteudos da pedagogia e os primeiros topicos do
trajeto de formacdo docente de quase todos os professores que estudam na Universidade
Nacional de La Plata, tem uma proposta que concebe a matéria em duas dimensdes. Por
um lado, com um campo de estudos académicos, com valor em si mesmo, que aporta as
ferramentas intelectuais necessarias para a andlise critica e a compreensdo da
problematica educativa em toda a sua complexidade. O que para a autora, contribui para
que os estudantes situem as praticas educativas em seu contexto social, historico e
politico mais amplo e considerem os fins a que elas servem.

Numa segunda dimensdo, estd a constituicdo de um espaco privilegiado para
examinar as possibilidades politicas, morais e sociais alternativas que tais praticas
poderiam assumir e comecar a elaborar posi¢6es pessoais sobre educacéo.

A preocupagéo com a construgdo de uma identidade docente néo é privilégio s6
dos argentinos. Sem ddvida é um tema que preocupa todos os que lidam com formagéo

docente.
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Ser professor ndo e simplesmente uma questdo de ser ou ndo ser, passa por
questdes complexas que véo desde as concepgdes iniciais sobre a docéncia trazida por
cada um dos ingressantes nos cursos de formacgdo inicial até a escolha e o
desenvolvimento de um curriculo que leve em conta a epistemologia de partida e que
possibilita a construcao de uma identidade profissional.

A segunda experiéncia relatada aqui € a participacdo no 1° Simposio de
Ensefianza de la Quimica com o status de colaboradora. Algo que sé foi possivel pelos
contatos que realizei com a coordenacdo do curso de Profesorado em Quimica
noDepartamento de CienciasExactas y Naturales de laFacultad de Humanidades y
Ciencias de laEducacion.

Fui a este departamento para conhecer, primeiro as pessoas que faziam parte
dele e consequentemente me inteirar da dindmica de formacéo de professores na UNLP.
Pedi a coordenacdo que me permitisse ser assistente/observadora de algumas aulas
ministradas no curso, o que foi prontamente aceito por duas professoras de
Didatica das Ciéncias ou como estd no curriculo, Didatica Especifica | e 11. VVoltarei as
aprendizagens conquistadas a partir dessas observacfes mais adiante.

O simposio foi organizado com o proposito de gerar um espaco de reflexdo e
debate entre todos aqueles vinculados ao ensino de Quimica em distintos niveis. Grupos
de trabalho foram montados conforme interesse apresentado pelos docentes da UNLP a
partir do preenchimento de uma ficha.

Apdbs andlise das questdes de interesse apresentadas nesta ficha, os grupos de
trabalho foram assim definidos:

e Comisién 1 — La ensefianza de la Quimica en el marco de la alfabetizacion

cientifica, el pensamiento critico y el desarrollo de la ciudadania.

e Comisidon 2 — Estrategiaspara la ensefianza de la Quimica en el contexto

actual. El rol de la experimentacion.

e Comisién 3 — Las Tic's y los lenguajes de la Quimica en el aula.

e Comisién 4 — La motivacién, la abstraccion y las subjetividades como

condicionantes para el aprendizajes de la Quimica.

e Comision 5 — La articulacion entre los niveles educativos en la ensefianza de

la Quimica.

O evento foi programado para um dia inteiro e contou com a presenca de mais

de setenta professores advindos principalmente das regifes mais proximas a cidade de
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La Plata, bem como egressos do curso de Profesorado em Quimica e alunos, que
participaram ativamente das discussoes.

Vou destacar aqui as discussdes feitas na primeira comissdo em que estive
presente na condicao de ser uma das mediadoras do debate.

Esta comissdo, que contou com a presenca de nove professores, apresentou a
ideia de que a alfabetizacdo cientifica pode ser Gtil para fazer que os jovens elejam uma
carreira cientifica, mas isto implicaria uma profunda transformacdo no sistema
educativo e mais precisamente na Pratica Pedagdgica cotidiana.

Questdes como auséncia de laboratdrios e materiais especificos para a realizacéo
de experimentos foram destacadas, além da tentativa de trabalhar por érea de
conhecimento e ndo por disciplina. Este ultimo aspecto foi considerado o mais dificil,
haja vista carga horaria e formacéo inicial de cada professor.

A discussao presente evidenciou uma visdo de Ciéncia ainda impregnada pelo
rétulo da “verdade absoluta”. Nio se discute a ideia de Ciéncia enquanto linguagem??,
preferindo referir-se a ela como imprescindivel e até irrefutavel.

Entrar em contato com os professores formadores permitiu-me compreender um
pouco melhor o sistema educacional argentino, dentro do que resolvi chamar de

aproximagcoes e distanciamentos ao sistema brasileiro de ensino.

Mas, além de professores, estavam presentes no simpoésio alguns graduandos do
curso de Profesorado em Quimica. E, como o evento tinha uma carga horéria intensa,
ndo consegui conversar sobre tudo o que gostaria com esses alunos da UNLP. Alguns se
dispuseram a responder as minhas perguntas em outro momento, 0 que combinamos

seria feito por e-mail (Apéndice 2).

O e-mail foi enviado para seis alunos e, infelizmente, apenas dois retornaram. E
mesmo que isso represente apenas 33,33% do grupo contatado, suas respostas serviram
para esclarecer alguns pontos da dindmica da universidade, sua estrutura e seu
funcionamento a partir do olhar de dois graduandos no processo de sua formacao inicial.
Estes dois alunos serdo denominados de Hermano 1 e Hermano 2, como forma de

resguardar suas identidades.

21 Um dos autores brasileiros que faz questdo de discutir a ideia de ciéncia enquanto linguagem é Chassot
(1993, p. 37) que, em um dos seus principais livros ja esgotado, diz que a ciéncia como “uma linguagem
para facilitar nossa leitura do mundo natural” ajuda a entendermos a nés mesmos e o ambiente que nos
cerca.
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Hermano 1 estd no quinto ano e Hermano 2 no terceiro ano do curso. Ambos
destacam que a maior dificuldade enfrentada para cursar a universidade esta relacionada
a necessidade trabalhar para manter-se. Ou seja, ndo ha a possibilidade de priorizar a

universidade.

A UNLP possui uma entrada anual de noventa alunos para o curso de
Profesorado em Quimica. Um curso realizado em cinco anos com a distribui¢do de

disciplinas conforme quadro abaixo.

Quadro 7 Distribuicdo das disciplinas no curso de Profesorado em Quimica da
UNLP — Argentina/2011.

PRIMERO ANO Algebra, Calculo Numérico y Geometria Analitica, Analisis Matematico |,
Introduccion a la Quimica, Andlisis Matematico 11, Quimica General e
Inorgénica

SEGUNDO ANO Quimica Analitica, Biologia General, Fundamentos de la Educacién, Quimica
Organica I, Psicologia y Cultura en el Proceso Educativo

TERCER ANO Fisica I, Anatomia e Histologia, Historia y Politica del Sistema Educativo
Argentino, Fisica Il, Fisiologia, Seminario de Materiales e Industrias Quimicas

CUARTO ANO Quimica Orgénica Il, Fundamentos de Geologia, Didactica Especifica | y
Practicas Docentes en Ciencias Naturales, Fisico-Quimica

QUINTO ANO Higiene y Salud Publica, Historia y Filosofia de las Ciencias, Didactica
Especifica 11 y Practicas Docentes en Quimica, Quimica Bioldgica,
Capacitacién en Informatica, Una Materia Optativa, Idioma Latino (Francés o
Italiano), Idioma Germanico (Aleman o Inglés)

Fonte:
http://www.unlp.edu.ar/articulo/2010/6/7/planes_de_estudio_humanidades_profesorado_en_quimica.Ace
sso 13 de ago de 2011.

Os diversos horarios de disciplinas oferecidos para os alunos dos anos mais
avancados é também um problema de logistica apontado por Hermano 1. Como nestes
anos finais de curso o nimero de alunos é muito reduzido, as disciplinas sdo cursadas
em outros departamentos da universidade. Isso faz com que o aluno, além de ter de se
adaptar a outros horarios também precise entrar no ritmo de outras faculdades, junto a

alunos de outros cursos.

Em 2011, havia apenas quatro alunos no quarto ano do curso e apenas um aluno
no quinto ano. Uma situacdo que recoloca a questdo da falta de professores com
formagéo especifica também na Argentina.

No Brasil, a situacdo é igualmente agravante. Conforme noticia publicada no dia

24 de abril de 2012, no jornal Folha de S&o Paulo digital, falta professor em 32% das
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escolas de S&o Paulo®. Quarenta escolas dessa cidade estdo sem professores de
Quimica e trinta e sete sem professores de Ciéncias, sem contar as outras disciplinas. De
1072 escolas estaduais, em 343 falta ao menos um professor.

De acordo com estudos da Organizacdo das Nagbes Unidas (ONU), o mundo
precisa de 6,1 milhdes de professores a mais para atingir a meta de colocar todas as
criancas na escola até 20152, E o mais interessante dessa historia é que, desse total, dois
milhdes de professores teriam que ser imediatamente formados e contratados. O restante
substituiria os aposentados, doentes ou que vao mudar de carreira, na perspectiva
apresentada pela UNESCO.

A Africa Subsaariana necessita de mais da metade dessas vagas. Enquanto que
os Arabes precisam de 243 mil docentes, o Sul e o0 Oeste da Asia, de 292 mil, a Europa

Ocidental e a América do Norte, de 155 mil professores.

A Europa Central e Oriental, Asia Central e Ocidental, América Latina e Caribe,

juntos, chegam a contabilizar 11% da escassez de professores.

Mesmo estando em uma situacdo privilegiada em relacdo aos outros paises,
podemos sentir de forma quase visceral todo o desgaste de um curriculo empobrecido

por falta de professores com formacéo especifica.

O que podemos inferir sendo que a situacdo deve ser amplamente debatida e
resignificada? Novos cursos precisam ser implementados, e novas politicas que
estimulem a formacdo e atuacdo profissional de docentes devem ser configuradas sob

pena de um colapso no sistema educacional.

Toda essa discussdo a respeito da falta de professores, no meu entendimento,
aproxima Brasil e Argentina na perspectiva de um problema a ser considerado: como
incentivar o ingresso em um curso de formacdo docente e como manter este egresso na

profissdo docente?

Um aspecto interessante observado durante algumas aulas de Didatica Especifica

— que contava com apenas um aluno do curso de Profesorado em Quimica — foi o

http://www1.folha.uol.com.br/saber/1081124-falta-professor-em-32-das-escolas-estaduais-de-sao-
paulo.shtml. Acesso 03 de agosto de 2012, 21h36.

Zhttp://noticias.r7.com/educacao/noticias/onu-aponta-falta-de-6-milhoes-de-professores-no-mundo-
20111006.html?question=0, acesso 03 de agosto de 2012, 23h39.


http://www1.folha.uol.com.br/saber/1081124-falta-professor-em-32-das-escolas-estaduais-de-sao-paulo.shtml
http://www1.folha.uol.com.br/saber/1081124-falta-professor-em-32-das-escolas-estaduais-de-sao-paulo.shtml
http://noticias.r7.com/educacao/noticias/onu-aponta-falta-de-6-milhoes-de-professores-no-mundo-20111006.html?question=0
http://noticias.r7.com/educacao/noticias/onu-aponta-falta-de-6-milhoes-de-professores-no-mundo-20111006.html?question=0
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discurso plenamente interiorizado de que o pouco numero de alunos num determinado
ano significa que os melhores permaneceram. “Os melhores alunos estdo aqui”, diz a
professora com toda seguranca. E estes melhores alunos sdo entendidos como 0s mais
interessados e envolvidos, sem ser demonstrada nenhuma preocupacdo em compreender

melhor a questao da evasdo no curso.

Com relagdo a Quimica ensinada na UNLP, Hermano 2 diz que “a Quimica é
dada de uma maneira fragmentada nas disciplinas, ndo trabalhamos o conceito em si
mas 0s procedimentos e 0s esquemas reacionais é um pouco mecanico”. O que também
é ratificado por Hermano 1, que complementa dizendo: “acho dificil pensar
epistemologicamente na &rea da Quimica, porque ndo ha um enfoque desde a historia e
a filosofia da disciplina, e em poucas matérias trabalhamos os temas desde um conceito

de modelo cientifico”.

A problemaética apontada é emergente: a Quimica ensinada nas universidades
precisa atender a um pensamento epistemologico coerente com o contexto historico e
filosofico da Quimica. Além disso, precisa atender ao processo de mediagdo didatica e
de relacdo contextual, para que, ao ingressar na realidade escolar, o professor ndo se

sinta como um estrangeiro que fala uma lingua desconhecida e dificil de assimilar.

A carreira docente ainda € algo distante tanto para Hermano 1 quanto para
Hermano 2. Ambos trabalham em ambientes n&o escolares para garantir a sobrevivéncia
e, portanto ndo possuem uma opinido formada sobre o que é ser professor de Quimica

ou se pretendem seguir nesta profissdo apds terminar o curso.

Ambos participam 0 mais que podem das discussdes, dos eventos e das reunides
promovidas pela coordenacdo do curso. Envolvimento politico que pode ser facilmente
visualizado pelos inimeros panfletos e cartazes com reivindica¢des e palavras de ordem
espalhados por toda a universidade, estendendo-se as ruas, muros e postes, bem como
pelas repetidas passeatas realizadas pelas avenidas da cidade, nas quais se envolviam a

maioria dos alunos.

Estes alunos participaram das reunies de organizagdo do simposio e quando
levantam as questBes que gostariam de ver discutidas no simpGsio ou na universidade,
lembram que suas ideias estdo seguramente influenciadas pelas discussdes feitas no
grupo e destacam como importantes: “a formacao cientifica dada pela escola ¢ a ideal,

novas tecnologias em relacdo especificamente ao ensino de ciéncias e que recupere
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questdes didaticas especificas; 0 que a experimentacdo pode acrescentar ao ensino de
Quimica e como realiza-la sobre a base de uma postura epistemologica atual e critica,

considerando as limita¢cdes materiais (espago, materiais) das instituicdes escolares”.

Estes temas citados pelos alunos foram, de alguma forma, contemplados durante
0 simpédsio. Cada comissdo construiu um texto-sintese que subsidiard producdes

posteriores. Infelizmente, ndo tive acesso a este texto.

E preciso muita ponderacdo para dizer oficialmente o que nos distancia da
Argentina, em termos de formacdo de professores. Afinal, a Argentina € o segundo
maior pais da América do Sul em territorio e o terceiro em populacdo. E o oitavo maior

pais do mundo em érea territorial e 0 maior entre as nagdes de lingua espanhola.

Em termos de referenciais, € muito influenciada por pesquisadores e autores
franceses. Une-se regularmente — a partir de convénios de pesquisa — com o México,
Colémbia e Espanha, formando assim um conjunto forte de dados internacionais que

fundamentam teorias e politicas internas.

A terceira atividade registrada é a participacdo no Seminario de Politicas de
Formacion, Curriculum e ldentidades Docentes, ministrado pela professora Ms. Flavia
Terigi nos dias 23 e 24 de setembro de 2011.

A discussdo proposta no seminariobaseou-sena ideia de que a escola, em seu
desenvolvimento histéricoestruturou-se em torno de um conjunto de disposicdes
basicas. Trés destas disposi¢cbes foram propostas como centrais para compreender a
configuracdo das identidades docentes. Sdo elas: A classificacdo dos curriculos;o
principio de formacdo especializada dos professores e as formas de organizacdo do
trabalho docente nas escolas.

O seminério conduzido pela professora Flavia Terigi abordou as relagdes entre o
processo de constitui¢do histdrica do curriculo escolar e a configuracdo do trabalho
docente. Para a professora, a classificacdo do saber € o principio organizador de todo o
sistema educativo ao longo da historia, e tende a fortalecer-se a medida que avancga para

0s niveis superiores,mas, por diversos fatores, esta atenuado nas ultimas décadas.

Foi possivel constatar em alguns casos que o curriculo, por seus propdésitos
formativos, inclui campos de saberes diferentes aos da tradicdo académica, e estdo
respeitando a classificacdo do saber e gerando, em poucos anos, um padrdo de

estabilidade curricular. A este principio de classificacdo se acrescentama formacéo e a
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designacgdo dos docentes por especialidadee também as formas de organizacéo escolar
que promovem o trabalho individual. A interacdo de todos estes componentes é de
grande importancia para compreender a configuracdo das identidades docentes, hipdtese

sob a qual, a professora Terigi teorizou e fundamentou suas pesquisas.

Como consequéncia dos modos de organizacdo do trabalho docente, as tarefas
em que se aplicam a funcdo docente ndo incluem a producdo do saber pedagdgico, nem
sua colocacdo em circulagdo publica, nem sua revisdo por procedimentos de analises
criticas, ou seja, com validacdo pela comunidade cientifica. Por consequéncia, 0s
docentes transmitem um saber que ndo produzem e, para poder seguir adiante no
trabalho de transmissdo, produzem um saber que ndo é reconhecido como tal, afirma
Terigi.

A relacdo dos docentes com o saber foi proposta no seminario como uma
questdo-chave para entender a identidade profissional docente. Alguns objetivos foram

perseguidos a medida que as discussdes avangavam, COmo:

e desnaturalizar o curriculo escolar através da revisdo da constitui¢ao histérica
do campo do curriculo e do estudo da conformacdo e universalizacdo do
codigo curricular do ensino basico;

e analisar as relacdes entre estrutura do curriculo, formacdo docente
especializada e organizacdo do trabalho docente na conformacdo da
identidade profissional de mestres e professores (neste caso, mestres para a
educacdo primaria e professores para a educagdo secundaria e superior,
como é usual na Argentina);

e conceituar as relagdes dos docentes com o saber transmitido e com o saber

acerca da transmissao.

Em poucas palavras, a discussdo girou em torno de questdes curriculares e seus
vinculos com a formacéo docente, com a estruturacdo dos ambientes de trabalho e ainda
sua relagdo com as constantes transformacdes que a sociedade vem sofrendo. Tais
discuss@es fizeram-me pensar nas possibilidades de discutir o curriculo de Ciéncias, sua
construcdo e suas transformacgdes ao longo da historia, tomando como parametro as
informacdes veiculadas pela professora Terigi, suas sugestdes de leituras e também o

resultado das pesquisas no Brasil.
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3.4 A guisa de interpretacdes e compreensdes

Procurei neste texto visibilizar a importancia do estado do conhecimento como
uma possibilidade de leitura do campo profissional que pode ser contextualizada nas
praticas sociais cotidianas, nossa acdo pedagdgica de ensinar e aprender, e na
historicidade da histéria do conhecimento produzido, sem a linearidade de compreensao

dos achados como resultados a serem aplicados.

E, ao fazer esta analise procurando construir um estado do conhecimento, pensei
nas possibilidades de realizar uma analise ndo apenas da producdo académica, mas do
processo, que me permitisse conhecer e identificar o conhecimento produzido, as areas
de tensbes e 0s possiveis avancos na compreensdo do tema em estudo — a Pratica

Pedagdgica do Professor de Quimica.

Nos trabalhos analisados ndo encontramos nenhuma mencdo especifica a
realizacdo da Epistemologia da Pratica Pedagogica do Professor de Quimica, porém a
pesquisa nas concepg¢des epistemoldgicas do professor sdo citadas por Schnetzler (2004)
como uma das possibilidades. Isso talvez concorde com Tardif (2010, p.259), que

afirma que

Um dos maiores problemas da pesquisa em ciéncias da educacdo é o de abordar o
estudo do ensino de um ponto de vista normativo, o que significa dizer que os
pesquisadores se interessam muito mais pelo que os professores deveriam ser, fazer e
saber do que pelo que eles séo, fazem e sabem realmente.

Neste sentido, procurei trabalhar com o conceito de referéncia, que possibilita
uma contextualizacdo do objeto estudado, outra posicdo possivel e outras relacdes a
serem construidas e/ou (re) significadas (Japiassu, 2006). Desafios a que me propus
como professora pesquisadora e cidada de outra escola/universidade possivel.

A partir de tudo o que foi analisado, posso inferir que o ensino de Quimica
encontra, cada vez mais, novas possibilidades de melhoria através da importancia dada a
Histdria e Filosofia da Quimica (HFQ), da relevancia do professor como sujeito de sua
propria formacéo — talvez aqui uma nocdo da importancia do que eles estdo fazendo no
seu cotidiano escolar — da necessidade de estratégias de permanente reconstrucdo
curricular das licenciaturas, da formagao em servico, do redimensionamento da utilidade

dos diérios de aulas e dos novos rumos dados a formagéo continuada.
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Estamos em processo de transi¢do paradigmatica (Sousa Santos, 1989), o que
nos desafia a fazer novas interrogacOes, conscientes de que um longo percurso foi

caminhado e que ha um longo caminho a percorrer.

Investigar uma possivel confluéncia dos saberes para a constituicdo de outra
Pratica Pedagbgica emerge — no meu entendimento — como uma relevante
oportunidade de construir conhecimento e contribuir para fomentar as discussdoes em
torno da formacdo inicial e continuada de professores de Quimica, de desvendar
juntamente com outras pesquisas desse porte quais as concep¢des epistemologicas
desses professores e como o0s saberes que eles possuem contribuem para a finalidade

maior do ensino, a aprendizagem.

A participagdo, empreendida na comunidade académica da UNLP a partir do
intercdmbio, promoveu a compreensdo de que muitos dos problemas relacionados a
formacdo de professores de Quimica enfrentados aqui no Brasil sdo também, em
diferentes graus, semelhantes aos da Argentina, mesmo que 14, o sistema educacional

seja em muitos aspectos diferente do brasileiro.

A América latina em si, esta imersa em questdes educacionais que a colocam em
situacdo emergente e a0 mesmo tempo cambiante. SituacOes relacionadas a estrutura, a
forma e ao contetdo da formac&o inicial e continuada de professores e a0 mesmo tempo

de aplicacgdo das leis no &mbito da educacdo bésica e superior.

No proximo capitulo, trago fundamentos tedricos para a realizacdo de uma
Epistemologia da Pratica Pedagdgica junto ao professor de Quimica baseada em Tardif
(2010) e GimenoSacristan (2000). Alimento as discussées com Bernard Charlot (2000;
2005) para compreender as interacbes com o saber na perspectiva do professor e do

aluno.



Defendo uma epistemologia da préatica solidamente construida pela
reflexdo tedrica para uma insercdo orientada no campo profissional,
0 que demanda um curriculo com espacos para uma

efetiva pratica como componente curricular.

CleoniM. B. Fernandes
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4 A epistemologia da Pratica Pedagogica: O professor de Quimica

em foco

A partir da realizacdo do estado do conhecimento, bem como da insergcéo no
momento empirico da pesquisa, a movimentacdo da tese fluiu como uma vazante que

encontrou seu percurso antes desviado ou retraido pelos inUmeros espigdes.

A emergéncia da tematica proposta, bem como as possibilidades criadas por esta
pesquisa, podem trazer novos olhares sobre o ensino de Quimica. Atraida pela
possibilidade de olhar bem mais de perto a Pratica Pedagogica desenvolvida pelos
professores de Quimica, busquei uma forma de compreender o que os professores estao
fazendo em suas aulas, como constroem ou acionam conhecimentos enquanto lidam
com a rotina e as interfaces do cotidiano escolar; que relagdes possuem com o saber
cientifico, com os materiais didaticos; como lidam com a gestdo escolar e com o0s alunos
e alunas. Ou seja, busquei problematizar o cotidiano pedagdgico desses professores a

partir do plano concreto da pratica real.

Nesta oportunidade objetivei compreender também como o professor de
Quimica utiliza a Historia e a Filosofia da Ciéncia em sua Préatica Pedagogica, que
indicios ele apresenta para demonstrar que domina o seu campo disciplinar e como

transita pela area de Ciéncias em suas aulas de Quimica.

Diante desses objetivos, tive que escolher um aporte tedrico e metodolégico e
ndo me prender somente a questdes da Historia e da Filosofia da Ciéncia ou ao dominio
do campo disciplinar num primeiro momento. Minha intencdo voltou-se para a
promocdo de uma aproximacdo de professores de Quimica e de, literalmente,
embrenhar-me em sua Préatica Pedagdgica — ou em seu cotidiano pedagdgico — para

saber 0 que e o como fazem no seu cotidiano.

A Prética Pedagogica tem sido investigada de forma significativa nestes Gltimos
anos, demonstrando que ha muitos meios de se compreender, por exemplo, sua relacéo
com os saberes e a formacdo de professores (Charlot, 2000, 2005; Tardif, 2010); sua
postura pratica (Zabala, 1998); sua intrinseca relacgdo com o curriculo
(GimenoSacristan, 2000); a importancia da aula como expressdo da Pratica Pedagogica
(Veiga (org.) 2008; Vasconcellos, 2005; Fernandes 1999); na investigacdo, a partir da

epistemologia da Pratica, com a acdo e a cognicdo situadas enquanto elementos de
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analise da praxis pedagdgica (Therrien e Carvalho, 2009), dentre muitas outras relacdes

possiveis.

Tive, necessariamente que, abandonar tentativas de teorizar sobre alguns temas
para aprofundar no aporte realmente importante. Definir e fundamentar a questdo da
EpistemologiadaPratica Pedagogica, especificando inclusive o paralelo que me
aproximou da discussdo feita por Tardif (2010), quando utiliza o termo epistemologia
da prética profissional, ao centrar suas pesquisas na problematica da profissionaliza¢éo

do ensino e da formacéo.

Posteriormente as sessOes telefénicas de orientacdo e aos aprofundamentos
tedricos, fui levada a ler mais atentamente o livro de Bernard Charlot (2005), Relagéo
com o saber, Formacao de Professores e Globaliza¢éo, o que possibilitou compreender
melhor as interagdes com o saber, na perspectiva tanto do aluno quanto do professor.
Aproximo-me de seu interesse pelas situacdes e atividades de ensino para compreender

as acOes pedagdgicas dos professores.

Com foco na Pratica Pedagdgica do Professor de Quimica, baseei minha
discussdo na pratica situada no contexto do ambiente escolar — e ndo somente da sala de
aula.

As questBes iniciais que pretendo responder antes de prosseguir sao: O que é
fazer EpistemologiadaPratica Pedagdgica? e Como usar este referencial?

N&o intento aprofundar o termo epistemologia e, sim, especificar a nocdo de
Epistemologiada Pratica Pedagdgica. E importante, no entanto, ressaltar, juntamente

com Tardif (2010, p.255), o esfacelamento do campo tradicional da epistemologia,

e sua abertura a diferentes “objetos epistémicos”, especialmente o estudo dos saberes
cotidianos, do senso comum, dos jogos de linguagem e dos sistemas de a¢do através dos
quais a realidade social e individual é constituida. O conhecimento dos profissionais
(médicos, psicdlogos, trabalhadores sociais, professores, etc.) faz parte desses objetos
epistemoldgicos, e é nesse ambito que nos situamos.

Apropriando-me da discusséo feita por Tardif, que usa o termo Epistemologia da
Préatica Profissional, delimitei minha pesquisa no ambito da Epistemologia da Pratica
Pedagdgica do Professor de Quimica. Isso me permitiu definir esta analise como a
investigacdo do conjunto dos saberes utilizados por estes professores em seu espaco de
trabalho cotidiano no desempenho de suas atividades de docéncia. Tendo sempre em

mente que o objetivo desta tese é o de problematizar como estes professores constroem
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conhecimentos,procurei desenvolver e aprofundar argumentos teoricos enquanto

observava in loco a pratica de professores egressos do curso citado acima.

Para pensar a Préatica Pedagdgica do Professor de Quimica, trago o pressuposto
de que ele é 0 elemento de primeira ordem na concretizacdo desta pratica. Isso quer
dizer que, em ultima insténcia, é o professor quem pode realizar a Pratica Pedagogica
do curriculo, como elemento ativo ou como protagonista de acbes pensadas e
coordenadas por aquilo que esta intrinseco em seu pensamento e em sua formacéo
docente. Como salienta GimenoSacristan (2000, p.165), “o curriculo molda os

professores, mas é traduzido na pratica por eles mesmos — a influéncia € reciproca”.

Com a finalidade de compreender como 0s saberes se integram concretamente
nas acdes cotidianas dos professores de Quimica e ainda detectar qual a natureza desses
saberes em relacdo a sua construgdo enquanto profissional da area, a perspectiva
epistemoldgica me permitiu ainda a compreensdo de como estes professores lidam com
as resisténcias e rupturas nas interacdes proporcionadas pela vivéncia no cotidiano da

escola, tanto com os alunos, como com a gestao escolar ou com seus pares.

Fazer Epistemologia da Pratica PedagoOgica requer uma aproximacdo da
realidade escolar numa dimensdo que transcende a expectativa da visita de estagio
realizada por muitos de nos, professores universitarios, nos momentos de estagio
supervisionado. Requer também definir o que e como vamos observar nesta realidade,
como sustentar ou destruir 0s pressupostos que trazemos do meio universitario e como
interpretar esses dados.

Para realizar este prop6sito € necessario ainda considerar o professor que atua no
ambiente escolar um interlocutor ou um “ator e profissional dotado de competéncias”,
capaz e autbnomo diante das respostas que o cotidiano escolar lhes exige. Alguém que
ndo traz os conhecimentos adquiridos na formacdo inicial de forma intacta ou
inalterada, mas alguém que tem ferramentas para continuar prosseguido na construcao
de sua prépria histéria. 1sso pressupde que devo olhar para estes professores tentando

enxergar o que eles fazem e ndo o que eu gostaria que eles fizessem (Tardif, 2010).

Com a intencdo de problematizar como estd sendo aPréatica Pedagogica dos
professores em relacdo ao ensino de Quimica, coloquei esta como uma das minhas
questdes centrais. Decidi colocar o verbo ser no gerundio, sendo, com a intencdo de
enfatizar e visualizar a acdo no processo e ndo no passado ou na memoaria. Desta forma

eu ndo poderia simplesmente consultar os referenciais ou basear-me na experiéncia
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académica e profissional acumulada ou ainda em respostas dadas a um questionario. A
ideia foi transformar-me em uma espécie de “sombra” de cada um dos interlocutores.

Observar, sem me intrometer ou desestruturar, foi o0 meu grande desafio.

Para Therrien e Carvalho (2009), a Epistemologia da Pratica Pedagogica €
compreendida como campo de investigacdo e de saber do fazer docente. E tanto um
campo tedrico-metodolégico que procura explicar o modelo em que se situam as
préaticas, como os saberes e 0s sentidos por ela produzidos. Desta forma, conhecer a
racionalidade da préatica construida na acao cotidiana do ensino de Quimica pode trazer
subsidios para fomentar transformac6es que melhorem tanto a formacao inicial quanto a

continuada de professores de Quimica.

Especifico ainda elementos, ou termos, conceituais que sustentam as concepgoes
que trago nesse relatério de pesquisa. Concepcdes estas que fazem parte de um
repertorio construido, discutido e reestruturado ao longo da experiéncia enguanto
professora de Quimica e formadora de professores de Quimica, bem como da pesquisa
realizada.

A primeira delas esta ancorada na escolha da palavra que acompanhara o termo
Pratica. Escolhi usar Pratica Pedagdgica, em detrimento de termos como: Préatica
Docente ou Intervencdo Pedagdgica (Zabala, 1998), Pratica Profissional Docente
(Tardif, 2010) e Pratica Educativa (Maldaner, 2003) entendendo ser este o mais
adequado para o foco da pesquisa proposta. Cada um desses termos segue a
compreensdo dada pelo autor que enfatiza um campo, uma tematica ou uma situacao de
estudo. Sendo assim, minha op¢do de usar Pratica Pedagdgica sera configurada por
todo o texto. Para Fernandes (In Morosini et al., 2003, p.376), a Pratica Pedagogica é
uma:

pratica intencional de ensino e de aprendizagem, ndo reduzida a questdo didatica ou as
metodologias de estudar e aprender, mas articulada a uma educagdo como pratica
social e ao conhecimento como produgdo histérica e cultural, datado e situado, numa

relagdo dialética e tensionada entre préatica-teoria-pratica, contetdo-forma, sujeitos-
saberes-experiéncias e perspectivas interdisciplinares.

Freire (1996, p.65) da o tom epistemoldgico-politico e filosofico-pedagogico do
termo de forma sintética, ao ressaltar a exigéncia do bom senso, dizendo que “a pratica

docente, especificamente humana, ¢ profundamente formadora, por isso, ética”.
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Como ressalta Zabala (1998, p. 15), a Pratica Pedagdgica “¢é algo fluido, fugido,
dificil de limitar com coordenadas simples e, além do mais, complexa, ja que nela se
expressam multiplos fatores, ideias, valores, habitos pedagdgicos, etc”. Por essa e outras
colocacgdes entende-se que a pedagogia ndo é simplesmente um conjunto de técnicas e

processos para ensinar a educar como € definida em determinados dicionarios.

Embasada nas concepc¢des estudadas compreendo a Pratica Pedagdgica como
uma pratica social vivenciada em um exercicio de aprendizagem constante, do saber
falar,ouvir, propor, contrariar e complementar, ou seja, interagir com alunos, com a

gestdo, com os pares e, especialmente, com a realidade historica e sociocultural.

Considero que o desenvolvimento deconhecimentos cientificos e pedagdgicos é
fator impulsionador da participacdo nas atividades escolares nocampo da Pratica
Pedagdgica do Professor de Quimica e da gestdo da escola. Um professor de Quimica
que se percebe no processo como protagonista na conducdo das acdes de ensino-
aprendizagem tende para uma préatica que se distancia da repeticdo ou da inércia frente

aos condicionantes estruturais, sejam historicos, culturais e materiais.

De posse da escolha de sentido de Pratica Pedagogica, avancei para as questfes
relacionadas ao ensino de Quimica, voltando minhas discussdes para a Pratica

Pedagdgica do Professor de Quimica.

Tomo como pressuposto a ideia de que a Pratica Pedagogica é sempre
intencional — nunca neutra ou sem objetivos —
~ . ~ PRATICA
mesmo que ndo planejada formalmente. N&o
reduzida a questdo didatica ou a metodologias,
ocorre no seio da realidade escolar, a partir das

situagBes concretas das vivéncias escolares.

Uma Préatica Pedago6gica bem situada

consegue responder as gquestfes: o que, como

Diagrama 1: A Pratica Pedagdgica como
acao concreta e intencional entre 0

Zabala (1998, p.21)“As finalidades, 0s  conhecimento Cientifico e o Pedagdgico

e por que ensinar Quimica. Como lembra

propdsitos, 0s objetivos gerais ou as intengdes educacionais, ou como se queira chamar,
constituem o ponto de partida primordial que determina, justifica e da sentido a

intervencgdo pedagogica”.
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As situacdes de trabalho — no dia-a-dia da escola e na sala de aula — d&o sentido
as relagdes, interacOes e acdes do professor, que aciona os saberes trabalhados,
laborados, incorporados e/ou construidos neste processo (Tardif, 2010). Estas situaces
de trabalho podem, no entanto, configurar-se como forgas opositoras, limitadoras e até

destruidoras da acao docente.

Outra questdo de pesquisa levantada foi: De que forma o conhecimento
especifico e o pedagogico permeiam a pratica desses professores?

Ao focar as Praticas Pedagdgicas dos professores de Quimica, € preciso
considerar a sua autonomia, concordando com GimenoSacristan (2000), quando lida
com as questBes epistemoldgicas do professor, afirmando que a autonomia deste,
precisa ainda ser mais bem preparada porque implica diretamente nas decisfes e acOes

de modelagem dos contelidos e de sua pratica como um todo no contexto escolar.

A formacdo da autonomia® é sempre relativa e pode comecar na formacao
inicial. Certa independéncia e superacdo das dificuldades iniciais, com conteldos
especificos, pedagdgicos, metodoldgicos, filosoéficos, etc.; sdo essenciais para caminhar
rumo a uma autonomia docente eficaz e eficiente. Uma autonomia que enxerga a

especificidade do conhecimento pedagdgico em toda sua abrangéncia e necessidade.

As concepcdes epistemoldgicas que estes professores possuem irdo desempenhar
um papel decisivo na atribuicdo de significados concretos aos curriculos realizados na

sala de aula. Para GimenoSacristan (2000) a epistemologia implicita ou

sua ideia do que é conteldo de aprendizagem e conhecimento valioso, o
levara a selecionar determinados elementos, a dar mais importancia a uns que
a outros, a se divertir com atividades diversas, em uns sim e em outros ndo, a
levar tudo isso em conta na hora de avaliar, etc.

A projecdo na Pratica Pedagogica das concepcdes epistemologicas deve variar
de professor para professor considerando as especificidades de formagéo e atuacdo. Mas
hd uma conexdo de mdo dupla importante entre a pratica social e politica e a

epistemologia subjacente ao professor que atua de forma a intermediar o ensino junto a

2 Apoio-me em Agnes Heller (1982, p.151) para dizer que autonomia significa que somos responsaveis
por nossas acdes, ja que elas decorrem de nés mesmos; e devemos sempre supor que poderiamos ter
agido de outro modo. Relativa significa que a situacdo social concreta e dos diversos sistemas normativos
definem os limites no interior dos quais podemos interpretar e realizar determinados valores.
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sujeitos aprendizes com uma pratica profissional que articula a mobilizacéo de saberes e

conhecimentos fundantes da pratica.

A perspectiva epistemologica do professor de Quimica — relacionada ao ensinar
e aprender Ciéncias, ganha seguramente um relevo pelas especificidades do
conhecimento cientifico em questdo. E uma compreensdo destas concepcdes passa
tangencialmente pelas questbes filosoficas e historicas da construcdo deste

conhecimento.

De que forma este conhecimento é utilizado, reformulado, acionado e/ou
imposto na pratica docente € uma questdo importante, na medida em que define, dentre
outras acdes, que contetdos o professor seleciona, como lida com os livros didaticos, de
que forma atua com experimentos, como avalia e como planeja suas atividades, dentre

outros.

Maldaner (2003, p.96) afirma que as crencas e as convic¢des sobre o que é
ciéncia marcam a agdo docente. Acredito em particular que uma cosmovisdo centrada
na ciéncia como Unica forma de verdade, e ndo como linguagem® que possibilita uma
explicacdo de mundo, transmitira uma visdo cética, dessa mesma ciéncia que passara a
possuir respostas prontas e acabadas em lugar de histdricas e construidas por mentes e

maos humanas.

Maldaner diz ainda que, mais que fazer avangar o conhecimento quimico
especifico, os professores tém o compromisso de recria-lo no ambiente escolar e na
mente das geracbes jovens da humanidade. E a questdo-chave para um professor de
Quimica passa a ser como 0 sujeito aprende e 0 que acontece com sua mente ao

aprender determinado conjunto de conhecimentos cientificos? (ibidem, p.97).

Ao referir-se a pratica educativa em Quimica, Maldaner ressalta que o esfor¢o da
mediacdo do professor deve caminhar no sentido de os alunos conseguirem dar
explicagOes para transformagdes da matéria e sua relacdo com a energia, em termos de

particulas constituintes e suas interagdes (ibidem, p.102).

Explicar as transformacgdes da matéria e sua relagdo com a energia, em termos de

particulas constituintes e suas interacdes € a prerrogativa de um ensino de Quimica que

% Como ressalta Chassot (2003, p. 91) ao dizer que ser “alfabetizado cientificamente é saber ler a
linguagem em que esta escrita a natureza. E um analfabeto cientifico aquele incapaz de uma leitura do
universo”.
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se utiliza de uma determinada linguagem, de determinados cddigos e simbolos, mas que
ndo pode ser tomada de forma compartimentada, cética e dogmatica, como uma verdade

absoluta.

Ocorre que, ha quase duzentos anos, estamos tentando ensinar que a vida e seus
fendmenos podem ser explicados a partir de interacdes entre matéria, forca e energia,
colocando esta forma de conhecimento como a melhor e a mais aceitdvel. E de
conhecimento académico que ndo temos tido sucesso. A Ciéncia enquanto verdade,
pronta e acabada, com teorias sendo ensinadas como regras com um fim em si mesmo
(como é o caso da regra do octeto), ndo tem contribuido para melhorar a alfabetizacao

cientifica dos nossos alunos.

Né&o recebemos de forma clara a informacéo de que a Ciéncia trabalha com uma
dimensdo do universo — a material — e que mesmo conseguindo um grande sucesso, ao
minimizar diversos sofrimentos, como algumas doencas e imperfei¢cdes percebidas, esta

mesma Ciéncia ndo consegue trabalhar com o homem tridimensional.

Com esta afirmacéo quero ressaltar que talvez nossa Préatica Pedagdgica esteja,
consequentemente, desprovida de conhecimentos cientificos, filosoficos e histdricos e
até sociologicos, consistentes. Recebemos uma formacdo equivocada, cética e
superficial do papel que o conhecimento cientifico pode exercer na histéria da
humanidade.

O que adquirimos na formacdo superior gira em torno dos resultados da ciéncia
— comprovados pela tecnologia. Sdo nomenclaturas, regras e calculos que precisamos
dominar e que nos distanciam da possibilidade de compreender os modos de construgéo

do conhecimento.

Essa discussdo que vislumbra a aproximacdo da Histdria da Ciéncia com a
Histdria de outros campos, como o da religido, da propria histéria e o da filosofia, por
exemplo, é apropriagdo intencional advinda da travessia académica e profissional que
venho construindo. O que me permite dizer de forma ousada, e talvez ainda néo tdo bem
fundamentada, que ndo considero a ciéncia como a melhor ou a Unica linguagem capaz
de dar a compreensdo que o homem precisa para alcancar conhecimentos que lhe

permitam sobreviver e sobressair neste mundo.
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Como voltarei a estas consideragdes em momentos posteriores — até porque séo
estas as lentes que me permitem ler a Pratica Pedagdgica do Professor de Quimica —
quero mencionar novamente Therrien e Carvalho (2009).

Nestes autores,encontrei a possibilidade de entender aEpistemologiada Pratica
como a racionalidade construida nas interacGes com os fatos e os modos como o sujeito,
ao utilizar diferentes formas de raciocinio como a dedug&o, a indug&o, as analogias, etc.,

orienta suas agdes. Em outro texto, Therrien (2010) ainda diz que:

A epistemologia da prética se situa no confluente do repertdrio de saberes
que integram a identidade do profissional de educagio e o contexto social de
suas intervencgoes.

Esta abordagem permitiu o desvelar dos saberes que fundamentam as
intervencdes dos docentes, conhecer sua natureza, compreender como estdo integrados
efetivamente nas tarefas dos professores e como sdo incorporados nas suas atividades e

sua propria identidade.

Young (1981, p.99), citado por GimenoSacristan (2000, p.181), assegura que:

existe uma especial conexao entre as crengas epistemoldgicas dos professores
e os estilos pedagdgicos que adotam, especialmente em dois aspectos: nos
processos de avaliacdo e no papel do professor frente ao controle dos alunos.

E, portanto, na pratica social e politica e no estilo pedagégico adotado que estas
crencas sdo explicitadas e se tornam passiveis de analise. E a partir do que o professor
pensa de si mesmo, do mundo em que vive e do conhecimento que possui, além do
nivel de criticidade que possui, que seu estilo pedagdgico sera configurado. Para

GimenoSacristan (2000), Young ainda afirma que,

como fruto da pressdo de uma sociedade muito marcada pelo conhecimento
cientifico e suas derivacBes na tecnologia, a perspectiva global dominante
dos professores € a cientificista, em detrimento de posturas hermenéuticas ou
criticas.

A prética social estd como diria Freire e como ressalta Fernandes (1999),
emprenhada de contradicbes e decaracteristicas socioculturais predominantes na

sociedade. Neste contexto, desenvolver o exercicio da autonomia é um desafio, tanto



73

para professores que atuam na educacdo basica ou superior,publica ou privada, como

para ospesquisadores envolvidos em algum tipo de anélise da Pratica Educativa.

A pressdo da sociedade empurra a agdo docente para o funil no qual a aquisigéo
de conhecimentos cientificos determina, muitas vezes, a forma de atuacao do professor,
que ndo enxerga outra opcao sendo a de ceder aos apelos de uma aquisicdo cumulativa e
memorativa, desconsiderando o estudante em seus momentos de aprendizagem. No
final deste funil estd situada a avaliacdo que, com base nestes pressupostos
colocados,costuma cobrar,sem misericordia alguma, a posse e o dominio de
conhecimentos acabados, respostas prontas, sem relacdo com a experiéncia vivida e
com processos de analise mais elaborados. E a aprovacdo que importa, sem a
apresentacdo de resultados de aprendizagem que sejam considerados validos.

Outras questdes também subsidiaram esta pesquisa: Como o0s professores
planejam e desenvolvem suas aulas? Que dispositivos epistemologicos e pedagdgicos
utilizam para trabalhar a relacdo teoria e pratica?Como enfrentam os desafios e as
possibilidades da docéncia em relacdo ao ensino de Quimica? Que compreensdes
possuem da sua pratica? Como pensam, planejam e desenvolvem a sua formacao
continuada?A pesquisa é parte fundante de sua acdo docente? E, por fim, Como estes
professores percebem (e se percebem o que fazem com isso) o alcance dos objetivos da
estrutura curricular do curso de LPCNM, considerando as necessidades formativas
iniciais? Sera que os cursos de formacdo inicial conseguem levar em conta a

epistemologia de partida do seu aluno, visando sua problematizacdo e reconstrucao?

Todas estas questbes néo

foram  respondidas de forma

CAMPO DISCIPLINAR
sistematica, mas passaram a Sser

CONHECIMERTE T orientadoras da pesquisa em questao,
ESPECIFICO PEDAGOGICO

apresentando potencial para se pensar

o em cursos de formacdo inicial a partir

CIENCIA

FILOSOFIA DA
CIENCIA . o . .
da realizacdo da Epistemologia da

Pratica Pedagogica proposta nesta

Diagrama 2: Subsidios tedricos para discutir
a formacdo do professor de Quimica tese do Doutorado.

Enfim, para problematizar a Préatica pedagogicado Professor de Quimica,
principal objetivo desta pesquisa, trago o pressuposto de que 0 posicionamento

pedagdgico do professor frente aos desafios cotidianos apresentados pela docéncia ndo é
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independente do seu dominio epistemoldgico. Sua pratica denuncia sua visdo de
conhecimento, de ensino e de aprendizagem e desnuda sua configuragdo no campo

disciplinar em quest&o.

A epistemologia implicita deste professor esta intimamente relacionada com sua
pratica social e politica fazendo o contraponto da Pratica Pedagdgica situada entre o

conhecimento especifico e o pedagdgico (Diagrama 2).

Para a Quimica, uma 4érea intrinsecamente relacionada ao conhecimento
cientifico, fica a perturbadora, mas necessaria, relacdo entre Historia e Filosofia da

Ciéncia na apreensdo do conhecimento em seu contexto.

Compreender a construcdo epistemoldgica do conhecimento é importante para a
formacdo de um novo espirito cientifico, tdo necessario a esta educagdo contemporanea

onde toda aplicacdo da ciéncia é transcendéncia (Bachelard, 2000).

Com este cenario tedrico de pesquisa estruturado, passo a selecdo dos

interlocutores e da metodologia utilizada no proximo capitulo.



... pesquisar é avancar fronteiras,

é transformar conhecimentos e ndo fabricar analises

segundo determinados formatos. Balizas, sim, consisténcia, sim,
plausibilidade, sim, aprisionamento do real em dogmas, néo.
Gatti (2007)

N&o basta, porém, coletar os dados,
deve-se saber exatamente o que procura.
Charlot (2000)
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5 A problematizacao da Pesquisa

Os momentos iniciais de insercdo na empiria foram ricos e a0 mesmo tempo
elucidativos quanto a metodologia escolhida. E esta definicdo de trabalho trouxe novas
possibilidades e caminhos para obtencdo de respostas a problemas e situaces que
foram/sdo provocacdes a melhoria da formac&o de professores de Quimica.

A pesquisa aqui relatada pode ser justificada pelas trilhas ja abertas por meus
predecessores que documentaram a crise enfrentada pelo ensino contemporéaneo de
Ciéncias — em especial no ensino de Quimica — que demonstra, dentre outros dados, a
dificil relagdo entre professores e estudantes desmotivados, alto indice de analfabetismo
cientifico®®, bem como a falta de profissionais com formacdo na area. O que me faz
pensar que, ao investigar a Pratica Pedagogica do professor de Quimica, eu pudesse, de
alguma forma, contribuir para a compreenséo e superagdo dessa crise.

O pano de fundo fornecido pelo curso de LPCNM enquanto formagdo inicial
apresentou-se como um terreno fértil para a investigacdo proposta. A projecdo de uma
formacdo inovadora, baseada na articulacdo entre Historia e Filosofia da Ciéncia e
impulsionada pela Préatica Pedagogica concomitante a realizacdo do curso tornou-se um
convite a pesquisa.

Com base neste cenario, justifico a abordagem qualitativa da pesquisa como
caminho investigativo na busca por compreender a Pratica Pedagdgica desse egresso.

Né&o tenho a intencdo de fazer uma mencéo apologética ao projeto e a realizacao
do curso de LPCNM, mesmo que ele venha apresentando resultados promissores, a
partir da atuacé@o de seus egressos, que podem ser utilizados como balizas. Nao pretendo
defender uma acdo momentanea, como a configurada pelo convénio realizado entre a
SEDUC/MT e a UFMT, que buscaram sanar importante, porém pontual e ndo Unica
deficiéncia do Estado: a falta de professores de Quimica, de Fisica e Matematica com
formagé&o especifica para atuar nas escolas de educacéo basica do Estado.

26 Um analfabeto cientifico é aquele que néo tem acesso ao conhecimento disponivel atualmente e que por
sequéncia apresenta dificuldade de entender, de apreender. Estes ficam a margem da sociedade e sdo
muitas vezes manipulados por outros que dominam as tecnologias mais avancadas. Na visdo de Chassot
(2003), “A alfabetizagdo cientifica pode ser considerada como uma das dimensdes para potencializar
alternativas que privilegiam uma educag¢do mais comprometida”.
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A problematizacdo da pesquisa centrou-se, portanto, na investigacdo de como
estd sendo a PraticaPedagogica do Professor de Quimica, € do capitulo anterior que
resgato os interrogantes feitos no confronto entre teoria-empiria-teoria®’. S&o eles:

e Como esta sendo a Pratica Pedagogica desses professores em relacdo ao ensino
de Quimica?

e De que forma o conhecimento especifico e o pedagogico permeiam a Prética
desses professores?

e Como planejam e desenvolvem suas aulas? Que dispositivos epistemoldgicos e
pedagogicos utilizam para trabalhar a relacdo teoria e pratica?

e Como enfrentam os desafios e as possibilidades da docéncia em relagdo ao
ensino de Quimica? Que compreensdo possuem da sua pratica?

e Como pensam, planejam e desenvolvem a sua formacédo continuada?

e Como estes professores percebem o alcance dos objetivos da estrutura curricular

do curso de LPCNM, considerando as necessidades formativas iniciais?

O auxilio teorico dos escritos de Marli André foi fundamental para fortalecer a
compreensdo desse processo. De agora em diante usareiESCATIET(Estudo de caso do

tipo etnografico), simplesmente como forma de reduzir caracteres.

Para que uma pesquisa seja reconhecida como a jungédo do estudo de caso e um
estudo etnogréfico — que é uma adaptacdo da etnografia a Educacgdo — o sistema precisa
ser bem delimitado, como ressalta André (1995). Destaco outras palavras colhidas em
André (2005) quando diz que:

Para que seja reconhecido como um estudo de caso etnogréfico € preciso,
antes de tudo, que enfatize o conhecimento do singular e adicionalmente que
preencha os requisitos da etnografia. Geralmente o caso se volta para uma
instancia em particular, seja uma pessoa, uma instituicdo, um programa
inovador, um grupo social.

A autora (1995) destaca ainda algumas caracteristicas subjacentes a pesquisa
delineada por técnicas etnograficas, como: o principio da interacdo constante entre o
pesquisador e 0 objeto pesquisado; a énfase no processo, naquilo que esta ocorrendo e

ndo no produto ou resultados finais; a preocupacdo com o significado que as pessoas

'Utilizo o termo teoria-empiria-teoria para dar énfase a um processo de resignificacdo da Préatica
Pedagogica. Séo os interrogantes que surgem a partir da andlise intencional que fago a partir da minha
prépria Pratica e da Pratica dos meus interlocutores que dao sentido a esta pesquisa.
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envolvidas no processo dao ao fendbmeno investigado; a realizacdo de trabalho de
campo. Ha,ainda, uma variagdo no tempo em que o pesquisador fica em contato direto

com a situacao estudada.

Andreé acrescenta (1995, p.30) que:

a pesquisa etnografica busca a formulagdo de hipoteses, conceitos,
abstracdes, teorias e ndo sua testagem. Para isso faz uso de um plano de
trabalho aberto e flexivel, em que os focos da investigacdo vdo sendo
constantemente revistos, as técnicas de coleta, reavaliadas, os instrumentos,
reformulados e os fundamentos teéricos, repensados. O que esse tipo de
pesquisa visa é a descoberta de novos conceitos, novas relagcdes, novas
formas de entendimento da realidade.

Na ESCATIET o principal instrumento € o pesquisador, que coleta e analisa 0s
dados fazendo uso da descricdo e da inducdo, o que exigiu de mim a compreensdo da

importancia daminha presenca em todos 0s momentos da pesquisa.

As principais tecnicas de coleta de dados utilizadas foram: observacéo
participante, entrevista, analise de documentos e narrativa de um texto escrito pelos trés

professores.

Esta metodologia envolveu uma insercdo intencionada e intensano campo, para
um contato diretocom os interlocutores, com sua cultura, seu cotidiano, suas acoes e

pensamentos.

André (2005) ressalta que o foco de interesses dos etnografos é a descricdo da
cultura (praticas, habitos, crencas, valores, linguagens, significados) de um grupo social,
enquanto a preocupacao central dos estudiosos da educacéo é com o processo educativo.
E isto evidencia a diferenca de enfoque nessas duas areas, fazendo com que certos
requisitos da etnografia ndo sejam — nem necessitem ser — cumpridos pelos

investigadores das questdes educacionais.

André (2005, p.25) afirma que: “o que se tem feito, de fato, ¢ uma adaptacao da
etnografia a educacao, o que me leva a concluir que fazemos estudos do tipo etnografico

e ndo etnografia no seu sentido estrito”.

Ainda com relagdo ao tempo, André (1995, p. 29) reforca que:

O periodo de tempo em que o pesquisador mantém esse contato direto com a situacdo
estudada pode variar muito, indo desde algumas semanas até varios meses ou anos. Além
evidentemente dos objetivos especificos do trabalho, tal decisdo vai depender da
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disponibilidade de tempo do pesquisador, de sua aceitacdo pelo grupo, de sua experiéncia
em trabalho de campo e do nimero de pessoas envolvidas na coleta de dados.

Fernandes (1999) concorda com André (1995) ao afirmar que ndo ha trabalho
isento de valoracdo, mas que é necessario fazercerto estranhamento — um esforco

sistematico de analise de uma situacao familiar como se fosse estranha.

O estranhamento chega por vezes a via do esforgo para que o relato seja ao

mesmo tempo fiel e elucidativo.

Passei varias horas junto aos interlocutores, observando suas aulas e anotando
acOes, gestos e palavras que pudessem fornecer pistas que me levassem aos
interrogantes propostos e a uma compreensdo da Pratica Pedagbgica que

desenvolviam.

Nesse sentido, busquei um distanciamento sem implicar uma visdo de
neutralidade, o que seria impossivel, masa construcédo de um determinado rigor no trato
com as questdes de envolvimento e subjetividade (André, 19995), na compreensao de
que “rigor € algo que existe na Historia, feito através da Historia. Por causa disso, o que
é rigoroso hoje, pode ndo sé-lo amanha [...] rigor é um desejo de saber, uma busca de

resposta, um método critico de aprender” (Freire e Shor, 1986,14).

De posse desses principios adentrei no processo investigativo, destacando que a
caracteristica que aproxima osinterlocutores da pesquisa aqui colocada € a de serem

egressos do curso de LPCNM oferecido pela UFMT.

Nesta perspectiva, a singularidade de cada caso e sua complexidadeforam

resignificadasem outras leituras de contextos, tal como explicita Fernandes (1999, p.32):

Em relagdo singularidade/complexidade de cada caso e sua interagdo com um
contexto maior, sem fixar-se numa generaliza¢do que tenderia a padronizar a
adequacdo as diferentes situages, encaminha possibilidades de insercdo a
contextos maiores ou outros contextos pelo processo de recriar a
compreensdo de seus processos e pela interacdo transformadora das
interpretacdes dos significados produzidos em cada caso.

Apresento a seguir como foram selecionados os interlocutores para a pesquisa,
configurado em dois momentos muito ricos de interagOes entre interlocutores e

pesquisadora.
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5.1 O Cenario da pesquisa: o primeiro momento

De acordo com dados levantados na UFMT e na SEDUC/MT, a maioria dos
egressos atua na rede publica Estadual no Ensino Médio, em municipios como: Cuiaba
(que é a sede da UFMT e que sera considerada como parametro para as distancias
mencionadas), Varzea Grande (municipio vizinho a Cuiabd), Jaciara (140 km),
Juscimeira (157 km), Arenépolis (199 km), Rondondpolis (214 km) e Tangara da Serra
(245 km), dentre outros.

O curso de LPCNM na Habilitacdo em Quimica formou noventa e trés
professores. Enviei um e-mail para estesegressos no dia 30 de abril de 2010. Alguns
enderecos eletrénicos estavam, no entanto, desatualizados,por isso, apenas dezesseis e-

mails retornaram (Apéndice 1).

Ao mapear as informaces coletadas e as possibilidades do proprio percurso da
pesquisa projetada, selecionei cinco professores, para compor a pesquisa COmo

interlocutores preferenciais conforme critérios abaixo colocados:

e Egresso do curso de LPCNM oferecido pela UFMT;

e Professor de Quimica da rede publica ou privada;

e Atuacdo em um dos municipios do Estado de Mato Grosso;

e Disponivel para observacdo de aulas e das diversas situagdes do

cotidiano escolar.

5.2 Interlocutores selecionados

As respostas enviadas por e-mail dos cinco egressos selecionados a partir dos
critérios mencionados serviram para construir uma cartografia e mostraram a
possibilidade de uma identificagdo primeira daqueles que possivelmente iriam
contribuir para o desenvolvimento desta pesquisa, abarcando um devir promissor nas

discussOes sobre a Pratica Pedagogica do Professor de Quimica (veja Quadro 5).

Os interlocutores selecionados neste primeiro momento tém entre 29 e 50 anos
de idade e estdo na docéncia num periodo que varia entre 7 e 11 anos, sendo, apenas um
do sexo masculino. A maioria, portanto, exerce a docéncia muito antes de ingressar em

uma formagcé&o inicial deprofessores em uma universidade.
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Quadro 8linterlocutores selecionados no primeiro momento da pesquisa.

Professor % Cidade em que atua Distancia de Cuiaba
Marie Curie Cuiaba -
Maria G. Mayer Juscimeira 157 km
Lise Meitner Rondondpolis 214 km
Elizabeth I Diamantino, 188 km
Descartes Séo Félix do Araguaia 1.012 km

Fonte: Soares (2012)

Quando questionados sobre as pretensdes com relacdo a docéncia, as professoras
Maria Curie e Maria G. Mayer respondem, respectivamente: “eu tenho que continuar
aperfeicoando os meus conhecimentos para me tornar uma boa facilitadora para que 0s
meus alunos tenham bons resultados”e “como professora, pretendo aprimorar meus
conhecimentos, principalmente para me enquadrar na realidade da escola em que atuo.
Também tenho vontade de crescer profissionalmente e, futuramente, até ter um cargo de
coordenacgao”.

A professora Lise Meitner, além de demonstrar sua vontade de realizar uma pos-
graduacdo, enfatiza que sua pretensdo ¢ a de “encontrar uma maneira atrativa e
produtiva que permita aos alunos construirem as habilidades necessarias dentro das
condicBes que sdo oferecidas pela escola”. E ainda afirma que gostaria de “divulgar
praticas que tenham dado resultado para a modalidade Educacdo de Jovens e Adultos
(EJA) e criar um grupo de estudo na &rea do Ensino de Quimica com um grupo de
professores interessados na EJA”. E, além disso: “ter acesso a materiais que relatem
experiéncias pedagdgicas”. Tal postura revela a intensidade com que esta professora
vive sua profissionalidadeao mesmo tempo em que diagnostica seu contexto de
atuacdo,o ensino de Quimica na Educacdo de Jovens e Adultos. Ela o projeta como
possibilidade de crescimento e desenvolvimento ndo apenas profissional, mas humano e

ético.

8 O nome dado a cada interlocutor serve para resguardar sua identidade e foi escolhido respeitando o
género de cada um. Por isso nomes femininos foram dados as professoras referenciando mulheres que
trouxeram significativas contribuicbes a ciéncia deste século, definindo novos paradigmas para a teoria
atdbmica. Maria G. Mayer recebeu o prémio Nobel de Fisica em 1971 e Maria Curie foi duas vezes
contemplada com o prémio Nobel, em Fisica (1903) e em Quimica (1911). Lise Meitner é considerada a
descobridora da fissdo nuclear. Além do nome de Elizabeth I, da Inglaterra e de Descartes que estdo na
lista de Michael Hart entre as 100 pessoas que mais influenciaram a humanidade (CHASSOT, A. I
Nomes que fizeram a Quimica e quase nunca lembrados, Quimica Nova na Escola, n.5, Maio, p. 21-23,
1997).
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Com relacdo as dificuldades encontradas como professor de Quimica, apenas 0
professor Descartes citou a falta de infraestrutura da escola para a realizagéo de aulas
experimentais ou préaticas. Ja as professoras Maria Curie, Maria G. Mayer e Lise
Meitner foram enfaticas no destaque ao relacionamento didatico-pedagogico entre aluno

e professor. Seria esta uma prerrogativa feminina no magistério?

A professora Maria Curie destacou que sua maior dificuldade estd na
inexisténcia de uma prédisposi¢do do aluno para aprender, nos poucos conhecimentos
que ele traz para a aula e em como organizar o contetdo para atender as necessidades
destes alunos. Ja a professora Maria G. Mayer destaca que é dificil despertar o interesse
dos alunos pela disciplina de Quimica, principalmente quando surgem os calculos e as

férmulas quimicas.

Um destaque na resposta da professora Elizabeth | merece ser aqui colocada: “a
falta de incentivo do profissional”. O que se configura em uma possibilidade de

acomodacéo, de desanimo ou de revolta frente aos desafios apresentados pela docéncia.

Os cinco professores trabalham no ensino noturno, dois dos quais também no
matutino, e o professor Descartes ministra aulas nos trés periodos. A pratica desses
interlocutores se mostrou proficua a medida que os percebemos dando intencionalidade
a pratica pedagdgica que desenvolvem, abrindo novas possibilidades de dialogos,
construcdes e reconstrucdes de outra pratica pedagogica possivel.

Estes interlocutores também mostraram boa capacidade de expressdo da cultura

em que estdo inseridos, qualificando-os ainda mais como coadjuvantes desta pesquisa.

5.3 O segundo momento da pesquisa: a permanéncia dos interlocutores

Dos cinco egressos selecionados inicialmente apenas um continuou a fornecer
dados para esta pesquisa nos anos de 2011 e 2012, a professora Maria G. Mayer,da
cidade de Juscimeira. No inicio do ano letivo de 2012, as professoras Maria CurieeL.ise
Meitner enviaram um email para informar que ndo haviam conseguido aulas de
Quimica. Elizabeth | e Descartes cessaram 0 contato, o que entendi como uma

desvinculacéo da pesquisa.

Neste momento surgiu a questdo: continuar com apenas um interlocutor ou

procurar outros? Como a pesquisa estava ancorada na ideia de explorar aspectos
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interessantes da Pratica Pedagogica desenvolvida por professores de Quimica, julguei
relevante a inclusdo de mais interlocutores.Envieinovamente e-mails, convidando os
egressos do curso a participar da pesquisa. Como da primeira vez, muitos responderam,

mas ndo estavam de acordo com os critérios de selecdo apontados anteriormente.

Com o inicio das atividades letivas em 2012, aproximei-me da professora Maria
G. Mayerdando inicio a fase etnografica da pesquisa. A medida que o tempo passava
outros egressos foram entrando em contato por e-mail. Houve entdo, uma nova

configuracéo de interlocutores.

O professor Antonio L. Lavoisier?®, que trabalha na cidade de Tangara da Serra
e a professora Dorothy Hodgkinde Pedra Preta — a principio, afastada da sala de aula
para a realizacdo do mestrado — atenderam aos critérios e somaram-se a professora
Maria G. Mayercomo interlocutores de pesquisa. Um novo quadro de interlocutores se

configura a partir desse momento.

Quadro 9 Nova relacdo dos interlocutores, das localidades em que atuam e

distancias desde Cuiaba.

Professor Cidade em que atua Distancia de Cuiaba
Maria G. Mayer Juscimeira 157 km
Antonio L. Lavoisier Tangara de Serra 246 km
Dorothy Hodgkin Pedra Preta 240 km

Fonte: Soares (2012)

A partir dessa nova selecdo de interlocutores e dos principios da etnografia da
pratica escolar apreendidos em André (1995), parti para 0 acompanhamento dos
professores selecionados em seu locus de atuagdo, a escola, a sala de aula. Passarei a

chama-los de Mayer, Lavoisier e Dorothy nos relatos a seguir.

5.4 A coleta de dados: a observacdo participante® e as entrevistas

A coleta de dados deu-se utilizando o diario de campo, a entrevista

semiestruturada individual para os professores, na analise de uma narrativa construida

2% Continuamos utilizando nomes ficticios para os interlocutores, na légica apresentada na nota de rodapé
n° 29, pagina 80.

%%0bservacao participante aqui assumida na compreensdo de Fernandes (1999), como as observagdes de
aula com registros do entorno: corredores, sala de professores, refeitdrio e outros. A forma de registro
eleita foi a observacdo continua, sem critérios pré-definidos de formatacdo e de demarcacdo do
observado.
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pelos professores no final do processo e ainda nos dados do relatério de avaliacdo de
curso realizado pelo MEC, que serviu como uma possibilidade de retornar a discusséo
da Prética Pedagogica pesquisada e fomentar uma futura avaliacdo o curso de LPCNM,

que a principio ndo € objetivo dessa tese.

Na observacao participante o procedimento foi o seguinte: acompanhamento dos
interlocutores em aulas de Quimica ministradas — em semanas intermitentes — nos
periodos matutino e vespertino, dependendo da distribuicdo da carga horéaria de cada
interlocutor™, do inicio ao fim da aula. Bem como em reuniées pedagégicas, conselhos

de classe, na sala do educador®® e nos momentos de intervalo na sala dos professores.

As entrevistas foram realizadas no final do processo. Com os professores,

seguiu-se um protocolo semiestruturado (Apéndice 3).

H& uma significativa distancia geografica entre os interlocutores selecionados e
entre estes e a pesquisadora (Cuiaba-Juscimeira: 157 km; Cuiaba-Tangara da Serra: 246
km e Cuiabé-Pedra Preta: 240 km). Este fator foi superado pela dindmica de observacao
ndo sequencial acordada entre as partes.Houve, portanto, a necessidade de coordenar

tempo e espaco para que as observacdes ocorressem a contento.

Como ja foi mencionado anteriormente, ndo predetermineio tempo de contato,
levando em consideracdo o contexto geografico configurado pelas grandes distancias
entre Cuiaba e os municipios onde trabalhavam cada interlocutor. Com a proposi¢do de
acompanhar as atividades pedagdgicas fundamentadas nos principios da epistemologia
da pratica, foi acertado com os professores cada nova insercao no cendrio da pesquisa.
Ou seja, acompanha-los com visitas agendadas e confirmadas por telefone e e-mail,

respeitando a disponibilidade e a condi¢do de cada interlocutor e de cada local.

31 Optei por ndo observar as aulas do periodo noturno por dois motivos: Primeiro porque apenas o
professor Lavoisier possuia uma carga horaria significativa neste periodo e segundo, cada uma das
escolas observadas estava a uma distancia significativa de Cuiaba.

*A “Sala de Educador” é um projeto da SEDUC/MT que se propde a desenvolver uma cultura formativa
coletiva dos profissionais que atuam nas escolas de educacdo basica de Mato Grosso. Constitui-se em um
espaco de reflexdo voltado a formagdo continuada, e tem como objetivos fortalecer a escola enquanto
espaco de formacdo e autoformacgdo, por meio de organizar momentos de estudos; construir um
comprometimento coletivo com o processo educativo; compreender o papel educativo do profissional no
desempenho individual e coletivo de sua funcéo; e contribuir para a superacdo do déficit da qualidade do
ensino publico. Cada escola define 0 melhor periodo e horario para reunir seus professores.
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Para organizar e analisar os dados levantados utilizei a técnica de mapeamento
(Fernandes, 1999), interpretando os dados através da aplicacdo de principios da analise
textual qualitativa (Moraes&Galiazzi, 2007).

Conforme a possibilidade de acompanhamento de cada um dos interlocutores, a
problematizacdo da pesquisa com seus questionamentos foi se aprofundando. Procurei
ndo me restringir a um retrato do que se passou no cotidiano de cada professor, mas
desenvolver o processo de reconstrugdo da préatica, desvelando suas mudltiplas
dimensGes, refazendo seu movimento, apontando suas contradi¢des, recuperando a forca
viva que nela esta presente (André, 1995, p. 42).

A partir de agora, relato os processos de analise da pesquisa. No Capitulo 6,
registro os momentos do percurso de elaboracdo da tese como uma travessia, que me
proporcionou conhecimentos teodrico-praticos e relacbes afetivas, pessoais e

profissionais significativas.



Quem pensa certo esta cansado de saber que as palavras

a que falta a corporeidade do exemplo pouco ou quase nada valem.
Pensar certo é fazer certo.

Freire (1996)
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6 Visita a travessia feita®

A travessia € uma viagem e uma passagem, € um caminho que tomamos para
chegar ao outro lado. Mas é também a capacidade de se transportar de um ponto ao

outro sem perder o elo entre o que foi 0 que é e 0 que se apresenta.

A travessia realizada na pos-graduagdo chega a seu final como um auténtico
divisor de aguas, aquele do inicio, esclarecido no Capitulo 2 e que agora se converte
numa vertente, influenciadora, revigorante e propulsora de novas investidas e

descobertas.

Diversas séo as lembrancas e as sensacOes de aconchego que fardo das pessoas
de Porto Alegre e da PUCRS, em especial, partes integrantes da minha memoria afetiva.
O ano de 2009 foi um ano especialmente rico e densode atividades. Ano em que cursei a
maioria dos créditos disciplinares exigidos pelo programa,bem como realizei 0s dois
exames de proficiéncias nas linguas estrangeiras. As sensacOes contraditorias ficaram
por conta do clima diferenciado com o qual eu n&o estava habituada. O frio, os ventos e
a frequente chuva fizeram-me compreender o inestimavel valor de uma cuia de
chimarrdo ou de uma simples xicara de chd — de mac¢ad com gengibre, em especial — que

aquecem ndo apenas 0 corpo, mas também a alma e o coragéo.

Quando me apresentava, no inicio dos semestres académicos, como professora
de Quimica da Universidade Federal de Mato Grosso tinha que responder a pergunta
que vinha sempre acompanhada de uma exclamacdo: Nossa! Por que vocé veio fazer

doutorado aqui, tdo distante da sua terra?

A resposta ndo era simples porque envolvia diversos aspectos. O primeiro deles
era a vontade de aprofundar os estudos em uma instituicdo de qualidade. O segundo
estava relacionado ao apoio e ao incentivo familiar recebido. Meu esposo, meus trés
filhos e eu acreditamos que, juntos, com apoio mutuo, poderiamos construir
possibilidades académicas sem isola-las de nosso cotidiano familiar. E foi isso o que
fizemos. Passamos longos periodos distantes fisicamente, mas ndo virtualmente. A
internet atenuou parte da saudade bem como auxiliou nos momentos em que tive,
mesmo tdo distante, de ajudar nas tarefas escolares dos ainda pequenos Pedro e

Guilherme.

%3 Termo usado por Cleoni Fernandes como forma de mostrar uma releitura na construgio do objeto de
sua entdo pesquisa de Doutorado contando detalhes da interagdo ao refazer a caminhada metodoldgica.
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Quero muito poder repartir com meus filhos, com meus colegas de trabalho e
com meus alunos todos os aprendizados que marcaram de forma profunda e
significativa meu sentimento de pertenca & vida e a profissdo docente, trazendo uma
enriquecedora visao de ética, de responsabilidade e acolhimento. A¢bes que me fizeram
crescer como pessoa e como profissional porque fugiram do protecionismo insano para

0 acompanhamento sério e comprometido.

Foram quatro anos intensos em todos 0s aspectos, mas, principalmente, anosem
que conheci pessoas especiais. Fiz amizades que ficardo para sempre na memoria do
coracdo. Pessoas que acrescentaram muito nas paginas da historia que estou escrevendo,

tanto na vida académica quanto na pessoal.

Acredito que 0 tempo necessario para que se possa construir um conhecimento
compreensivo da realidade estudada deve levar em conta o complexo cenario no qual
estamos inseridos.Os trés professores e seus alunos sdo, no conjunto da pesquisa, 0s
atores de suas vivéncias e parceiros na geracao conhecimento a respeito da Pratica

Pedagdgica.

Os dados levantados evidenciaram uma diversidade de elementos formativos e
de opcbes de engajamento profissional que foram significativos na historia desses
professores. Como ndo possuia um sistema de categorias definidas a priori,a construgdo

da relagéo entre o cognitivo e o afetivo aflorou mais facilmente.

Inicialmente posso afirmar que, quanto mais nos aproximamos do cenario
escolar e de seus atores, mais a realidade se desnuda possibilitando enxergar a dinamica
das relagdes e interacGes que constituem o seu dia-a-dia, permitindo a apreensdo das
forcas que retém ou que impulsionam as acgdes dos professores. Isso me permitiu
identificar estruturas de poder e modos de organizagéo do trabalho escolar, capacitando-
me compreender o papel e a atuacdo de cada sujeito no complexo de agdes e relagoes,

onde conteudos sdo construidos, negados, reconstruidos ou modificados (André, 1995).

Na perspectiva de registrar 0 6bvio e 0 ndo tdo 6bvio, a etnografia da pratica
escolar possibilitou o encontro de valores, concepcdes e significados culturais que
descrevem a situacdo do ensino de Quimica realizado por estes professores que possuem
uma historia na docéncia iniciada h4 mais de dez anos.

Alguns momentos nédo sistematizados na metodologia da pesquisa foram

importantes na medida em que foi possivel estar presente como professora e nédo
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necessariamente como pesquisadora podendo assim, a partir da audicdo e da
visualizacdo do trivial — como a hora do recreio, por exemplo — compreender melhor o
contexto de cada interlocutor sem perder, no entanto, a profissionalidade que a pesquisa
exige. E € nesta travessia que julgo pertinente contar estes momentos, comecando pela
estadia em cada cidade.

Com a professora Mayer, a relacdo de aceitacdo e afetividade ficou explicita na
hospitalidade. Durante todo o tempo de observacao fiquei hospedada em sua quitinete —
um lugar que ela alugou junto com uma amiga e também professora, bem ao lado da
escola onde atua em Juscimeira — o que fez que pudéssemos aprofundar muitas questdes
na continuidade das conversas ap0s o periodo letivo. A quitinete era tdo proxima a
escola que podiamos ouvir o sino soar e s6 entdo saiamos para a escola, precisando
apenas atravessar a rua.

A professora Dorothy também me ofereceu hospedagem. Ela mora com seu
esposo e filho numa aconchegante casa construida pelo proprio marido na cidade de
Pedra Preta. Tive também a oportunidade de saborear um delicioso café na varanda da
casa de seus pais, ja idosos, que moram numa tranquila casinha em frente a praca
principal da cidade. Nos dias em que Dorothy trabalha, sentados sob a sombra de uma
mangueira, eles podem vé-la seguindo para a escola.

Com o professor Lavoisier, a aproximacao aconteceu mais em nivel profissional.
Nossos contatos foram na escola, principalmente durante suas aulas e em momentos de
conversa informal na sala dos professores. Em Tangara da Serra minha hospedagem foi
em um hotel, préximo da escola onde o professor atua.

Com Mayer e Dorothy, passar momentos extras juntas em almocos, lanches,
passeios e caminhadas pela cidade ou, simplesmente, estendendo a conversa até mais
tarde, além do acompanhamento da rotina escolar, reunides e hora atividade, me
permitiu ampliar as construcdes e as referéncias construidas a partir da observacao da
Pratica Pedagdgica de cada uma.

Estar junto aos professores também durante os intervalos trouxe-me algumas

surpresas e muitos aprendizados.

Nas trés escolas pesquisadas percebi que os professores conversam sobre as

politicas educacionais com receio e com ar de descontentamento. Por muitas vezes
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referem-se a Secretaria Estadual de Educacdo como uma entidade ou como uma

persona non grata*.

Foi bastante comum ouvir as referéncias: “Ah! L4 vem a SEDUC de novo com
estas alteracGes, ndo aquento mais!”; “Eles ndo sabem o que fazem, ora querem uma
coisa, ora querem outra, deixam a gente como se féssemos barata tonta!”; “A SEDUC
ndo tinha o que inventar quando trouxe essa ideia de diério eletronico, dificil € que a
escola ainda pede para a gente preencher o eletrénico e também o manual”; “E a
Secretaria quem manda, ndo podemos ter reprovacdo sendo o indice da escola vai la
em baixo, entdo a gente faz o qué? A gente aprova”. Nestas ultimas falas, referindo-se
ao preenchimento eletrdnico do diério, que antes era feito de forma manual, e ao sistema

de avaliagdo da escola bésica.

Em uma das escolas, depois de ja ter feito a observacdo das aulas no periodo da
manha e conversado com a diretora, permaneci na sala dos professores enquanto fazia
minhas anotacdes diretamente no notebook. Fiquei I4 durante toda a tarde anotando e

observando. Por diversas vezes ouvi comentérios a respeito da minha presenca.

Os professores que entravam e saiam e que ainda ndo sabiam o que minha
presenca significava, trocavam olhares e burburinhos tentando saber quem eu era e 0
que fazia ali, até que o coordenador se aproximou e perguntou: “Escuta, quem é a
senhora, a senhora é da SEDUC ou alguma coisa assim?”. Apresentei-me a ele e,

depois de lhe explicar a pesquisa que estava fazendo ali, sua reacdo foi positiva.

O que foi relatado aqui pode ser, em termos de relacdo profissional, apenas a
ponta do iceberg. N&o se pode deixar de lembrar que os cargos da Secretaria sao
preenchidos por professores, o que, em primeira instancia, deveria ensejar aproximacoes
e ndo reacOes de estranhamento e até de rejeicdo por parte daqueles que estdo nas
escolas. A ldgica de atuacdo de um professor em sala de aula é necessariamente

diferente daquele que ocupa um cargo na Secretaria.

Compreendi que este é um fator desmotivador, que tem limitado o trabalho
docente, o que suscitou algumas reflexBes a respeito dos papéis desempenhados pelos

professores em cada fungéo.

%*Fora do ambito da diplomacia, chamar alguém de persona non grata é equivalente a dizer que a pessoa
esta ostracizada, em relagdo a uma pessoa ou a um grupo; ou considera-Ila inexistente, no sentido figurado.
http://pt.wikipedia.org/wiki/Persona_non_grata, acesso 14 de set de 2012.


http://pt.wikipedia.org/wiki/Persona_non_grata
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Charlot (2005) lembra que o professor ensina em uma instituicdo estando sob o
controle e o olhar de autoridades hierarquicas e de colegas também. Diversas sdo as
restricbes de espaco, de tempo e de recursos presentes — as vezes acumuladas
historicamente nas mais diversas situacdes do cotidiano escolar — e que variam de

escola para escola.

O fato ¢ que, “a instituicdo gere”. E gerir uma institui¢do de ensino, segundo
Charlot, ndo é agir na ldgica da educacdo ou do ensino, como simploriamente
pensamos. “Gerir é prever, organizar, racionalizar, categorizar, submeter a critérios

homogéneos. O ideal da geréncia ¢ o da perfeita transparéncia e do total dominio”
(p.78).

Tardif (2010, p.11), ao dizer que o saber dos professores ¢ “o saber deles e esta
relacionado com a pessoa e a identidade deles, com a sua experiéncia de vida e com a
sua historia profissional, com suas relagdes com os alunos em sala de aula e com outros
atores escolares na escola”, esta esclarecendo um saber pouco ou quase nada difundido
entre os professores: a compreensdo de qual é a funcdo de um gestor, de um

administrador escolar, de uma secretaria de educacao.

Grande parte dos professores ouvidos ndo compreende que a SEDUC, assim
como os demais 6rgdos gerenciais, inclusive direcdo e coordenacdo da escola, ndo age
na légica do ensino, mas da geréncia. Talvez esteja pautado aqui o obstaculo relacional
que impede a compreensdo — e aceitacdo — dos papéis a serem desenvolvidos. O
conceito de hierarquia no contexto escolar apresenta-se como um dilema e um desafio

para os professores.

Os momentos da pesquisa, relatados nesta travessia, foram configurados nos
bastidores do formalismo académico e fizeram-me refletir sobre a importancia da
interacdo e do sentimento de pertenca que precisamos ter ou desenvolver, para que a
ética e o rigor ndo sejam esquecidos na realizacdo e na divulgacdo dos resultados da
pesquisa.

Por fim, isso fez refletir sobre a exigéncia da pratica de pesquisa com rigor
levando-me a discussdo deste conceito feita por Freire e Shor (1986, p.98), ao dizer que
rigor ndo ¢ sindénimo de autoritarismo, ou ainda que “rigor” nao quer dizer “rigidez”. O
rigor vive com a liberdade, precisa de liberdade.

Ponho meu rigor e minha ética na liberdade de apresentar um relatorio, pouco

explicitado em teses de doutorado. Um relatério ainda impregnado por uma visdo de
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educacao, de Ciéncia e de mundo condicionada, mas “consciente do inacabamento, sei
que posso ir mais além dele. Esta é a diferenga profunda entre o ser condicionado e o ser
determinado” (Freire, 1996, p.53).

Percebo-me no mundo e em processo ou no processo. Esta foi talvez a maior
conquista teorica, afetiva, pessoal e profissional adquirida na realizacdo desta travessia

na pés-graduacao.

Tenho, por otimismo e confianca, que minha histéria ainda esta longe do fim. A
travessia ainda acontece em plenos processos dialéticos que trardo e levardo pessoas,
acrescentando e transformando as certezas/incertezas que trouxe na bagagem e que

agora levo destas terras geladas do sul.



0 saber profissional esta, de um certo modo,

na confluéncia de varios saberes oriundos da sociedade,
da instituicéo escolar, dos outros atores educacionais,
das universidades, etc.

Tardif (2010)
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7 Interpretando os dados

Neste ponto as lentes da pesquisa estdo impregnadas de ideias e provocacoes
construidas no percurso metodologico. A escolha da etnografia da pratica escolar com
base em André (1995) ampliou a coleta de dados, tornando a discussdo densa e com
possibilidades de avanco nos questionamentos.

Como afirma Tardif — ja mencionado na pagina 89 — os saberes dos professores
sdo os saberes deles e donos de diferentes trajetorias formativas, de vida e de
profissionalidade, sendo assim, cada interlocutor contribuiu de forma significativa para

esta analise.

No momento de insercdo no campo empirico percebi a necessidade de ouvir a
“voz” dos alunos no processo investigativo. Uma op¢do metodoldgica ndo prevista
inicialmente e que se apresentou como uma rica possibilidade de perceber a relacéo
entre a préatica pedagodgica dos docentes e a percepcdo dos alunos sem preocupacao de

cotejamento entre essa relacéo.

Os alunos de Mayer e Lavoisier foram convidados a participar da entrevista de
forma voluntéria e foi realizada coletivamente nas dependéncias da escola. Com estes, a
entrevista ocorreu sem a formalizacdo de um esquema de perguntas definidas a priori.

Com os alunos da professora Dorothy ndo foi possivel realizar as entrevistas.

Prossigo, apresentando um relatério detalhado e, em seguida, destaco as

dimensGes construidas a partir do confronto entre teoria-empiria-teoria.

7.1 Os interlocutores da pesquisa

Inicio apresentando formalmente os trés professores que tive a oportunidade de

acompanhar na observacao. Sao eles:

Professora Maria G. Mayer: nasceu em 21 de janeiro de 1981 na cidade de Jaciara-
MT, tem atualmente 31anos. Contabiliza sua formacéo inicial como aquela realizada na
Universidade de Cuiabad (Instituicdo Particular) no curso de Ciéncias Biologicas,
concluindo-a no ano de 2002. Iniciou suas experiéncias com sala de aula ainda jovem —
com dezoito anos — lecionando Fisica, Quimica, Matematica e Ciéncias como
professora interina da rede Estadual de Ensino, bem como em escolas particulares. Fez
0 curso de LPCNM pela UFMT no campus de Rondondpolis, graduando-se em 2008.
Realizou concurso na Rede Estadual de Ensino de Mato Grosso em 2008 para Biologia,
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mas ministrou poucas aulas dessa disciplina. Mayer se diz apaixonada pela Quimica,
mesmo ressaltando as dificuldades que tem, principalmente com os calculos. Pretende
fazer mestrado emEnsino de Ciéncias apds terminar um mestrado em Psicologia da
Educagdo em uma faculdade particular na cidade de Jaciara. Acredita que é professora
por ter o dom de ensinar e gosta muito do que faz. Ela afirma que né&o se vé em outra
profissdo e que este dom foi confirmado desde o primeiro dia em que entrou em uma
sala de aula. E uma professora empolgada com a percepcdo de suas potencialidades e
que esta “num momento especial, tragando novos planos para o futuro”.

ProfessorAntonio L. Lavoisier: nasceu em 11 de junho de 1948, na cidade de
Piratininga-SP, tem atualmente 64 anos. Sua primeira formacdao foi concluida no Estado
de Sdo Paulo em Técnico em Eletricidade. Lecionou Quimica e Fisica, entre 0s anos de
1979 e 1982, em uma escola particular daquele Estado. Ao vir para Mato Grosso em
busca de melhores condi¢cdes de vida, comecou a lecionar nas escolas publicas e
particulares em 1996, bem como ingressou na empresa de energia do Estado, a entdo
Rede Cemat. Para poder continuar lecionando, foi exigido que tivesse curso
universitario na area de educacdo. Lavoisier fez Pedagogia em uma universidade da
regido de Tangara da Serra. Para melhorar sua formacdo e poder continuar atuando
como professor de Quimica — além de ter condi¢des de realizar concurso na rede publica
de ensino — ingressou no curso de LPCNM na UFMT campus de Cuiabd, graduando-se
em 2006. Sua efetivacdo através de concurso deu-se, segundo Diério Oficial, em 29 de
dezembro de 2010. Atua como professor de Quimica na Escola Estadual 29 de
Novembro, na cidade Tangara da Serra, desde 1997. E muito conhecido e respeitado
pelos alunos e pela direcdo da escola. Lavoisier é um professor que fala em
aposentadoria somente como uma possibilidade para continuar outros fazeres.
Aposentar para ele ndo é sinbnimo de parar, mas de encontrar outros fazeres que o
mantenham na ativa, em contato com as pessoas e com o0 mundo.

Professora Dorothy Hodgkin:nasceu em 16 de julho de 1971 na cidade de Cagu-GO,
tem atualmente 41 anos. Mudou-se para 0 Estado de Mato Grosso no ano de 1984.
Graduou-se em Ciéncias Biologicas pela UFMT em 2004. Logo em seguida realizou
uma Especializacdo em Meio Ambiente com énfase no Impacto Ambiental. Ainda em
2005, portanto antes de terminar esta especializagdo, ingressou na LPCNM, sua segunda
licenciatura, no campus da UFMT em Rondondpolis, concluindo-a em 2008. Professora
desde 1997 nas disciplinas de Matematica, Fisica, Quimica e Biologia, efetivou-se na
rede estadual de ensino no ano de 2007. Dorothy apresentou sua dissertagdo de
mestrado em Educacdo em 2012, também pela UFMT. Sempre muito alegre e otimista
com as possibilidades, ela se vé diante de um novo e “empolgante” desafio, desde abril
de 2012 é também professora contratada da UFMT para ministrar Quimica Geral aos
alunos do curso de Zootecnia. Para isso, dirige trés vezes por semana, cerca de 30
minutos para ir de Pedra Preta a Rondondpolis. Nao pretende parar de estudar e diz que
o olhar do outro vem lhe permitindo crescer e redimensionar sua pratica.
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7.1.1 A sala de aula e a observacédo participante

O registro das semanas aqui destacados incluem o deslocamento de Cuiabé até a

cidade do referido professor.

Com a professora Mayer foram cinco semanas observando suas atividades
pedagdgicas, incluindo a realizacdo das entrevistas. No total foram 64 aulas observadas,

conforme o quadro abaixo:

Quadro 10 Semanas de observacgao junto a professora Mayer.

27/02/12 a 02/03/12 12 Semana
13/03/12 a 16/03/12 2 @ Semana
26/03/12 a 30/03/12 32Semana
30/05/12 a 04/06/12 42 Semana
13/08/12 a 17/08/12 52 Semana — Entrevista

Fonte: Soares (2012)

Com o professor Lavoisier foram trés semanas na observacdo das atividades
pedagdgicas, incluindo a realizacdo das entrevistas. Foram 30 aulas observadas

conforme quadro abaixo:

Quadro 11 Semanas de observagéo junto ao professor Lavoisier.

09/04 a 13/04 12 Semana
14/05 a 18/05 2 2 Semana
06/08 a 10/08 3 2Semana — Entrevista

Fonte: Soares (2012)

A professora Dorothy é professora efetiva na rede Estadual de Ensino e na
UFMT é professora contratada. Em junho de 2012 ela ainda participou do processo de
selecdo para o Centro de Formacdo e Atualizacdo dos Profissionais da Educacdo Basica
(CEFAPRO®) no municipio de Rondonépolis. O resultado de sua aprovacdo foi

divulgado em junho e ela foi transferida da escola para 0o CEFAPRO/ROO.

A observacdo de suas aulas ocorreu de 30/04/12 a 04/05/12 — uma semana
apenas — e foi, portanto, encerrada com apenas este periodo de observacao.

Considerando a intensidade das observacgdes realizadas e a interagdo proporcionada por

% Centro de Formacéo e Atualizacdo de Professores (CEFAPRO) é o 6rgdo responsavel pela politica de
formacdo, sistematizacdo e execucdo de projetos e programas da SEDUC, bem como, pelo
desenvolvimento de parcerias com 0 MEC — Ministério de Educacdo, SMEs — Secretarias Municipais de
Educacéo e IES — Institui¢cbes de Ensino Superior.

Orgdo responsavel também pela efetivagio da Politica Educacional do Estado no que se refere a
qualificagdo e valorizagao dos profissionais da Educacdo que atuam na rede puablica do Estado de Mato
Grosso. http://www.seduc.mt.gov.br/conteudo.php?sid=79&parent=15. Acesso 13 jun 2012.



http://www.seduc.mt.gov.br/conteudo.php?sid=79&parent=15
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um didlogo proficuo com a professora Dorothy, considereiimportantemanté-la na

pesquisa, explicitando o limite de andlise e interpretacéo.

Um exemplo das observagdes anotadas no do diario de campo encontra-se no

apéndice 5.

7.1.2 As entrevistas e a narrativa de um texto

A primeira entrevista foi realizada no dia 27 do més de julho® com a professora
Dorothy. Néo pude entrevistar seus alunos porque ela ndo mais estava na escola e sim
no CEFAPRO/MT.

A segunda entrevista foi realizada com o professor Lavoisier e com 24 de seus

alunos. A terceira entrevista deu-se com a professora Mayere com 20 de seus alunos.

A sequéncia foi determinada pela disponibilidade de cada interlocutor, e seus
alunos foram convidados a participar. Nas duas escolas utilizei a biblioteca como local
para as entrevistas. Em todos os casos as falas foram gravadas em audio e

posteriormente transcritas para analise.

No final do processo os trés professores redigiram uma narrativa no formato de
um pequeno texto contendo consideracfes a respeito da pesquisa realizada (Apéndice

4). Estes textos também foram utilizados no momento da construgdo das interpretacdes.

7.2 DimensBes construidas a partir do confronto entre teoria-
empiria-teoria.

A redacdo deste relatorio deu-se na forma de um didlogo complexo, trazendo
sempre cada um dos interlocutores para o interior da discussdo. Trouxe também seus
colegas de trabalho e seus alunos, todos imersos no contexto da Pratica Pedagogica

investigada.

André (1995, p.31) lembra que um estudo de caso depende sempre da
problematica ou do nucleo de investigacdo e ainda que é interessante selecionar uma

determinada unidade e compreendé-la como tal. E acrescenta, “isso ndo impede, no

*No dia 27 de julho a Professora Dorothy voltava do XVI ENDIPE, realizado em Campinas/SP, e sua
entrevista foi realizada no aeroporto de Cuiabd enquanto aguardava para embarcar no voo para
Rondondpolis.
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entanto, que ele esteja atento ao seu contexto e as suas inter-relagbes como um todo
organico, e a sua dindmica como um processo, uma unidade em acao”. Assim, propus-
me a produzir um estudo de caso com trés interlocutores que, mesmo estando separados
por grandes distancias geograficas, apresentaram instancias interessantes, com limites e
unidades bem definidos e situacdes que se aproximaram do que Charlot (2005, p.75)
denomina de universais da situacdo de ensino, entendidas como aquelas caracteristicas

relacionadas a propria natureza da atividade.

Em André (1995, p.69), vemos ainda que é quase impossivel considerar, de
forma isolada, os elementos que compdem o fazer pedagogico desses professores. E, ao
olhar a Pratica Pedagdgicadessa forma, embrenhada no cotidiano escolar, percebi que
os professores se utilizam de variados saberes para enfrentar as situaces, mas que, estes
saberes ndo sdo estritamente cognitivos e, sim, construidos e mediados pelas relagdes no
trabalho, que acabam por lhes fornecer os principios e as ferramentas necessarias para
solucionar problemas. Como diz Tardif (2010, p.19): “o saber profissional esta, de um
certo modo, na confluéncia de varios saberes oriundos da sociedade, da instituicao

escolar, dos outros atores educacionais, das universidades etc”.

Esta forma de agir possibilitou conhecer as formas de enfrentamento acionadas
diante das resisténcias encontradas na relacdo com a gestéo escolar e na interagdo com
0s pares, com os alunos, com materiais escolares e experimentacdo e principalmente na

lida com o conhecimento quimico escolar™”.

Acredito ser pertinente também lembrar Vieira Pinto (2007, p.35) quando diz
que “a educacao ¢ historica ndo porque se executa no tempo, mas porque € um Processo
de formacdo do homem para 0 novo da cultura, no trabalho, de sua autoconsciéncia”. E
nesse processo o mesmo autor lembra que “o caminho que o professor escolheu para
aprender foi ensinar. No ato de ensino ele se defronta com as verdadeiras dificuldades,

obstaculos reais, concretos, que precisa superar. Nessa situacao ele aprende”.

%" Lopes (1997, p.566), ao discutir o processo de mediagdo didatica da ciéncia, lembra que, “O trabalho
de didatizacdo acaba por implicar, necessariamente, uma atividade de produgdo original. Por conseguinte,
devemos recusar a imagem passiva da escola como receptéaculo de subprodutos culturais da sociedade. Ao
contrario, devemos resgatar e salientar o papel da escola como socializadora/produtora de
conhecimentos”.
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S&0 estes processos que me interessavam desde o comego. As aprendizagens
configuradas pela Préatica PedagOgica e estudadas a partir da realizacdo da
epistemologia da Prética, baseada numa profunda reflexdo tedrica.

Os materiais utilizados para a construcdo das interpretacdes dos achados
empiricos que deram origem as dimensdes a seguir foram:

e Diéario de campo, com anotac@es feitas durante as atividades pedagdgicas, como
aulas, reunides e conversas formais e informais, durante as semanas junto a cada
um dos interlocutores;

e Entrevista semiestruturada com perguntas da pesquisa como protocolo basico
(Apéndice 3), desenvolvida de modo individual para cada professor e entrevista
coletiva para os alunos. As respostas foram transformadas em ideias nucleadas,
ou seja, sem a narrativa completa das frases e sem a repeticdo de expressoes que
sdo caracteristicas da oralidade.

e Narrativa de um pequeno texto redigido por cada um dos interlocutores pos-
periodo e enviado por e-mail (Apéndice 4).

e Relatério de avaliagdo do MEC para o curso de LPCNM com habilitacdo em
Quimica (Apéndice 5).

As interpretacbes dos dados empiricos foram produzidas em didlogo
especialmente com as seguintes referéncias: na teoria da relacdo com o saber de Bernard
Charlot (2000, 2005), com a intencédo de desviar o enfoque negativo de alguns discursos
e compreender o que realmente mobiliza estes interlocutores e seus alunos, na
arquitetura da Préatica, em GimenoSacristan (2000), no conceito de profissionalidade e
ao lidar com uma prética que responde ndo apenas as exigéncias curriculares, mas que
estd profundamente enraizada em coordenadas prévias a qualquer curriculo e intencéo

dos professores.

Na superacdo do medo com a ousadia do engajamento em Freire &Shor (1986);
na releitura de mundo e na confluéncia dos saberes docentes, que ndo flutuam no espaco
(Tardif, 2010), para uma Pratica PedagOgica autbnoma, porque consciente (Freire
1996).

Para Charlot (2005), compreender os professores € interessar-se ndo apenas por
sua relagdo com o saber, mas também pela relacio com o ensinar. E observar a
complexidade entre uma pratica do discurso e um discurso sobre a pratica. O que

permite, para Charlot, colocar sobre outras bases, a reflexdo sobre a formacdo de
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professores. Espero contribuir, ainda que minimamente, com a construcdo dessas novas

bases.

7.2.1 Na relacdo com os pares

Nesse item apresento algumas situacdes em torno das quais pude construir
percepcdes que me permitiram compreender as interagdes entre os interlocutores e seus
pares no novo modelo socioescolar (Charlot, 2005). Destaco a convivéncia entre 0s
pares e ressalto certa passividade, o respeito e a consideragdo demonstrados nas
interacdes dentro do cotidiano escolar, bem como a compreensdo do trabalho por area

de conhecimento realizado.

7.2.1.1 O novo modelo socioescolar no Brasil

Como afirma André (1995), a configuracdo do contexto escolar é decisiva, pois
ela interfere diretamente na forma de organizacdo do ensino em sala de aula. Tal
configuracdo vai ser grandemente afetada por determinagdes do social mais amplo, com

0 qual esse contexto se articula.

No Brasil, a partir das reformas curriculares empreendidas em 1996, configura-
se um modelo socioescolar de inclusdo e de sucesso escolar com a generalizacdo do
ensino fundamental e médio com a abertura e ampliacdo do ensino superior no processo

denominado de educacéo para todos.

Tal processo, muito bem discutido por Charlot (2005) e outros, instaura um
vinculo cada vez mais estreito entre o nivel de escolarizacdo do individuo e seu nivel de
inser¢do profissional. A insercdo nos cargos fica condicionada a um determinado
diploma. A escola fica determinada a “exigéncia de um sucesso escolar para todos os
alunos” (p.79). No meio estdo os professores — enquanto agentes sociais, conforme
Bourdieu — titubeando para ensinar tudo a todos. Recebendo e dando ordens sem

compreender necessariamente o que estdo fazendo.

Neste modelo, é priméaria a compreenséo de que terd um cargo bom de trabalho
quem possuir um certificado, e este certificado € garantido pela escola. Mas, na abertura
da educacao para todos, como garantir que todos os alunos seréo inseridos em bons

cargos de trabalho ou cargos compativeis com seus diplomas nesta sociedade desigual?
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Como responder aos apelos da sociedade e do poder publico aos dados estatisticos que
ressaltam a aprovacdo, em detrimento do verdadeiro sucesso escolar? S&o questdes

incompativeis (Charlot, 2005).

A escola brasileira tem respondido com reformulacdes estruturais em seus
curriculos. Algumas areas de conhecimento tém experimentado a emergéncia no grau de
importancia, como a area de humanas, com a incluséo de disciplinas como filosofia e
sociologia. Outras tém perdido terreno, como a area de ciéncias, que, sem forca de
presenca, principalmente pela auséncia de profissionais formados, ndo responde as
questdes de necessidade e aplicabilidade do ensino das ciéncias na formacdo do

cidadao.

Questdes como: porque, para que e a quem ensinar Quimica?(Chassot, 1995),
ficam relegadas a Gltimo plano, principalmente as duas primeiras questfes, tornando o

professor um sujeito de discurso fragil.

Esta fragilidade é, como afirma Charlot (2005, p. 82), um efeito da propria

situacdo de ensino. Para ele:

Essa fragilidade e esse desconforto se tornam ainda cada vez maiores em uma
sociedade em que todos tém acesso a escola, em que todos devem passar de ano e em
que o fracasso escolar pesa tdo fortemente na vida do aluno. O professor fica, entdo,
submetido a uma tensdo maxima, que aumenta sua angUstia e, a0 mesmo tempo,
endurece seu discurso autojustificativo e acusatério.

Neste discurso endurecido o professor passa a se perceber num processo de
inter-relagdes de hierarquia incompreensivel ou pelo menos pouco assimilavel. As

interacBes podem aqui ser prejudicadas e impedir a realizacdo de um trabalho por area.

7.2.1.2 A interacgdo no trabalho por area de conhecimento

Vaérios fatores tornam essa realidade enfrentada um desafio, como a carga

horéaria destinada as disciplinas da area de Ciéncias.

Para a professora Mayer, as aulas sdo geminadas, ou seja, ha duas aulas de cada
disciplina por periodo (7h as 9h e 9h15 min. as 11h). N&o ha uma justificativa para a
reducdo dos 15 minutos nas duas Ultimas aulas, nem a cobertura deste tempo com dias
extras. Nos contatos com a direcdo e coordenacdo da escola, para saber a respeito dessa

questdo, ouvi que “isso sempre foi assim e ninguém nunca reclamou, nem a SEDUC,
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nem os pais, muito menos os alunos”, fato que historicamente nao aparenta ser um

problema porquanto ndo ha reclamacao.

Na escola do professor Lavoisier, as aulas séo de cinquenta e cinco minutos, e 0s
professores com carga horaria completa entram em quatro salas diferentes por periodo.
Um fator que desgasta tanto o professor quanto o aluno, que se compromete

mentalmente com quatro disciplinas diferentes por dia letivo.

Para Lavoisier, o numero de aulas é um dos limites enfrentados para se fazer um
ensino de qualidade. Segundo ele, para as turmas de primeiro ano, ha apenas uma aula

por semana, duas para o segundo e duas para o terceiro.

Dois pontos diferenciam a escola da professora Dorothy das demais escolas
pesquisadas. Primeiro, h& apenas uma aula de cinquenta e cinco minutos de Quimica
por semana e segundo, o periodo da tarde inicia-se as 12h30 min. e termina as 16h30
min., para favorecer os alunos que precisam se deslocar de dnibus para as fazendas ou

sitios e gastam, em alguns casos, até quatro horas neste trajeto entre escola e moradia.

Como ressaltam os Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino Médio,
nestes casos a escola pode constituir-se em uma oportunidade Unica de orientacéo para a

vida comunitaria e politica, econdmica e financeira, cultural e desportiva.

Por um lado, tem-se o favorecimento de alunos que residem distantes da escola.
A disponibilidade dos 6nibus cedidos pela propria Secretaria, muitas vezes a partir de
vinculos com a prefeitura da cidade, possibilita a presenca de alunos que vivem em
assentamentos e sitios, o que ¢ inegavelmente importante. E “a abertura do ensino a

alunos que outrora, ndo teriam acesso a ele” (Charlot, 2005, p.79).

Por outro lado, a questdo da reduzida carga horaria para estes mesmos alunos,
em especifico para a escola onde atua Dorothy, designada ndo apenas para a Quimica —
uma aula por semana, mas também para a Fisica — uma aula, para a Biologia — duas
aulas, e para a Matematica — duas aulas, apresenta-se como um grande desafio na

formacéo para a alfabetizag&o cientifica.

Isso demonstra que a area de Ciéncias vem perdendo territorio no curriculo da
educacdo bésica. O caso da Matematica é o que mais sobressai no debate entre os
professores, indignados com a situacao, ja que esta disciplina, junto com Portugués, era

considerada um dos pilares do conhecimento em nosso pais.
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As transformacdes sofridas pelo curriculo — especialmente na area de Ciéncias
na Natureza e Matematica — surgem a partir de leis e orienta¢cdes que dependem de
mudancas de atitude na organizacdo de novas préticas. Estas atitudes, no entanto,
parecem estar ainda aguém do entendimento do que seja realizar um trabalho por area

de conhecimento.

Este termo, “area de conhecimento”, vem sendo utilizado para imprimir a ideia
de integracdo entre o conhecimento das diferentes disciplinas. Organizar um curriculo
por area é diferente de tudo o que foi feito até bem pouco tempo, seja em relacdo a

educacdo basica, seja em relacdo a formacéo de professores.

Em outras palavras, o caminho sugerido pela interdisciplinaridade ndo é ainda
compreendido, nem pelos professores nem pela gestdo das escolas®®. Mesmo que os
Parametros Curriculares procurem traduzir uma nova compreensdo do Ensino Médio e
de Educacdo Baésica, reiterando a todo 0 momento que a organizacdo do aprendizado
ndo seja conduzida de forma solitéria pelo professor de cada disciplina, com escolhas
pedagogicas independentes, e, sim, de forma interdisciplinar, é possivel que seja
exatamente assim que o professor de Quimica (e talvez todos os demais) esta se

sentindo e agindo: como um solitario!

Para GimenoSacristan (2000), uma area de conhecimento é:

também a expressdo de uma certa capacidade de criacdo humana, dentro de um
determinado territ6rio especializado ou em facetas fronteiricas entre varios deles, cuja
dindmica se mantém seguindo certos principios metodol6gicos, mas que também se
alimenta de impulsos imaginativos, subitos e oportunos.

Quando a formacdo inicial torna a nocdo de territério especializado uma
fronteira epistemoldgica dificil de ser transposta para o professor, ele comega a se
enxergar como 0 possuidor de um conhecimento sem relagdo, estanque e
autossuficiente. Isto o impede de ser interdisciplinar e de fluir em sua Prética
Pedagodgica com desenvoltura e seguranca. A repeticdo de uma sequéncia linear de
conteudos é a saida encontrada para a concretizacao da pratica.

%Assumo esta afirmagdo com base nos estudos realizados, na experiéncia cotidiana na universidade e
nesse recorte de realidade, no percurso dessa pesquisa.
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Na Sala do Educador®® existe a possibilidade da formag&o continuada. No tempo
de duas horas semanais, os professores leem as orienta¢Oes curriculares (OCN) e os
Parametros Curriculares Nacionais (PCN), produzem resumos, textos e projetos e

conversam sobre 0s problemas na perspectiva da area de conhecimento.

Ao tratar de problemas educacionais, os professores devem decidir de forma
coletiva como vdo lidar com as dificuldades diagnosticadas, sejam elas disciplinares,

sejam conceituais ou administrativas.

Os obstaculos vao surgindo na medida em que as atividades sao interpretadas
como imposi¢bes e ndo como possibilidades. Na escola do professor Lavoisier, 0
trabalho feito neste ano, na Sala do Educador, foi a leitura da legislacdo educacional, o
que, segundo ele, é uma atividade macante e repetitiva, sem ordenacdo de objetivos ou
tarefas claras. Na escola da professora Mayer, as reunides iniciaram-se pelos projetos. A
professora Dorothy entrou em contato com as orientagdes e com 0s parametros, de

forma mais aprofundada, apenas quando ingressou no CEFAPRO.

Durante a entrevista, os trés interlocutores ressaltaram o bom relacionamento
com seus pares. O que emergiu foi a distancia entre os professores da mesma area de
conhecimento. Ndo ha um contato coordenado entre eles, nem mesmo para aqueles que
estdo na mesma disciplina. O trabalho € impedido por visdes de mundo e de educagédo

diferenciadas, bem como por auséncia de horarios comuns nas dependéncias da escola.

Compreender e assumir uma postura diferenciada sdo atitudes que profissionais
engajados em sua profissionalidade tomam diante de supostas imposi¢Ges do sistema
burocrético de ensino. Para inovar no ensino, para aplicar pardmetros ou orientaces
curriculares, trabalhar por area de conhecimento, existe a premissa de que cada
professor tem dominio completo do contetido a ser ensinado, conhecem com clareza o
curriculo aplicado e possuem uma sistematica preparacdo de suas aulas. Cabe ressaltar
que dominio completo do conteddo ndo € simplesmente saber o conteudo pelo
conteddo, repeti-lo por si, somente. E, antes disso, o dominio dos modos de producéo

desse conhecimento, que vai além de um didatismo profissional.

¥sala do Educador: Momento dedicado ao cumprimento de parte da hora atividade — normalmente duas
horas por semana — pensado como uma formacdo continuada e realizada na maioria das escolas com
reunides “por area de conhecimento” para tratamento de diversos temas (ou problemas) que podem ser
sugeridos pelos professores ou pela gestdo e que conta com o apoio da SEDUC/MT e do CEFAPRO/MT.
Cada escola define a quantidade de horas, o dia e 0 periodo em que a reunido deve acontecer.
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Os alunos perceberdo a necessidade de trabalhar de forma coletiva e
interdisciplinar quando a préatica dos professores da escola demonstrar isso. N&o é
possivel cobrar o que ndo se faz. O planejamento das aulas, a busca e sele¢do dos textos,
a utilizacdo de livros didaticos, paradidaticos ou auxiliares, de videos, revistas e jornais,
a escolha e implementacéo de exercicios, sdo acdes que integrardo a aula no conjunto de
um curriculo interdisciplinar. Mas, sera tdo ou mais percebido pelos alunos, quando os
professores pensarem de forma interdisciplinar. Em outras palavras, é necessario ter

uma mente interdisciplinar antes de se ter uma acao interdisciplinar.

Com isso, ressalto a ideia de que ndo basta dizer, por exemplo, que o problema
dos alunos é com a Matematica, que eles ndo sabem multiplicar e dividir e por isso nao
se ddo bem na disciplina de Quimica. Com uma postura de deliberar a responsabilidade
para 0 outro, num pensamento ainda compartimentado de conhecimento que figura o
ensino tradicional por gavetinhas, tirando a responsabilidade de si mesmo. Esta postura
é explicitada também na ideia de que o aluno de hoje é desmotivado e que antes nao o

era.

Na visdo dos professores entrevistados e ouvidos®, o contexto escolar da
educacdo publica em Mato Grosso vem apresentando, de forma seguida e crescente,
significativo contingente de alunos que carregam de um ano para O outro as
dificuldades, seja nas operacGes matematicas, seja na leitura e na interpretacdo de
textos. Advém dai o dilema colocado pelos professores de Quimica, que, sem saber o
que fazer, precisam parar suas aulas para ensinar os alunos a fazer calculos simples de

divisdo ou para ler e interpretar um texto, por exemplo.

Com uma Prética Pedag6gica comprometida é possivel pensar na questdo
daquela aula de Quimica que necessita de um professorantenado com as reais
necessidades de seus alunos, que faz uma aula de Quimica abrangente e ética, porque
ndo passa por cima das dificuldades que seus alunos apresentam nem ensina uma
Quimica de memorizagdo e repeticdo. Trata-se de um professor que se preocupa em

saber como seu aluno aprende (Freire 1986).

*0s professores ouvidos séo os colegas de trabalho dos interlocutores, os quais tive oportunidade de
ouvir nos momentos em que estdvamos juntos na Sala do Educador ou na Sala dos Professores nos
momentos de recreio.
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Viera Pinto (2007), nos diz que, no processo de educacdo, ndao hd uma
desigualdade essencial entre dois seres, mas um encontro amistoso pelo qual um e outro

se educam reciprocamente.

Nesse encontro, na realidade nem sempre amistoso, porquanto depende de
diversos fatores, o professor lanca mao dos recursos que lhe estdo disponiveis para
alcancar objetivos. No caso especifico das aulas de Quimica observadas, de materiais
didaticos e experimentagdo. E esta € a proxima dimensdo da Pratica Pedagdgica a ser

discutida.

7.2.2 Com materiais didaticos e experimentacao

Maia et al. (2011) lembra que nas Ultimas décadas, o livro didatico (LD) tem
despertado interesse por parte de pesquisadores de diferentes areas e cita Garcia et al.
(2002), Gatti Junior (2004) e Passos (2007), como aqueles que investigam a influéncia
do LD na prética docente.

Outra questdo interessante e também evocada nas pesquisas atuais é a questdo da

experimentacao no ensino de Quimica.

Salvadego e Laburd (2009) ao realizarem uma analise das relagdes do saber
profissional do professor do ensino médio com a atividade experimental, tomam como
referéncia a teoria da relacdo com o saber de Charlot (2000) — bastante pertinente para a
pesquisa aqui relatada — para uma leitura positiva da relacdo do professor com seu saber

profissional, ou seja, a relagdo com o eu, com o outro e com 0 mundo.

Estes dois trabalhos, ja referenciados no capitulo trés, trazem importantes

subsidios para discutir as percepc¢des construidas junto aos interlocutores desta pesquisa.

Estas duas dimensbes ndo poderiam faltar a esta analise epistemoldgica da

Pratica Pedagdgica do Professor de Quimica.
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7.2.2.1 As formas de utilizacédo do livro didatico (LD)

O uso do livro didatico** em Mato Grosso — selecionado pela escola e enviado
pelo Ministério da Educacdo — éfacultativo ao professor, que decide o seu uso com
maior ou menor grau de liberdade, dependendo da gestéo escolar.

Esta pesquisa constatou que o professor pode seguir a risca os contetdos
programados pelo livro como nédo usa-lo em hipotese alguma. N&o ha uma legislacéo
rigida a este respeito nem um posicionamento claro e/ou oficial das escolas pesquisadas.

O professor Lavoisier s@ utiliza o livro didatico para resolver alguns exercicios
qguando estes sdo muito extensos para escrever no quadro, preferindo ter o contetdo
escrito numa folha e repassado aos alunos. Para este professor, os alunos néo
conseguem acompanhar o atual livro. Ele usa quadro e o giz durante suas aulas.

Este professor que ndo apresenta um planejamento sistematizado de aulas
declara:

“Procuro dar uma lida no contetdo do livro e vou para a internet, 14 eu
encontro muito mais, sé que resumido, no lugar de dez ou doze paginas eu
pego o essencial. Na sala de aula eu ainda posso perguntar e falar sobre

algumas pesquisas recentes”.

Para os trés interlocutores, hd um grau bastante significativo de insatisfacdo com
0 LD, como demonstram os trechos a seguir.

“Q livro didatico que eles tém é muito extenso, entdo eu peco que eles leiam
em casa. Porque sendo a gente nao vé nem um capitulo por més. Se ndo
fosse o livro, a gente poderia fazer uma apostila de conteidos que talvez
eles devessem saber antes”. Dorothy

“O LD para o segundo ano era mais resumido, mas facil do aluno
acompanhar, hoje € muito extenso, jamais conseguiremos ver todo o

conteido que tem 1&”.Mayer

O livro de forma linear ou sequencial. Os exercicios propostos sdo resolvidos e
utilizam frequentemente informacdes de livros mais antigos e com o0s quais estdo
acostumadas — Feltre e Sardella. Mayer também faz uso de videos disponiveis na

internet para complementar sua explicagéo.

* Nas trés escolas o livro didético selecionado é o mesmo: PERUZZO. F. M. Quimica na abordagem do
cotidiano, 4ed, S&o Paulo: Moderna, 2006.
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Como salienta Maia et al. (2011), ndo existe LD ideal, ou seja, aquele que atenda
a todas as necessidades e expectativas do educando e do professor. As fontes
referenciadas pelos interlocutores para consultas evidenciam uma Visdo pouco
inovadora e ainda arraigada na tradicdo, porque, mesmo que a internet tenha sido citada
como fonte de pesquisa, ela serve apenas para subtrair informacGes de forma mais
resumida.

A professora Dorothy diz que a escola da abertura para que o professor ndo

utilize o livro, mas alerta sobre as consequéncias.
“Nbs temos que explicar aos pais porque ndo estamos utilizando o livro ou
porque pulamos este ou aquele capitulo, se for o caso. A escola se exime de
toda e qualquer responsabilidade quanto a isso, entdo € dificil ndo usar o

livro, ninguém quer ter problemas com os pais ”.

No LD adotado, hd um manual do professor que o acompanha. A professora
Mayer disse que ja o consultou, ainda que de forma superficial, mas ndo encontrou nada
interessante. Ela imaginava que neste manual deveria haver questdes, exercicios e
experimentos para aplicar diretamente em suas aulas. Nem Dorothy nem Lavoisier
consultam qualquer tipo de manual para preparar suas aulas.

Ha também, no final de cada capitulo do livro, a proposta de um mapa
conceitual. Nenhum dos professores demonstrou conhecer a utilizacdo de mapas
conceituais para o ensino de Quimica. De forma esporadica o mapa conceitual €
mencionado durante as aulas.

Uma questdo interessante e ndo resolvida pelos trés interlocutores é a presenca
das respostas aos exercicios no final do LD. Todos gostariam que as respostas ndo
fossem conhecidas pelos alunos. Para eles a solucdo era Unica: arrancar aquelas folhas,
mas nenhum deles fez isso durante a realizacéo da pesquisa.

Para que um material didatico seja bem utilizado € preciso que haja um estudo
relacionado ao conteudo, & viabilidade e a utilizacdo. Quando a pratica escolar possui
esta cultura, os professores ndo ficam presos ao sumario, mas utilizam o LD como uma
possibilidade entre tantas outras de se obter informacgdo e fazer dela conhecimento
escolar.

Uma interessante percepcdo, talvez ainda muito pouco pesquisada, € a ideia de
que, ao sair da universidade, o professor precisa “cortar o corddo umbilical” que o

ligava ndo apenas a instituicdo, mas a possibilidade de perguntar, como fazia quando era
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aluno. Pensa-se da seguinte forma: agora sou professor e, consequentemente, tenho que
saber do que estou falando! Nesta visdo, o professor prepara e ministra suas aulas, as
vezes com muitas duvidas e dificuldades, temendo inclusive a pergunta oportunista de
um aluno mais adiantado.

Esse distanciamento de instituicdes formadoras — seja por qualquer motivo —
pode gerar acOes ineficientes e desmotivadoras. Talvez fosse importante reconsiderar a
importancia de se estar novamente aprendendo, novamente perguntando e novamente
aprendendo.

Que contelidos sdo importantes para 0s meus alunos? Onde eles estdo? Em que
livros, em manuais, em sitios? De que forma eles podem ser distribuidos ao longo da
minha carga horéria? O que ensinar e o que deixar de ensinar? Estas e outras questdes
ndo podem passar despercebidas pelo planejamento da Pratica Pedagdgica.

A definicdo de conteudo para os Parametros Curriculares Nacionais € uma
referéncia suficientemente aberta para que os professores possam analisar, refletir, e
tomar decisdes que resultem em ampliagdes ou reducdes de certos aspectos, em fungéo

das necessidades de aprendizagem de seus alunos.

7.2.2.2 O lugar da atividade experimental

Durante o periodo de observacGes das aulas e mesmo na semana de entrevistas
ndo foi possivel acompanhar nenhuma aula experimental. Cada um dos interlocutores
relatou a realizacdo de um experimento durante o ano letivo de 2012. Mayer e Lavoisier

realizaram um experimento sobre solubilidade, e Dorothy,sobre densidade.

O trabalho de Salvadego e Labur( (2009) contribuiu significativamente para a
compreensdo do significado do discurso dos professores em relacdo a essa tematica.
Baseados na teoria da relagdo com o saber de Charlot (2000) — que também é um dos
referenciais utilizados na tese — eles desviam o enfoque de uma leitura negativa, que
enfatiza a falta ou a caréncia, para uma leitura positiva da relacdo do professor com o

seu saber profissional, ou seja, a relagdo com o eu, com o0 outro e com 0 mundo.

Em apenas uma das escolas pesquisadas existe um espaco, um laboratério, paraa
realizacdo de experimentos, porém o mesmo estava sendo utilizado, desde o comeco do
ano, como depdsito de livros. Tanto professores quanto alunos reclamaram da falta de
experimentacdo nas aulas de Quimica. No entanto, a justificativa para a ndo realizagédo

de experimentos esta pautada em outros fatores.
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A professora Mayer afirma que néo realiza experimentos porque:

“Da4 trabalho ter que ficar carregando um monte de coisa, a escola ndo me
da nada. Semana passada eu pedi as bolinhas (de isopor), quero ver se eles
vao providenciar. Até agora ndo vi nada ainda. Agora que eu estou com
mais tempo, até que da para fazer alguma coisa, e eu sei que tenho que ver

a teoria disso, sabe? Estudar, preparar, € trabalhoso”.
Dorothy também reforca a questdo de ser uma atividade trabalhosa, ao dizer que:

“Preparar uma aula (experimental) na sala ou no laboratério d4 muito

trabalho”.

Maldaner (2003, p. 105) nos lembra que o objetivo da atividade experimental no

ensino de Quimica deve ser fortemente perseguido. Qual seja o de:

aproximar o0s objetivos concretos das descri¢es teoricas criadas, produzindo
idealizacGes e, com isso, originando sempre mais conhecimento sobre esses objetos e,
dialeticamente, produzindo melhor matéria-prima, melhores meios de produgéo teérica,
novas relacdes e novos contextos sociais e legais da atividade produtiva intelectual.

Preparar uma aula experimental ndo é simplesmente repetir processos ou
técnicas. E mais do que isso. Salvadego e Laburt (2009, p.217) afirmam que “uma aula
experimental ndo esta associada a um aparato experimental sofisticado, mas a sua

organizagao, discussdo e analise”.

Mayer apresenta, pelo seu discurso, uma clara no¢do da complexidade que uma
atividade experimental pode representar. Mesmo afirmando que “d& muito trabalho”,
ela reconhece a necessidade de se preparar para isso, enfatizando a questdo do tempo
que deve ser gasto na preparacdo destas aulas. Esta é uma forma de superacdo de

discurso negativo, segundo Charlot (2000).

Possivelmente a negacdo metodologica da atividade experimental ndo esta
relacionada apenas a questdes estruturais e esteja relacionada as concepgdes sobre

ensino aprendizagem.

Dorothy completa sua justificativa com a insercdo de uma ideia ainda muito
pouco difundida entre os professores: a realizacdo de experimentos virtuais. Com suas
palavras, que sdo um pouco longas, porém significativas, e que devem ser retratadas

aqui, ela diz que:
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“Uso sitios como objetos de aprendizagem. O aluno experimenta, vé o que
da certo ou ndo. Eles sdo nativos digitais, que entram (na internet) e saem
com toda facilidade. N&o tém medo de errar. Os experimentos em sala
viram uma bagunca geral. Mas eu ndo substituiria totalmente os
experimentos reais pelos virtuais, porque tem reacGes que ndo da para ser
visualizadas ali. Acho que deve ter alguns experimentos, por exemplo,
estrutura atdmica, que ndo tem como fazer em sala de aula. Para mim
experimento virtual é um material didatico, ndo s6 para a Quimica. Muitos
professores ndo sabem que existe esta possibilidade. Volta aquela questéo,
n&o é? De como eu preparo minha aula. E muito mais facil usar o visual do
que ficar s6 no livro didatico, nosso aprendizado é também por meio
visual.Foi muito legal uma aula com eles no laboratério de informética. O
laboratdrio de ciéncias ainda esta sendo usado como depdsito de livros. A
biblioteca ainda esta em reforma, e o laboratério vai ficar assim ainda por
muito tempo. Fiz com eles um experimento virtual sobre densidade, massa,
volume. Foi muito interessante porque, em outro momento, fiz esta aula com
a professora de Fisica, mas foi muita bagunca, era agua para tudo quanto é
lado. Decidi fazer no laboratorio de informatica. Chamei o técnico de
laboratdrio de informéatica para me auxiliar e ele gostou tanto que me
auxiliou tremendamente durante toda a aula. Um dos alunos falou
assim:Professora, 0 meu ndo vai para frente nem para tras! Mas o que esta
acontecendo? Parece que tem uma coisa suja aqui. Quando ele colocou o
mouse em cima viu que era um gréo de areia. Eu Ihe disse: E isso ai, afunda
ou flutua? Ele disse flutua e clicou la. Ficou surpreso com o que viu. Foi até
emocionante.Eu acho que a experimentacdo virtual deve ser usada. Os
alunos tém muito mais facilidade de entender do que a gente. No virtual

todos podem fazer ao mesmo tempo ”.

Neste ponto a professora Dorothy demonstra, a partir de seu relato, que ha sim
uma visao negativa apresentada na ideia de que realizar experimentos em sala de aula
ou em um laboratorio € muito trabalhoso. Mas ha, também, a demonstracdo de que é
possivel langar méo de outras ferramentas — no caso do laboratério de informatica e de
experimentos virtuais — para superar esta situacdo e mudar o discurso antes mesmo de

poder mudar a pratica.

Giordan (1999, p.49), ao discutir o papel da experimentacdo na construgdo do

conhecimento cientifico e sua relevancia no processo de ensino-aprendizagem,
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pautando-se em contribuicdes filosoficas, epistemoldgicas e psicologicas, argumenta
sobre isso na perspectiva da utilizagdo de computadores para a realizagdo dos

experimentos virtuais. Segundo ele,

as simulagbes computacionais podem ser orquestradamente articuladas com atividades
de ensino, sendo portanto mais um instrumento de mediacdo entre o sujeito, seu mundo
e 0 conhecimento cientifico. Para tanto, ha que se experimentar e teorizar muito sobre a
educagdo cientifica, com um olho no passado e outro no futuro, mas, sobretudo com a
consciéncia viva no presente.

Quando a referéncia para 0 ensino € a transmissdo, a experimentacdo deixa de
ter significado para ser apenas a realizagdo de algo “bonitinho”, “legal” ou “atrativo”.
Uma experimentacdo sem um questionamento, sem uma dlvida, sem um processo

torna-se por vezes, o cumprimento de uma receita.

A experimentacdo é comumente utilizada para confirmar o que foi dito em sala
de aula. A referéncia € a da demonstracdo para a motivacdo. Sua realizacdo fica
condicionada a falta de tempo, de equipamentos e reagentes e de espaco adequado. E

sua realizacdo acontece depois da aula tedrica.

A Quimica, sendo ciéncia eminentemente experimental, fica condicionada ao
teorico e fechada em regras, nomes, dados, formulas e tabelas, o que a torna dificil de

compreender e de relacionar-se com outros campos do saber.

Salvadego e Laburd (2009, p.223) afirmam que a superacdo do discurso
autojustificativo necessita de uma mudanca metodoldgica dos professores, relacionada

principalmente com sua Pratica Pedagdgica. Sdo enfaticos quando dizem:

E imperativo que se parta das concepcdes a respeito das praticas no desenvolvimento
conceitual, procedimental e atitudinal para que eles possam perceber e questionar suas
limitaces e, a partir dai, poderem, entdo, produzir uma mudanca didatica.

E uma atitude de engajamento profissional que transcende as questdes
estruturais — como espaco, tempo e condigdes materiais — e se aproxima do engajamento
cognitivo, onde o pensar certo é saber que ensinar ndo é transmitir conhecimentos, mas
exige comprometimento, rigorosidade metddica e o desenvolvimento quase que

consequente de uma autonomia pedagdgica (Freire, 1996).

A falta destes pressupostos pode estar condenando o ensino de Quimica a um

momento de importancia discutivel. Em algumas escolas, como é o caso da escola da
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professora Dorothy, ha apenas uma aula de Quimica por semana. Se este quadro ndo for
alterado e adotar a projecéo pessimista de algumas falas informais que encontramos nas

escolas observadas, a Quimica, num futuro proximo, pode nem constar no curriculo.

7.2.3 Na interacgéo professor-aluno-conhecimento

Compreender a relacdo triangular entre professores, alunos e conhecimento
quimico € o objetivo desse item. O contexto € a sala de aula. A prerrogativa € a de que a
complexa realidade na qual a Pratica Pedagdgica se concretiza é apenas um dos fatores
de interferéncia. Uma prética as vezes, a margem das intencdes, reflete valores muitos
diversos.

No curriculo em acdo — a partir de um olhar intencional sobre a pratica
pesquisada — evidenciam-se as visdes de bom aluno e de bom professor, explicitados
pelos interlocutores. Nesta explicitacdo, estd exposta a precariedade de uma viséo de
Ciéncia, de sociedade e educagdo e ainda de um sistema avaliativo justificado pela
aprovacdo sumaria, em detrimento do avanco pela aprendizagem. A formacao inicial
precisa ser ressignificada, e a continuidade, assumida como uma prerrogativa para a
profissionalidade consciente e satisfatoria.

A construcdo do conhecimento quimico ndo salta aos olhos — ou ndo é percebida

— e professores e alunos vivenciam uma Quimica estigmatizada pela falta de sentido.

7.2.3.1 A constituicdo do conceito de bom aluno e de bom professor*

No atual modelo socioescolar no qual o Brasil esta inserido, as escolas, tanto de
ensino fundamental quanto do ensino médio experimentam tempos de constantes
reformulacOes, avaliagdes e reestruturagfes. S&o tantas as acOes que, por vezes,
professores e alunos, no cumprimento da Pratica Pedagdgica cotidiana, pouco ou quase
nada podem opinar, dada a velocidade com que propostas, leis, decretos e modelos

adentram e a0 mesmo tempo deixam a escola.

O dia-a-dia das escolas é configurado por rotinas e horarios. Ha4 o tempo de
inicio e término de cada aula. Ha o tempo cronometrado para o recreio (lanche). Ha o
tempo que o professor usa fazendo a chamada. Ha o tempo que os alunos passam fora

da sala durante a aula deste ou daquele professor, indo ao banheiro, bebendo agua ou

*2 Inferéncias elaboradas por professores e alunos nessa pesquisa.
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simplesmente “sabotando” a aula. Mas em todo o tempo ha uma espécie de interagao,

mesmo que as vezes muito aquém das intencoes.

Nas palavras de GimenoSacristan (2000, p.201),

Preenche-se o tempo de classe basicamente de tarefas escolares e de esforcos para
manter uma certa ordem social dentro do horéario escolar, sob uma forma de interacdo
entre professores e alunos. Um curriculo se justifica na pratica, enfim, por pretensos
efeitos educativos e estes dependem das experiéncias reais que os alunos tém no
contexto da aula, condicionadas pela estrutura de tarefas que cobrem seu tempo de
aprendizagem. O curriculo recai em atividades escolares, 0 que ndo significa que essas
praticas sejam somente a expressdo das inten¢Ges e conteidos dos curriculos.

A ordem social do tempo na escola ainda € visto pela sociedade brasileira como
uma possibilidade de manter criancas, jovens e adolescentes aglomerados em um lugar
mais ou menos seguro e afastados de situacdes indesejadas, como o envolvimento com

drogas ilicitas e situacdes de risco de vida.

Este conceito de tempo escolar talvez ndo seja de todo ruim, considerando os
diversos problemas de violéncia, e até mortes, enfrentados por escolas americanas.
Ainda que aqui no Brasil a situacdo ndo cheque a este nivel, alguns sinais ja podem ser

sentidos nas escolas.

Os professores argumentam que os alunos estdo mais desinteressados hoje do
que estavam ha dez ou quinze anos atras. A apatia e o descaso com os estudos sdo as
justificativas dadas pelos interlocutores dessa pesquisa para muitas das situacfes que

revelam resultados insatisfatorios.
Nas palavras de Lavoisier, Mayer e Dorothy respectivamente:

“Os alunos estdo nas escolas obrigados pelos pais e o sistema educacional
ndo esta cumprindo seus deveres, o que eles querem ¢ estatistica, os

nameros positivos da aprovagao ”.

“Os alunos mudaram. Estdo mais agitados. Naquela época (quando iniciei)

’

ndo tinha celular dentro da sala”.

“Em 2005, havia mais interesse e mais compromisso por parte dos alunos,
eles buscavam, interessavam-se pelo contetdo. Eu tinha duas aulas por
semana. Os alunos me colocavam contra a parede porque queriam saber
mais. Havia sempre 4 ou 5 alunos em cada sala que avangavam mais, que

liam, que faziam os exercicios e que perguntavam. Hoje é dificil, ndo ha
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mais esta identificacdo, é complicado, as vezes eles (os alunos) até se

esquecem de fazer as atividades que a gente manda como tarefa”.

Para Charlot (2005, p.83): “Os alunos ndo vao mais a escola para aprender, mas
para ter um bom emprego no futuro”. Esta instigante afirmacao de Charlot, baseada na
polémica definicdo de modelo socioescolar, faz-nos pensar sobre a questdo do bom

aluno e, consequentemente, do bom professor de Quimica.

Considerando esta afirmativa, tornou-se possivel sustentar, a partir da
observacdo participante, que ha uma tendéncia de que os alunos realmente ndo vao mais
a escola para aprender. Eles vdo para passar de ano. E eles apresentam em seus
discursos uma clara percep¢do dos papéis desempenhados tanto por eles quanto pelos

professores.

Conforme dados analisados é possivel construir a nogdo de bom aluno e de bom

professor no contexto das escolas pesquisadas.

Aluno bom é aquele que vai para a escola, permanece mais ou menos quieto,
enguanto os professores cumprem sua rotina em cada aula, escrevendo a matéria no
quadro, explicando e/ou resolvendo exercicios. Aquele que copia toda a matéria no
caderno e que é assiduo, com poucas ou nenhuma falta. Um aluno assim nao atrapalha

e, consequentemente, ndo chama a atencéo para si. Este € o bomaluno.

As aulas de Quimica observadas sdo em sua maioria barulhentas, sendo o0s
assuntos entre os alunos os mais diversos. Eles conversam bastante enquanto o
professor escreve sua matéria no quadro e copiam tudo no caderno, o que lhes garante
até 30% da nota bimestral. Bomaluno é aquele que copia tudo no caderno e mostra ao

professor no momento em que ele € acionado.

A disposigéo das carteiras nas salas de aula permitiu a seguinte divisdo entre os

alunos, conforme o relato comum dos trés professores:

e Alunos da frente: normalmente interessados, quietos e responsaveis, sdo
aqueles que tém toda a matéria no caderno, sdo criticados pelos colegas do
funddo e também os criticam, usam o celular durante as aulas, s6 que de
forma menos aparente;

e Alunos do meio: conversam bastante, mas copiam a matéria, usam o celular,

andam pela sala, sdo basicamente neutros nas criticas;
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e Alunos do “funddo”: ndo querem aprender, dormem nas carteiras, usam o

celular e ndo copiam a matéria, criticam os outros alunos.

Nesta divisdo, mais comum, porque nem todos os interlocutores organizam suas
salas em fileiras, esta configurada a divisdo social do trabalho com o conhecimento

dentro da sala de aula.

Na liberdade de escolher o lugar onde se sentar, hd também a questdo das
afinidades entre os alunos. Eles formam grupos — como em qualquer idade —
enfatizando as tribos urbanas que compartilham pensamentos e atitudes nas visoes de

mundo que trazem para a escola.

Charlot (2005, p.54) chama a aten¢do ao dizer que “para que um aluno se
aproprie do saber, para que construa competéncias cognitivas, € preciso que estude, que
se engaje em uma atividade intelectual, e que se mobilize intelectualmente”.

A seguir, trago manifestac6es de alunos na entrevista:

“Nao vou fazer nenhum curso da universidade que tenha Quimica (...),
entdo para que aprender isso?”

“Eu sei que a Quimica é importante, ela estd em todo lugar, mas a Quimica
da escola ¢ dificil demais”’;

“Olha, a Quimica esta em tudo, na industria, na roupa, na comida em tudo
e ndo da para viver sem ela, so6 que a aula é chata”.

A percepcdo presente é a dodesencanto dos alunoscom a aula de Quimica. E
quando isso ocorre, a aula ndo produz sentido, ndo produz prazer, nem desafia a mente
adolescente a pensar. Uma aula que ndo desafia ndo é capaz de enxergar as perguntas
dos alunos e, consequentemente, ndo traz as respostas que eles buscam. A atmosfera
reinante é a do:

“Fiz tudo ent&o, t& tudo certo, meu pontinko td garantido”.

Conforme a observacgéo realizada durante as aulas, cerca de 1/3 dos alunos em
cada sala demonstram estar motivados ou mobilizados, como prefere Charlot (2005),
para aprender Quimica. Isso € percebido na forma como a maioria se comportou em sala
durante as aulas observadas. Pelas perguntas que ndo fizeram, pelos questionamentos
gue ndo trouxeram ou ainda pela ndo existéncia da davida.

O contetdo foi explicado, seguindo-se o livro didatico ou escrito no quadro. Aos

alunos coube a tarefa de copiar tudo no caderno. As conversas eram quase sempre
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permitidas, desde que ndo ultrapassassem um determinado volume. Até aqui tudo bem.

Mas em sua maioria, 0s alunos sdo, ou estdo, como agentes passivos N0 processo.

Uma das alunas de Lavoisier fez uma comparacdo entre escola publica e

particular. Diz ela:

“A escola particular prioriza quem quer aprender e a escola publica néo.
Aqui quem tem prioridade € o aluno que ndo quer nada com nada. Tem
véarios alunos que ndo fazem nada durante o ano e que passam de ano, sem

saber nada. Ah! N&o reprova entéo...”.

Para esta aluna, que tem uma referéncia de bomaluno diferente, a escola esté se
tornando um lugar de descaso com aqueles que querem estudar e aprender. Para ela, as
medidas escolares sdo tomadas em relacdo aos alunos ruins. Entenda-se por ruins
aqueles que ndo apresentam rendimento escolar, ndo tiram boas notas — vivem das notas
do caderno ou dos trabalhos em grupo — e que apresentam um comportamento que

atrapalha a aula.

Seréa que podemos negligenciar a anélise feita por esta aluna da relacédo publico/
privado? N&o seria este um discurso impresso pelas ideias de uma sociedade complexa e
que talvez ndo compreenda o verdadeiro sentido das politicas de investimento na

educacgédo?

Estes mesmos alunos, impressionados pelo tempo de greve nas universidades
publicas — que cobraram melhorias estruturais, de trabalho e de carreira docente —

estavam “convencidos” de que deveriam optar por cursos universitarios particulares.

Foram estes alunos que receberam os livros didaticos, o lanche reforcado, o
uniforme e o transporte escolar que denunciam a suposta falta de qualidade na educacao
recebida. Este ponto nefralgico pode ser pensado como uma importante fonte de

pesquisa.

Ha uma referéncia quase unanime, entre professores e alunos, da dificuldade que

os alunos oriundos da Escola Ciclada* apresentam no ensino médio. Para eles, o

** A Organizagéo por Ciclos de Formagdo Humana é a Politica Educacional para o Ensino Fundamental
proposta pela Secretaria de Estado de Educacdo para atender os alunos das escolas publicas estaduais.
Esta forma de organizacdo do Ensino Fundamental, com nove anos de duracdo esta regulamentada pela
Lei Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional — LDB, N° 9394/96, com adequacOes para o Estado de
Mato Grosso pela Resolugdo 262/002/CEE/MT. As unidades escolares se organizam por Ciclos de
Formagéo, considerando as diferentes etapas de desenvolvimento do ser humano. Deste modo temos:
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principal problema esta relacionado a falta de aprendizado em alunos que, mesmo
assim, sdo aprovados. Entretanto, pude constatar que nem todos os alunos que
apresentaram dificuldades de aprendizado séo oriundos da Escola Ciclada.

Charlot (2005) levanta trés respostas possiveis para o fracasso de certos alunos.
Estas respostas sdo prontamente utilizadas nos discursos dos professores e muitas vezes

sdo tambem internalizadas pelos préprios alunos.

A primeira, baseada na igualdade de oportunidades diz que: “ha alunos mais ou

menos dotados, e o professor nao pode fazer nada a respeito” (p.81).
Esta visdo pode ser verificada na fala do professor Lavoisier:

“os alunos € que ndo cooperam, ndo querem saber de nada. Apenas 5% se
interessam, e o restante vai para a escola obrigado pelo pai”.

O professor Lavoisier levanta a interessante relacdo dos pais com a escola,
figurada por um conflito de ideais presentes. Se os alunos estéo ali obrigados pelos pais,

eles ndo tém necessariamente que aprender alguma coisa.

Na contramdo disso, entra a ideia de que a Quimica € a matéria mais dificil da
escola e uma das mais importantes. Por isso seus filhos devem se esforcar ao maximo
para aprendé-la. Lembrando Bourdieu na questdo da luta concorrencial, a Quimica e
como as demais disciplinas da area de Ciéncias sdo as mais importantes, em detrimento

de outras que “exigem” menos processos cognitivos.

A obrigatoriedade imposta pelos pais os alunos respondem com notas bimestrais
relacionadas em seus boletins que ndo configuram necessariamente uma aprendizagem
e, sim, que estavam em sala de aula e que cumpriram seu papel de bons alunos, descrito

anteriormente.
Na fala da professora Mayer, ha outra interessante constatagao:

“No inicio, como eram aulas s6 para os primeiros anos, eu dominava bem.
Até na questdo do jeito de trabalhar, eu ficava menos nervosa. Eu tenho
dom de ser professora, desde o inicio todos diziam isso, e eu acredito

’

nisso”.

I Ciclo (Infancia): 1° ano: idade entre 6-7anos; 2° ano: idade entre 7-8 anos; 3° ano: idade entre 8- 9 anos;
Il Ciclo (Pré-Adolescéncia): 1° ano: idade entre 9-10 anos; 2° ano: idade entre 10-11 anos; 3° ano: idade
entre 11-12 anos; 111 Ciclo (Adolescéncia): 1° ano: idade entre 12-13 anos; 2° ano: idade entre 13-14 anos
e 3°ano: idade entre 14- 15 anos. http://www.seduc.mt.gov.br/conteudo.php?sid=145&parent=40, acesso
04 de setembro de 2012.
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Para Charlot (2005, p.81) a ideia de dom entra em contradi¢cdo com a ideia de
educabilidade de todo ser humano. Segundo suas palavras: “Se a ideia de dom € téo
presente no meio educacional a ponto de resistir a todas as andlises contrarias dos
pesquisadores, € porque constitui uma forma de teorizacdo da experiéncia de ensino,
forma que, além disso, protege no caso do professor, a imagem de si mesmo”. Na
segunda resposta colocada pelo autor citado a essa questao:

Certos alunos sofrem de “deficiéncias socioculturais”, de caréncias, que estdo
relacionadas a suas condi¢Ges de vida familiares e sociais. S&o vitimas do baixo nivel

cultural de seus pais, das mas condicdes de trabalho em casa, da violéncia do bairro, das

drogas, da televisdo, enfim, de tudo que contraria os esfor¢os dos professores.

No relato da professora Dorothy,hd a percepcdo de um desvio em relagcdo ao

discurso negativo, quando questiona sua experiéncia de ensino dizendo:

“Meus alunos sdo de sitios, fazendas, assentamentos, da cidade, na
diversidade, e a Quimica que eu ensino é a mesma desde quando comecei.
Pode ser que a minha formacdo ainda seja assim... Nao responde as
necessidades. Sera que tenho medo de buscar ou ndo tenho tempo de

buscar, falta compromisso da minha parte? .

Ou seja, mesmo analisando as caracteristicas socioculturais de seus alunos de
forma negativa, a professora consegue trazer a reflexdo para sua prépria Pratica
Pedagdgica. Nao foca no discurso a preservacdo da imagem do seu trabalho, mas uma

preocupacdo com o processo de sua Pratica.

Na terceira resposta analisada por Charlot (2005, p.81), estabelece-se outro

conflito ideoldgico também presente nos casos pesquisados:

... se 0s alunos fracassam, é porque a escola é capitalista, burguesa, reprodutora, e 0
sistema foi estabelecido para que os alunos de meios populares fracassassem. E também
porque a sociedade ndo da a escola e aos professores 0s meios necessarios para que
todos os alunos obtenham sucesso.

Vejamos como este discurso esta presente nas falas dos interlocutores e de seus

alunos:

Eu penso que um dos fatores seria a quantidade de aulas. Uma aula s6 por
semana € pouco demais. As vezes tem uma aula esta semana e na semana

seguinte tem feriado. E um dos fatores que mais me limitam.Dorothy
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O tempo é curto, o0 nimero de aulas, sé duas aulas, € no noturno s6 uma
aula. A falta de um laboratério ou um lugar onde eu possa estar

organizando tudo e indo la com eles (alunos). Mayer.

A professora sempre fala: se na escola tivesse um laboratorio vocés iam

aprender com muito mais facilidade. Aluno de Mayer

“As limitacdes sao materiais. O laboratorio esta encaixotado, apodrecendo
e ninguém toma providencias. Estdo dizendo “vamos fazer”, mas até agora

ndo fizeram nada”. Lavoisier.

O professor ndo precisa ser dindmico, na pratica o tempo todo. Se mudar
um pouco a maneira de explicar uma vez ou outra ja faz uma diferenga
enorme. Eu acho que deveria ter mais experiéncia, a gente aprenderia

melhor.Aluna de Lavoisier.

Aprofundar-se na perspectiva destas trés respostas faz surgir o culpado: é o

sistema escolar, “responsavel pelo fracasso dos alunos e, ao mesmo tempo, pelas

dificuldades educacionais do dia-a-dia” (Charlot, 2005, p.82).

Como aponta Charlot ainda nesta discusséo, os professores ndo escolhem uma
ou outra resposta, eles, em geral, acolhem as trés ao mesmo tempo, sem se preocupar se
ha ou ndo coeréncia entre elas. E como ele traz a questdo do fracasso do aluno de meios
populares, prefigurada pela clientela do ensino publico ora pesquisado, procurei ampliar

estas consideracdes para 0 ensino de Quimica.

Como a Quimica é uma disciplina considerada dificil, os alunos — na visao dos
professores — devem mesmo se esforcar bastante, e nem todos vdo conseguir entender o
conteudo, “isto ¢ normal”. Estes, que ndo entenderdo o conteudo, sdo alunos mais
pobres — de assentamentos, de sitios, cujos pais sdo trabalhadores de fazendas, ou 0s
mais “fraquinhos” ou “desinteressados”, que possuem algum desvio de comportamento,

problema familiar ou déficit de atenc&o.

E ainda, como na escola ndo existem as condigdes necessarias para que uma boa
aula de Quimica acontega, ou seja, “ndo ha laboratdrios, ndo ha materiais, 0 maximo
que ha € o giz e o quadro”, é a sociedade, portanto, a grande culpada pelo

analfabetismo cientifico.

Nas palavras de Charlot (2005, p. 82): “nem os alunos, nem as familias, nem os

proprios professores sdo os culpados; sdo vitimas que tém o mesmo adversario: uma
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sociedade injusta, desigual, que abandona sua escola e ndo valoriza suficientemente

seus professores”.
Entra em cena o esteredtipo do bomprofessor,no contexto da pesquisa:

e E assiduo, ndo falta por qualquer motivo — trabalha mesmo doente;

e Na&o leva seus problemas para a coordenacdo e/ou direcdo — resolve tudo
dentro da sala de aula;

e E cordial e amigo dos alunos — preocupa-se com questdes além-contetdo;

e E multifuncional — atua em diversas frentes, mesmo em areas diferentes.

Esta é a concepgdo que encontramos nas escolas observadas, um professor se
debatendo em meio a funcdo de designar a igualdade de oportunidades entre seus
alunos. Para isso, ele afasta a ideia de que seu trabalho pode produzir a desigualdade e
teoriza sua experiéncia de ensino com a pretensao de proteger a imagem de si (Charlot,
2005).

A cordialidade e o respeito aos alunos s&o visiveis nas praticas observadas. A
professora Mayer demonstra preocupacdo com aqueles que ndo alcangam o rendimento
desejado. Ela dedica, na maioria das aulas, um determinado tempo para conversar
comos alunos**. Conforme a observaco, o professor Lavoisier é mais distante, apesar
de inspirar respeito. A professora Dorothy também faz o papel de aproximar-se dos
alunos, dispbe-se a ouvi-los e destaca aqueles que apresentam interesse e bom
rendimento. Faz elogios explicitos aos alunos que se destacam em suas aulas.

O investimento cognitivo do préprio aluno, nas situacdes pesquisadas, agrava
toda esta analise, uma vez que apresenta individuos que tém no discurso uma boa
percepcdo do processo, mas que, talvez pela idade e pouca experiéncia, se veem

impedidos de agir e de sair da zona de conforto proporcionada, por exemplo, por um

**Um aluno escreveu algumas palavras de apologia ao uso da maconha no teste de Quimica. Fez também
desenhos da folha da droga e ndo respondeu a nenhuma questdo. A professora Mayer, logo que foi
corrigir o teste e viu o que ele tinha feito, entregou a prova a coordenacdo, que chamou imediatamente o
pai do aluno para conversar. O pai foi até a escola e foi informado do ocorrido. Quando chegou em casa,
segundo relato do préprio diretor, esfregou a prova no rosto do rapaz e Ihe bateu com um cinto. No dia
seguinte, o aluno estava na escola e mostrava a todos quanto quisessem ver, as marcas da surra que tinha
levado. N&do esbogou nenhuma reacdo com a professora Mayer,que, a principio, ficou preocupada com
possiveis retaliacbes. Durante algum tempo este aluno passou a fixar-se no uso do celular e a debrucar-se
sobre a carteira, mostrando apatia, desinteresse e distdncia com tudo o que acontecia dentro da sala. Isso
aconteceu no més de marco. Depois disso comecou a melhorar de comportamento. A professora Mayer
acredita que a partir dessa atitude, ela conseguiu se aproximar mais desse aluno e auxilia-lo, apesar de seu
rendimento ainda ndo se mostrar satisfatorio.
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sistema de avaliagcdo em que a aprovacgdo pode ndo ser consequéncia da aprendizagem,

COMO veremos a seguir.

7.2.3.2 Avaliacdo x dependéncia

A funcdo essencial da avaliacdo é medir a capacidade e o aproveitamento dos
alunos, destinando-lhes uma pontuacéo que sirva de base objetiva para as promocoes e
selecdes.

Gil-Pérez e Carvalho (2000, p.58).

Para Charlot (2005, p. 84), o saber é o resultado da atividade intelectual do
préprio aluno. Esta ideia, como o proprio autor afirma, perdeu sua evidéncia em muitas
escolas, que passam a apresentar uma relagdo com o conhecimento subordinada ao

cumprimento de normas, regras e horarios.

O conhecimento quimico, quando € trabalhado de forma fechada, na sequéncia
do LD e na resolucdo de alguns exercicios, amarra a avaliacdo ao quantitativo e ndo
permite a qualificacdo da aprendizagem como pede Maldaner (2003, p.102), ja citado

no Capitulo 4.

Os contetidos — na linearidade do LD — passam a ser tratados de forma estanque
e sem ligacdo histérica ou filoséfica com seu contexto de criacdo. O que confirma o que
também disse Maldaner ao prefaciar o livro Formacédo Superior em Quimica noBrasil
(Echeverria&Zanon, 2010, p.11):

Ao querer desenvolver todos os aspectos de um conhecimento tdo amplo como o ja
construido em Quimica, permanece-se na superficialidade em tudo e ndo se
compreende. Resultado disso é que a maioria dos estudantes, ao ndo aprenderem o
significado dessa matéria em sua vida, rejeitam-na e acabam nao aprendendo as li¢des
necessarias para compreender o mundo tecno-sociocultural em que vivem, que 0S
impede de participar de sua reconstrucdo com a sabedoria esperada em seu dia-a-dia.

7.2.3.3 Na Quimica falta algo que salte aos olhos.

Ensinar é preencher uma funcéo antropoldgica.
Charlot (2005, p. 85)

A carreira docente ndo é facil e aos professores é exigido que deem o maximo de

si. Como foi observado nesta pesquisa, eles se esforcam, ndo faltam as aulas, sdo
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assiduos e possuem certo grau de compromisso com a escola. Cumprem as obrigacdes
burocréticas, como preencher més a més o diério eletrdnico; comparecem nas horas
atividades e demais atividades escolares. Mas, como ressalta a frase de uma aluna

durante a entrevista:
“Na Quimica falta algo que salte aos olhos!”.

O que ela quis dizer com isso? O que h& por trés desta frase repetida trés vezes

durante a entrevista?

Foi surpreendente a visdo esclarecida, ndo somente desta aluna, mas de quase
todos os alunos que participaram da entrevista de forma voluntéaria e coletiva. Eles
falaram de forma aberta e espontanea. Quando elogiavam o professor ou algum aspecto
da aula ou da escola, o faziam sem reservas e com a mesma intensidade de quando

tinham alguma reclamacao.

De certa forma, os alunos estdo presentes no sistema educacional de forma
consciente. Eles querem, sim, ser aprovados e seguir para a proxima série, sabem das
dificuldades que possuem e conseguem “ler” a escola com alguma clareza. Eles estéo

construindo uma histéria escolar.

O que, provavelmente falte a estes alunos sdo atitudes mais conscientes e
coordenadas, e as vezes até mais radicais, de reivindicacdo relativa a direitos
estabelecidos. O que, talvez ndo possa ser exigido dos mesmos em decorréncia da pouca
idade — o que também lhes confere pouca autonomia — e da visdo de sociedade em que

estdo inseridos.

Diante dessa percepcdo propus-me a compreender as seguintes questOes:
conhecimento atualizado x informacdo disseminada; aluno mobilizado x aluno

desinteressado e professor engajado x professor acomodado.

Em primeiro lugar, para discorrer sobre conhecimento atualizado versus
informacdo disseminada, pode-se considerar que o grande desafio que os professores
enfrentam é o de preparar seus alunos para viver em uma sociedade do conhecimento,
onde é necessario dominar as novas tecnologias da informacgdo e da comunicagdo. E a
Quimica, enquanto Ciéncia empirica, tem grande chance de figurar — junto com a Fisica
e a Matematica — como um dos mais importantes campos de conhecimento que podem

favorecer a formagao de um novo espirito cientifico (Barcherlard, 2000).
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Os interlocutores da pesquisa ressaltam, no entanto, que a Quimica ensinada ndo

reflete as transformacdes de uma sociedade que anseia por saberes. Em suas palavras:

“A Quimica que eu ensino seria diferente se ndo fosse o livro

didatico ”.Dorothy

“A Quimica é a mesma, mesma sequéncia[...] mudancasocorreram apenas

no segundo ano ”.Mayer

“Era uma Quimica totalmente diferente. Era decorativa. O oxigénio 6, por
exemplo.Tinha que decorar a posi¢ao dos elementos dentro da tabela, ndo

tinha tantos exercicios como hoje tem para fazer o aluno pensar”.Lavoiser

“A Quimica que esta ld fora é mais ou menos a que a gente estuda na sala
de aula porque a gente esta estudando a Quimica de muitos anos passados,
nao a Quimica de agora. Misturamos a Quimica do passado com um pouco

de agora”. Aluno de Mayer

A ligacdo com o LD é explicita. E ele quem comanda a distribuicio e a ordem
dos contetdos das aulas de Quimica. O conteido do segundo ano é considerado o mais
dificil. A Quimica é compreendida como uma Ciéncia antiga, e mesmo ultrapassada,
talvez porque ndo ha historias contextualizadas. Ndo ha um retorno epistemologico na
forma de se pensar o conhecimento Quimico durante as aulas. Diante disso, os alunos

relacionam a Quimica com o vestibular:

“Eu sou mais aula de Quimica do que de Portugués. Acho que Sociologia e
Filosofia deveriam ter sé no primeiro ano, ndo cai no ENEM.Ah! Sei 14,

deveria mudar, todo ano é o mesmo assunto”.Aluna de Mayer

“.. mas a Quimica, para mim que gosto, para alguém que quer fazer algo

na area, tem mais utilidade ”. Aluna de Lavoisier
A Quimica, segundo os alunos, esta em todo lugar:

“No banheiro tem quimica no desinfetante, no sabonete, na carteira...”

>

“Se a Quimica ndo existisse ndo existiria quase nada.’

“Nao existiriam alimentos, o papel, os remédios. Nao teriamos nada hoje

em dia!”

’

“A Quimica sempre existiu so que demorou muito para ser descoberta.’
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Com esta percepc¢éo, a Quimica é compreendida como uma Ciéncia tedrica e ndo
empirica. A linguagem utilizada ndo consegue explicar as transformagdes no mundo,
como diriaChassot. A Quimica, para os alunos entrevistados, € um conhecimento nédo
historico, dificil, e algo que Ihes servird apenas como informacdo para prosseguir de
alguma forma nos estudos.

Em segundo lugar, a questdo da mobilizacdo*® dos alunos em torno do aprender
é algo que esta relacionado a diversas variaveis que interferem de forma significativa,
como o descrédito reciproco. Enquanto os professores dizem:
“O aluno de hoje ndo quer pensar... Pedi que eles fizessem um poema

relacionado a tabela periddica. Mas eles nédo véo até o fim. Se a gente néo

ficar ali empurrando o aluno ndo vai.”

’

(L3 ~ ’
Os alunos ndo cooperam...
“Ndo estdo interessados.”

“Vao para a escola, obrigados pelos pais.”

“Os alunos ndo relacionam o que a gente fala em sala de aula com a vida
deles.”

Os alunos retribuem de forma muito semelhante.
“A Quimica da escola é dificil”
“Eu acho complicado, é interessante, mas é dificil”

“O professor ndo precisa fazer algo diferente toda vez, mas mudar um pouquinho nas

aulas ja ajudaria a gente a entender. ”.

No descrédito também se pode incluir um terceiro elemento, a gestdo escolar,

para a qual todos tecem alguma critica, inclusive os alunos.

“A coordenagdo ndo sabe nada do que eu faco dentro da sala de aula. La

dentro eu mando. “"Dorothy

“Porque ao final do ano a coordenacdo chega e diz assim: Professor, este

aluno aqui ndo conseguiu fazer sua prova, sera que nao da para fazer uma

*Utilizo o termo segundo Charlot (2005, p. 54) quando diz que “Para que o aluno se aproprie do saber,
para que construa competéncias cognitivas, & preciso que estude que se engaje em uma atividade
intelectual, e que se mobilize intelectualmente. Mas, para que se mobilize, é preciso que a situacdo de
aprendizagem tenha sentido para ele, que possa produzir prazer, responder a um desejo. E uma primeira
condicdo para que o aluno se aproprie do saber. A segunda condicdo é que esta mobilizagdo intelectual
induza uma atividade intelectual eficaz”.
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mais facil para ele. Dai 0 aluno ndo consegue de novo. A coordenacao diz
novamente: Professor, eu acho que o senhor tem que fazer outra prova. Dai
vocé faz outra e outra prova até o aluno conseguir passar com uma
mediazinha bem fraquinha para ser aprovado. 1sso ja comecou faz tempo,

ha décadas esta assim.” Lavoisier

“Em algumas coisas, a escola é aberta, dentro da sala de aula quem manda
é o professor. L4, eles dizem: A gente ndo vai se intrometer. Para entrar na
minha sala elas até batem. Nés fazemos o que queremos. Mas como posso
fazer isso se sou barrada no uso do proprio livro didatico? A escola tem que
usar o livro didatico. Por um lado a escola é aberta em algumas coisas, mas

em outras ndo. "Dorothy

“A4 escola publica ndo prioriza o aluno que quer aprender. Aqui quem tem

prioridade é o aluno que ndo quer nada com nada”.Aluna de Lavoisier

Nesta Gltima fala, vemos retratada a percepcao da ideia de que a escola ndo esta
cumprindo seu papel de socializadora do conhecimento. Esta aluna, que no contexto de
sua fala faz uma critica ao ensino publico comparando-o com o ensino particular, diz
ainda que os materiais que eles (os alunos) utilizam 1a sdo 0os mesmos, a questdo que ela

aponta relaciona-se a prioridade.

Para esta aluna, que ndo retrata uma ideia em particular, mas uma imagem que
estd freneticamente em suspense — percebida nos trés ambientes escolares — qual seja, a
de que a escola esta apenas contabilizando os numeros de aprovados em detrimento dos
resultados que demonstram aprendizagem,ou seja, a escola publica ndo estd se

importando com o aprendizado dos alunos.

Diante dessa imagem tdo forte, podemos entdo perguntar: Que tipo de
mobilizacdo podera apresentar alunos que ndo sdo desafiados? Alunos que, ao
apresentarem o caderno a seus professores, com as anotacfes da matéria dada, ja somam
quase 30% da nota bimestral? Alunos que realizam avaliacOes, teste e prova bimestral,
em grupo e que, se a média ndo for alcangada, outra prova Ihe serd providenciada, as

vezes a mesma prova, até que a média seja alcangada.

Observar as concepcOes dos alunos fez-me pensar nos objetivos da tese e de
resignificar a questdo do engajamento do professor que pode ser questionado sob

diversos aspectos.
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Pode-se tentar entendé-lo na perspectiva da inquietude profissional — 0 que ja o
colocaria de certa forma engajado na busca por melhorias em sua préatica pedagogica
cotidiana. Pode-se também relacionar seu engajamento em termos de conhecimento,
seja de conteldo, seja de conhecimento pedagogico do contetdo, para usar um termo
bastante atual. “O problema ¢ que ensinar ndo ¢ somente transmitir, nem fazer se
aprender saberes. E por meio dos saberes, humanizar, socializar, ajudar um sujeito

singular a acontecer” Charlot (2005, p. 85).

E um assunto que n3o se esgota e que esta interligado a outros, como a questao
do profissional que segue sua jornada com uma formacdo que continua, de forma

intencional ou ndo, mas continua.

7.2.4 A formacdo inicial e a sua continuidade: as possibilidades

criadas pela docéncia

A sala de aula éum grande desafio a ser enfrentado por todos aqueles que
almejam uma educacédo de qualidade. No ensino de Quimica nédo é diferente. Por isso,
acredito que uma releitura a partir de tudo o que saltou aos olhos nesta pesquisa pode

ser importante neste momento.

Os professores e 0s alunos do contexto pesquisado estdo envolvidos na Pratica
Pedagdgica cotidiana. De forma consciente ou ndo, existe entre ambos um nivel de
engajamento. Eles estdo produzindo conhecimentos e discursos que revelam seu

posicionamento diante da realidade.

Na concepcdo das professoras, Dorothy e Mayer, persiste a ideia de dom para
ensinar, como resposta aos enfrentamentos. Nesta perspectiva, elas acreditam que

alguns alunos possuem dificuldades inatingiveis.

Elas, porém, incorporam o ser aprendente, com o desempenho de quem — ainda
com algum receio — volta as origens, que pode ser a universidade, ou mesmo um colega
de profissdo, e pedem ajuda para sanar uma dificuldade, qualquer que seja. Elas estdo
tentando restaurar o “corddo umbilical” com algumas instituicdes formadoras.
Continuam estudando e prosseguem os estudos em pds-graduacdes, que, segundo elas,
Ihes servem ndo apenas como meio de aumentar os saldrios, mas de aquisicdo de

conhecimento.
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O terreno onde pisam, a escola, apresentou-se com uma aridez as vezes dificil de
ser transposta. Os trés interlocutores ndo conseguiram transforma-lo nem durante, nem

depois da realizagédo do curso de LPCNM.

As dificuldades profissionais que eles enfrentam sdo as mais diversas e a
percepcao de que eles tém plena consciéncia disso deu-se tanto nas observacfes quanto

na entrevista.

Luiz Gilberto Kronbauer, ao comentar a questdo da consciéncia critica em
Freire, diz que, se a consciéncia transitiva®® — aquela que ainda esta em transito ou
evoluindo — continuar seu desenvolvimento ruma a efetivacdo da capacidade de

didlogo®’, podera elevar-se & condicdo de consciéncia critica.

A consciéncia critica € caracterizada, por sua vez, pela profundidade com que
interpreta os problemas e pelo engajamento sociopolitico. O autor diz ainda, citando
Zitoski (1994, p.55), que a consciéncia critica, sendo estruturalmente intencional,
caracteriza-se pelo pensar autbnomo e comprometido, que leva ao engajamento. Mas ela
jamais é sectéria, ao contrario, quanto mais critica, mais democratica e dialogica € a

consciéncia (p.95).

A consciéncia transitiva critica permite ao professor substituir as verdades
cientificas por explicagdes cientificas, adotando principios e relacbes causais,
verificveis ou ndo, para ensinar. Tal consciéncia tem a prédisposicdo para rever sua
posicdo e se da conta dos préconceitos que deformam as interpretagdes. Um professor

assim € atento ao falar, ao escrever e, principalmente, ao pensar de seus alunos.

A partir de Freire, compreendo ainda que uma consciéncia transitiva critica
possui como principais caracteristicas a responsabilidade pelos seus atos, a atitude

argumentativa dialdgica e a receptividade diante do novo.

Kronbauer (In: Streck, Redin&Zitkoski (orgs.), 2008, p.99) acrescenta que:

... 0 processo de transito para a consciéncia critica ndo € idealista, ele somente acontece
no processo maior de transformacdo social, econdmica, cultural, acompanhado de um
trabalho educativo critico, dialégico, democratico, em que se desenvolve a capacidade
de pensar, deliberar e fazer opgBes conscientes de acéo.

* O comentério é do verbete Consciéncia (intransitiva, transitiva ingénua e transitiva critica) feito por
Luiz Gilberto Kronbauer (In: Streck, Redin&Zitkoski(orgs.), 2008).

*" Dialogo enquanto processo de abertura ao outro num gesto que inaugura a relagdo dialégica onde se
confirmam a inquietacdo, a curiosidade e a inconclusdo em permanente movimento na Histéria (Freire,
1996).
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E cita o professor Fiori (1992, p.68), que afirma que a mudanca da consciéncia
ndo precede a transformacdo de mundo nem a sucede. Ambas sdo concomitantes,
porque ndo existe mundo sem consciéncia, assim como ndo pode haver consciéncia sem
mundo. A consciéncia transitiva critica € engajada, ela significa o mundo num

comportamento corporeo: € “logos e praxis” transformadoras.

Em Japiassu (2006, p.85), verifica-se que, nas filosofias existencialista e
personalista, 0 engajamento é a tomada de consciéncia pelo homem de que ele é um ser-
no-mundo, estad sempre situado, devendo lutar contra todo quietismo, contra toda atitude

contemplativa para comprometer-se, por sua a¢do, com a mudanca desse mundo.

O conceito de engajamento pode ainda ser ampliado e relacionado com
militancia.

Militancia € um termo usado por Freire que também possui outros correlatos
como: implicagbes politicas, compromisso e comprometimento, luta, radicalidade,

defesa de ideias, consciéncia, ativismo, entre outros, como lembra CheronZaniniMoreti
(In: Streck, Redin&Zitkoski, 2008, p.265).

Né&o existe, no entanto, uma maneira facil de engajar socialmente, politicamente,
cognitivamente ou mesmo profissionalmente alguém, visto que é um processo interno

que depende de multiplasvariaveis.

A construgdo da profissionalidade docente pode comecar ingénua, mas deve
caminhar rumo ao desenvolvimento de uma consciéncia critica, de forma que este
engajamento promova a busca por respostas e a motivacdo cognitiva contra todo
quiestismo para uma militncia transformadora, que supere a conformacdo nos

esquemas aparentes e altere a esséncia da profissionalidade na docéncia.

Esta militancia vista a partir de Freire é a de quem se prepara e se organiza para
a pratica, é a de quem luta por direitos e protesta contra as injusticas, que ndo sucumbe
ao endurecimento do sistema educativo. Ela ndo esconde suas necessidades formativas,
antes se aprofunda na busca pela compreensdo da construcdo do conhecimento, pela

mudanca e melhoria da sua pratica.

Cada um dos interlocutores apresentou expectativas diante da pesquisa que ao
mesmo tempo os distanciam e os aproximam. Lavoisier realizou o curso de LPCNM no
polo da UFMT em Cuiab4, enquanto Mayer e Dorothy o realizaram em Rondonopolis.

A equipe de professores de certa forma ndo foi a mesma, a dindmica e 0S espacos
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utilizados também se diferenciaram e, mesmo assim, os trés interlocutores discursam

sobre sua formacdo inicial de forma aparentemente proxima.

7.2.4.1 Os alcances do curso de LPCNM na Pratica Pedagodgica cotidiana

Dentre as recomendacdes da comissdo do MEC estd a realizacdo da
autoavaliacdo do curso, envolvendo todos os atores do mesmo, buscando sistematizar o
que precisa ser melhorado e o que pode ser potencializado. Entendendo que “atores” do
curso sdo também seus alunos egressos e ndo somente o corpo docente, trago para este
relatorio a percepcdo dos trés interlocutores, como forma de, talvez, contribuir com
alguns aspectos que favoregcam uma futura reformulagdo, ampliacdo e/ou aplicacdo do

curso.
Sobre a forma como o curso abordou o contetdo, Lavoisier diz que:

“A forma de abordagem do conteido foi bem puxada. Nao aplico em sala
de aula esta forma, ndo ficaria nenhum aluno em sala de aula, foi puxado
demais. Mas foi bom, porque pude conhecer o outro lado, exigir sem o
aluno ter o direito de comentar muito, quase na base antiga, do eu mando
vocé faz. A coisa foi muito direta, ndo teve uma base que vocé pudesse ir
buscar na histéria, como é cobrado na universidade mesmo, é isso, acabou
e se vira. N@o consegui enxergar a abordagem historica do contetdo. N&ao
tenho isso na minha pratica, ndo foi mostrado isso no curso, vocé pode
perguntar para qualquer colega. N&o replico a didatica que vimos la na

escola por falta de tempo, sdo poucas aulas .
Diz a professora Mayer:

“Fu percebi sim que no6s tinhamos a abordagem historica e filosofica no
curso tanto é que eu me lembro de tudo. Mas nds fichvamos reclamando
com voceés, lembra? Que teve muita teoria e pouca Quimica. O que a gente
queria era saber a Quimica do ensino médio. Essa que a gente teria que dar
na sala de aula. Mas na escola com duas aulas por semana e, em algumas
turmas, s6 uma aula por semana, como trabalhar a filosofia fazendo essa

abordagem. As minhas aulas, eu ndo vou conseguir”.

A professora Dorothy também traz interessantes informagdes a respeito das

percepcdes do alcance do curso de LPCNM em sua atuacao profissional.
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“Ha dificuldade com os pares; mesmo na escola tendo trés professores que
fizeram o mesmo curso, ndo conseguimos fazer nada diferente. Mesmo
frequentando um curso com a perspectiva inovadora, acabei ficando com os
moldes da formacdo inicial em Biologia. A escola ndo é interdisciplinar,
ndo conseguimos fazer assim. Agora, que teremos que trabalhar na

perspectiva de projeto, acredito que isso vai ter que mudar .

Duas situacBes sdo bastante visiveis nas palavras que destacamos da entrevista.
A primeira esta relacionada ao sistema escolar, percebido como um limite operacional,
desarticulado e fechado para inovacdes. A segunda estd na percep¢do de que ndo houve
mobilizac¢do, enquanto estavam como alunos do curso, que lhes permitisse compreender

e absorver de forma eficiente as inovagdes propostas.

Nas palavras da professora Mayer, esta presente a questdo dos objetivos que ela
tinha como aluna do curso. Ela pretendia aprender a Quimica que se ensina na escola e
ndo a Quimica universitaria. Ela ndo se focou na importancia da abordagem historica.

Em outro momento da entrevista ela declara:

Nds estdvamos indo 14 ndo para aprender sobre Lavoisier, sobre a Ciéncia.
Eu ja queria ir 14 para ganhar a Quimica. Ai a gente assistiu a um filme,
Tempos modernos, por exemplo. O que eu trouxe de contetdo para mim? Eu
prestei atencdo? Sim. Eu li sobre a industria? N&o. Eu ndo tirei
conhecimento daquilo. Eu tive a visdo do que vocés queriam passar, mas eu
tirei o que eu queria. O que eu levei foi uma metodologia de ensino. Eu néo
lia, ficava preocupada em escrever o que era dado durante as aulas e
colocar nos portfélios. Parece que ndo estavamos ali para aprender coisas

sobre Ciéncia, para adquirir o conhecimento ali trabalhado.

A professora Dorothy traz um importante dado. Na escola onde ela trabalha,
estavam juntos trés professores que fizeram o0 mesmo curso — dois com a habilitagdo em
Fisica e ela com a habilitacdo em Quimica — e, mesmo assim, eles ndo conseguiram

implantar qualquer novidade em sua Pratica Pedagogica.

Em uma avaliagdo priméria, questionamos se as inovagdes foram mesmo
tratadas no curso como possibilidades de atuacdo. Trabalhar de forma conjunta nas salas
de aula, com mais de um professor abordando 0 mesmo tema, por exemplo, foi uma

tentativa do grupo formador. Isso implicava necessariamente planejar as aulas de forma
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conjunta. Este aspecto foi totalmente negado pelo ambiente de trabalho. Na escola

basica onde atuam esta forma de atuar ndo e possivel.

Outro aspecto tem a ver com a forma como o contetdo foi abordado. Com uma
espinha dorsal que fundamentou o curriculo na Histéria e na Filosofia da Ciéncia, a
Quimica recebeu um novo tratamento. Sem linearidade ou listas de conteldos. E mesmo
com a realizacdo de andlises de livros didaticos comumente utilizados — feitas nas aulas
de Prética de Ensino de Quimica, por exemplo — os professores pesquisados
continuaram atuando em suas escolas sem exercer uma analise critica do material

didatico ou da forma como o conteuddo é tratado.

7.2.4.2 Em relacdo a formagéao continuada

A professora Mayer, desde o inicio da pesquisa, reconheceu suas dificuldades
em relacdo aos conteudos, principalmente aqueles relacionados a estequiometria ou
aqueles que necessitam da matematica. Mas, mesmo afirmando que em algum momento
da docéncia ela tenha usufruido da possibilidade de “pular” tais contetidos, nao
procurou esconder iSso ou se negou a ministrar aulas sobre estes assuntos em minha
presenca, durante as observacdes. Ela mostrou-se comprometida com a possibilidade de

crescer ou de aprender.

Sua nocdo de formagao continuada aparentou-se deficiente ou mesmo confusa.
Para ela, a formacdo continuada deveria ser feita nos estudos da Sala do Educador. O
que ndo é de todo um equivoco. Mas estd presente a nocdo de que a formacdo
continuada deve vir de fora, de 6rgdos superiores, de alguém ou instituicdo que lhes
diga o que e como devem estudar. Talvez proceda dai a grande critica que o0s

interlocutores apresentaram no trabalho desenvolvido na Sala do Educador.

A professora Dorothy mostrou entusiasmo e dedicacdo no avanco de sua
atuacdo — como professora contratada pela universidade — com a realizacdo do mestrado
em Educacéo e com a perspectiva de se preparar através do trabalho no CEFAPRO para
0 doutorado. E assim como Mayer, demonstrou estar atenta as suas necessidades

formativas.

Trabalhar no ensino superior e agora no CEFAPRO esta fazendo a professora
Dorothy repensar a questdo da experimentagdo no ensino de Quimica. A partir do

trabalho desenvolvido junto a outros professores da rede estadual de ensino, esta
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percebendo as reais necessidades que os professores alocados em cada escola do

municipio e das regides circunvizinhas possuem com relacdo a essa temética.

O professor Lavoisier amplia um pouco a nog¢ao de continuidade na formacéo e

ressalta as leituras que faz em revistas cientificas atraves da internet.

“Formacéo continuada é dar continuidade ao que se aprendeu. Nem tudo o
gue a gente aprende esta pronto e acabado, todo dia estdo surgindo novas
coisas. Quando a gente abre uma revista cientifica esta &, prémio Nobel de

Quimica. E desenvolver em cima daquilo que aprendeu ”.

Ndo hd uma atencdo voltada para as necessidades formativas em relacdo a
propria pratica. O professor Lavoisier foi 0 que demonstrou menos preocupagdo com

suas agdes no cotidiano escolar.

7.2.4.3 Em relacdo a pesquisa

No final do tempo de pesquisa, que foi determinado pela saturacdo do diélogo,
enguanto estava transcrevendo as entrevistas, senti a necessidade de permitir que os
professores escrevessem algo sobre a realizacdo da pesquisa, ampliando sua
participacdo. Sugeri que relatassem, ainda que de forma sucinta, se a pesquisa tinha, de
alguma maneira, afetado o seu dia-a-dia como professores de Quimica; qual a
repercussao desse momento entre o seus colegas e alunos e qual a importancia de terem
participado da pesquisa. Enfatizei a ideia de que ndo precisava ser um texto longo ou
muito elaborado, mas procurei ampliar a participacdo e o envolvimento deles nestas

analises.

As trés narrativas estdo descritas na integra no Apéndice 4, e 0 que vou destacar
aqui séo aspectos que merecem fazer parte dos dados coletados. Faco destes um quadro

para melhor visualizagéo.
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Quadro 12 Analise das narrativas, em forma de pequeno texto, escritas pelos

interlocutores ao final do processo de pesquisa.

Mayer e Quebrou preconceitos ao permitir-se ser observada durante as aulas;

e Refletiu sobre sua prépria pratica e isto lhe trouxe crescimento
profissional;

e Percebeu o apoio nos colegas e em seus alunos;

e Sentiu-se avaliada durante a pesquisa — de forma sucinta e carinhosa — e

por isso absorveu e aprimorou seu desempenho profissional.

Lavoisier | e Pretendeu ser sincero em suas colocagdes, tanto na entrevista quanto na
pratica;

e Reforcou que seus limites estdo relacionados a questdes estruturais;

e Demonstrou que ndo ha didlogo aberto com os alunos;

e Tem a perspectiva de que a pesquisa possa mudar ou melhorar suas

aulas.

Dorothy e Conseguiu realizar reflexGes sobre sua pratica apos a realizacdo das
observacoes;
e Construiu conhecimento a partir das conversas apds as observacoes;

e Percebeu inquietacdo em seus colegas e em seus alunos.

Fonte: Soares (2012)

Os trés interlocutores tomaram de inicio a perspectiva da avaliacdo e ndo da
pesquisa que constroi conhecimento. A etnografia da préatica foi importante metodologia
permitindo construir proximidade, aceitacdo e, a0 mesmo tempo, participar ativamente
das aulas de cada um deles. Como ja foi ressaltado na travessia, a interacdo foi maior

entre mim, Mayer e Dorothy, muito provavelmente por questfes de género.

Cada um dos interlocutores apresentou graus diferenciados de reflexdo e
aprofundamento nas questdes relacionadas a sua proOpria pratica. Lavoisier, por
exemplo, destaca a perspectiva salvadora que a pesquisa deveria trazer para 0S

problemas detectados.

Acredito que cada um dos interlocutores pode, neste momento de sua carreira,

resignificar sua profissionalidade, seus valores e seus conhecimentos de conteddo e




132

pedagdgicos e dar um novo sentido a sua pratica. Como ressaltou em entrevista a

professora Dorothy:

“Ainda tenho dificuldades na relagdo teoria-pratica. Coisas que no meu
dia-a-dia eu ndo pensaria nelas. Foi bom participar da sua pesquisa,
porque vocé estd abrindo meu olhar para outras coias, me fez perguntas

que me obrigaram a pensar na minha propria pratica”.

Consideracdes finais
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Retorno a tese (p. 26) e a proplematizacdo proposta (p.75), para tecer as

considerag0es finais. Para isso quero resgatar as seguintes informacoes:

Os professores desta pesquisa estdo na docéncia hd mais de dez anos. Cada um
deles possui duas licenciaturas: Lavoisier — Pedagogia e LPCNM com habilitagdo em
Quimica; Mayer e Dorothy — Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas e LPCNM com

habilitacdo em Quimica;

Ja estavam em sala de aula antes da realizagdo do curso de LPCNM e assim
permaneceram ap0s colacdo de grau. Mayer esta fazendo mestrado na area de

Psicologia da Educacdo e Dorothy finalizou mestrado em Educacao;

Dorothy além de estar como professora substituta no curso de Zootecnia da
UFMT foi aprovada na selecdo do CEFAPRO/MT para trabalhar diretamente com

formacéo continuada de professores.

A realizacdo da Epistemologia da Pratica Pedagogica do tipo ESCATIET — com
estes trés professores e seus alunos no contexto da rede Estadual de Ensino em Mato
Grosso — auxiliou-me na compreensao das interfaces da Préatica Pedagogica realizada

nas salas de aula do ensino de Quimica no Estado de Mato Grosso.

Parti da premissa de que a Pratica Pedagdgica, analisada a partir de uma
mobilizacdo intencional, proporcionada por uma pesquisa formalizada, é capaz de
revelar ndo apenas as necessidades formativas, relacionais e profissionais, mas também,
e principalmente, os limites e desafios que a universidade enfrenta para formar e

capacitar professores para lidar com o cotidiano escolar.

No quesito tempo junto aos interlocutores, € necessario destacar que o periodo
de permanéncia no campo poderia ter sido ampliado ndo fosse a grande distancia entre
0s trés interlocutores e esta pesquisadora. Mas a aceitacdo por parte de cada um deles —
bem como da gestdo escolar — foi um fator determinante para que a sensibilidade

pudesse aflorar nos contatos e nas relagdes durante as observagoes.

A decis@o de manter a professora Dorothy na pesquisa, mesmo com tdo pouco
tempo de aulas observadas, partiu da experiéncia com o campo de pesquisa e com a
consequente densidade das informaces recolhidas. O tempo de contato com ela — alids,
com Mayer também — permaneceu durante toda a escrita deste relatério, seja por e-mail,

seja por telefone, seja nos eventos educacionais onde nos encontramos.
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Os trés interlocutores eram também professores no periodo noturno. Decidi, por
conta da necessidade de deslocamento entre uma cidade e outra, ndo realizar
observagdes neste periodo, uma vez que seriam observacGes incompletas e que trariam
as discussdes também para questfes relacionadas as especificidades deste turno de

escolarizacao.

Outra lacuna que também poderd ser sentida é o fato de ndo ter apresentado uma
andlise historiografica em documentos, como testes, provas ou planejamentos de aulas.
Isto se explica pelo seguinte: em primeiro lugar, os trés professores apresentaram um
planejamento ndo sistematizado ou ndo formal de aula. Cada um deles tinha em maos
um caderno no qual estava escrito os contetdos de suas aulas, normalmente com
exercicios resolvidos. Nesse caderno tinham também, a relacdo de alunos em uma
tabela, para controlar os pontos relacionados a cada visto ou observacdo feita. O
professor Lavoisier, tinha seu contedo escrito em folhas soltas de caderno, que trazia
para a sala de aula sempre dentro de um envelope plastico. Em segundo lugar, nao foi
possivel obter dos trés interlocutores os exemplares de testes ou provas elaboradas por
eles e resolvidas por seus alunos. Uma amostra significativa foi obtida com a professora
Mayer, mas nos outros dois casos, isso ndo ocorreu. Decidi, entdo, ndo incluir uma
andlise destes documentos, pois seria parcial e sem parametro de contextualizacdo. Foi,
no entanto, muito importante a discussao com a professora Mayer, a respeito das visoes
de Ciéncia que seus alunos explicitavam ao responder as questfes de um dos testes que

ela aplicou.
Limites e desafios percebidos

A realizacdo de boa parte das andlises investindo na teoria da relacdo com o
saber baseada em Tardif (2010) e principalmente em Charlot (2000, 2005) podera trazer
a sensacgdo primeira de que apostei no fracasso do ensino de Quimica, antes mesmo de
observéa-lo. Tal consideracdo ndo procede, pois esperava encontrar situacdes de Praticas
Pedagogicas proximas da proposta do curso de LPCNM. Na contramao desse ideario, 0
que experimentei foi um misto de surpresa e espanto, 0 que por vezes me fez entender
que eu deveria trabalhar, ndo com situacOes ideais e, sim, potenciais. Ou, como diz
Tardif (2010), procurar compreender o0 que o0s professores estdo fazendo e ndo esperar
que eles facam o que eu penso que deveriam fazer. Ou seja, a realidade, mesmo que
aprisionada na dureza de suas crises, € o0 melhor pano de fundo para se compreender e

superar as dificuldades apresentadas.
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A crise no ensino de Ciéncias — documentada por pesquisadores, por trabalhos
de mestrados e doutorados — serve como um emblema de alerta de que algo néo vai
bem. E o ensino de Quimica ndo € uma excecdo, fortalecendo a grande necessidade de

transformar a educacao que esta posta.

Leituras negativas sdo inevitaveis, uma vez que elas normalmente servem para
autojustificar e para tirar de nossos ombros a responsabilidade pelo fato. Mesmo que
inconscientemente, estamos vez ou outra, lancando mao de uma leitura negativa, seja da
falta, da caréncia, da auséncia, da inexisténcia, seja da impossibilidade, etc. Ao que tudo

indica, esta é uma prerrogativa humana.

Nesta possibilidade de leitura nos justificamos e somos até capazes de continuar
na chamada zona de conforto, lendo e discursando sobre nosso cotidiano sem nenhuma
perspectiva de consciéncia critica. Sob este enfoque, somos frutos do conformismo e do

condicionamento — muito distantes do que diz Freire com a pedagogia da autonomia.

Nessa perspectiva, tornou-se necessario fazer um distanciamento dos discursos e
uma aproximacéo da realidade das condi¢cfes objetivas de trabalho desses professores.
A materialidade do mundo da vida e do trabalho revelou evidéncias que me permitiram
repensar 0 processo de analise sem culpar esses professores, compreendendo fatores de
resisténcia/restricdo ao trabalho dos professores de Quimica investigados. Fatores que
podem ser mencionados quanto a problemas estruturais, curriculares, de gestéo escolar e

de sistema educacional e, ainda, de necessidades formativas:

e Na&o ha laboratorio ou local adequado, materiais nem equipamentos para a
realizacdo de experimentos;

e A carga horaria para as disciplinas da area de Ciéncias ¢ muito baixa ou
inexistente®;

e A direcdo e a coordenacao das escolas desses profissionais tendem a uma
postura marcada pela auséncia de decisbes partilhadas, ou seja, &€ pouco
democratica e pouco interativa;

e A Sala do Educador foi um tempo pouco aproveitado para discussdes
pedagdgicas;

e O sistema de avaliagdo configura-se como impositivo e pouco formativo;

*8 Na busca por interlocutores para esta pesquisa ficou evidente a questdo de que a cada ano diminuem o
nimero de aulas de Quimica nas escolas publicas. O que suscita a discussdo da importancia da atuacao
por area de conhecimento.
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e Os professores e suas escolas estdo distantes dos programas de governo®
como o PIBID*®, Novos Talentos e outros;

e E talvez a mais importante interpretacdo advinda da pesquisa: a de que falta
aos professores ndo apenas a Historia e a Filosofia da Ciéncia, mas a
historicidade da Historia na compreensdo dos modos de producdo do
conhecimento em suas finalidades ético-existenciais e pedagodgicas,

especialmente do conhecimento quimico.

A grande maioria das situacbes apontadas € problemética. E todas as
manifestacdes feitas compartilham a premissa de que o ensino parece estar condenado
ao descrédito e a faléncia. S6 que todas essas leituras vém sendo feitas anteriormente, e

0 ensino continua, apesar de tudo.

Os professores interlocutores e ouvidos formalizaram o discurso de que séo
pressionados por um sistema que nao lhes permite a criatividade e a producdo
intelectual prépria. O que me permitiu inferir que a Pratica Pedagogica realizada por

eles em sala de aula traz consigo algumas ideias e fatos:

e O dompara ensinar resolveria parte dos problemas da pratica;

e O trabalho por area de conhecimento ndo é realizado porque ndo é
compreendido;

e Na Sala do Educador, o tempo €é desperdi¢cado, ndo ocorre a mobilizagdo dos
professores frente as contingéncias do cotidiano;

e As aulas carecem de sistematizacdo prévia, pois aparecem reproduzidas
como aprendizagens estudadas;

e A prética avaliativa prioriza o quantitativo, sem anélise do momento de

aprendizagem dos alunos.

Também os alunos permitiram-me inferir, através das observacdes e da

entrevista, que estavam:

49 CAPES DEB http://www.capes.gov.br/educacao-basica/novos-talentos. Acesso 24 out de 2012.

%0 PIBID é uma iniciativa para o aperfeicoamento e a valorizacdo da formac&o de professores para a
educagdo basica. O programa concede bolsas a alunos de licenciatura participantes de projetos de
iniciacdo a docéncia desenvolvida por Instituicbes de Educacao Superior (IES) em parceria com escolas
de educagdo béasica da rede publica de ensino. Os projetos devem promover a insercao dos estudantes no
contexto das escolas publicas desde o inicio da sua formagdo académica para que desenvolvam atividades
didatico-pedagdgicas sob orientacdo de um docente da licenciatura e de um professor da escola. Fonte:
http://www.capes.gov.br/educacao-basica/capespibid. Acesso 12 de set 2012.
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e desmotivados com a escola e com a aula de Quimica;

e desorientados a respeito dos objetivos da Quimica que é ensinada na escola;
e com duvidas a respeito das prioridades da escola;

e sem uma rotina diaria de estudo fora da escola;

e sem compreender a natureza da Ciéncia ou sem uma discussdao mais

aprofundada a respeito dela.

Uma questdo que saltou aos olhos — parafraseando a aluna de Lavoisier — foi a
percepcdo da realidade que os cerca. Sdo adolescentes que estdo de certa forma
envolvidos com um sistema educacional, no qual tém pouca ou nenhuma autonomia, e
que ndo querem, apesar disso, ser apenas aprovados de um ano para o outro, eles
querem aprender. Perceber este pensamento e vé-lo saltar aos olhos foi especialmente

importante nesta jornada pela pesquisa.

De posse dessas constatacdes e inferéncias, retorno ao relatério de avaliacdo do
curso de LPCNM, situando-me como pesquisadora e, especialmente, como professora

desse curso.

Neste retorno ao curso de formacao inicial, trago Sousa Santos (2000, p.45),

para reforcar a ideia de que estamos em um processo de transicao.

A transicdo paradigmatica é um ambiente de incerteza, de complexidade e de caos que
se repercute nas estruturas e nas praticas sociais, nas instituicdes e nas ideologias, nas
representacdes sociais e nas inelegibilidades, na vida vivida e na personalidade.

Conscientes de que estamos nessa transicdo paradigmatica, reconheco o esforco
da proposta do curso, os limites e os problemas que precisamos encarar como desafios e
possibilidades de avanco, especialmente do ponto de vista epistemoldgico, politico e

pedagdgico.

Com as lentes da pesquisa, volto ao relatorio construido pelos avaliadores do
MEC para o curso de LPCNM com habilitacdo em Quimica, para dar destaque a suas
recomendacgdes, agora com a compreensdo ampliada dos dados coletados nessa

pesquisa.

Essa compreensdo se configura em possibilidades de avaliagdo do projeto

politico-pedagadgico do curso, incluindo os egressos como interlocutores privilegiados,
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para uma possivel retomada de principios e de processos de operacionalizacdo mais

organicos envolvendo outra possibilidade de articulacdo Universidade/Escola Basica.

Na realizacdo do curso é possivel que a realidade dos interlocutores tenha sido
cristalizada em diagndsticos estaticos ou simplesmente disfarcada. E possivel que eles
mesmos, durante a realizacdo do curso, ndo tenham se mobilizado — no sentido posto
por Charlot (2005) — e, por isso, ndo tenham compreendido e assimilado a proposta do

Curso.

E também possivel que, enquanto instituicio formadora, a universidade ndo
tenha conseguido acolher a realidade dos alunos- professores e torna-los parceiros da
proposta de inovac¢do do curso, de insercdo e de compreensdo dos modos de producao

do conhecimento.

Ir ao encontro da realidade escolar, sentar-me como aluna no fundo das salas de
aula, participar as vezes, ndo como observadora, mas como professora desconhecida, do
cafezinho durante o recreio, vivenciar a Sala do Educador, conversar com diretores,
coordenadores e alunos e, principalmente, com os professores interlocutores, nos mais
diversos momentos, foi essencial para compreender que o desafio é complexo e ndo €

apenas dos professores que podem dar vida ao curriculo escolar.

N&do é possivel querer que os professores tragam na bagagem tudo o que
supostamente aprenderam na universidade. Mas é possivel compreender o que eles estdo

fazendo com o que Ihes foi possivel aprender na universidade.

Os momentos das entrevistas e da observacdo de aulas foram de partilha de
valores e de concep¢des. Pude perceber que enquanto dialogdvamos — tanto professores
quanto alunos — os gestos faciais iam revelando as visfes ingénuas e, a0 mesmo tempo,
as possibilidades de crescimento que aquele momento da pratica da pesquisa
representava, intencionalmente como um momento de encontro, superando a ideia de

apenas coleta de dados.

Esta percepcdo foi muito importante na medida em que captou um pensamento
capaz de avaliar a prépria préatica e de se perceber como principal sujeito dela, tornando

possivel, ndo apenas critica-la, mas também altera-la.

Esta percepgédo encontra eco na ideia de Severino (1998, p 14), ao afirmar que a

pratica é:
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simultaneamente técnica e politica, atravessada por uma intencionalidade teorica e
fecundada pela significacdo simbélica, mediando a integracdo dos sujeitos educandos
nesse triplice universo das mediacdes existenciais: no universo do trabalho, da
producdo material, das relacBes econémicas; no universo das mediac@es institucionais
da vida social, lugar das relagdes politicas, esfera do poder; no universo da cultura
simbdlica, lugar da experiéncia da identidade subjetiva, esfera das relacfes intencionais.

Junto com, e ndo apesar de, resisténcias do sistema educacional, interferéncias
do mundo social e politico, além das necessidades formativas, falta de material didatico
e instrumental e tempo cada vez mais escasso e dificil de ser reservado para o estudo,
elaborei a compreenséo e a construgdo de novos significados da nossa histéria enquanto

professores de Quimica neste pais.

Compreendendo que “o grau de dissidéncia mede o grau de inovagdo” como
afirma Sousa Santos (1999, p.225), a docéncia, quando relacionada ao contexto em que
é produzida pode ser pensada como uma ruptura epistemolégica.

O desafio ¢ retornar ao “chido da escola”, ndo apenas com as concepgdes de
Pratica Pedagdgicaresignificadas pela pesquisa, mas também com a esperanca de que

outra escola/universidade é possivel.

Sigo, portanto, na jornada de pesquisa, ainda acreditando que um Professor de
Quimica engajado em sua profissionalidade pode promover uma releitura do seu campo
cientifico e disciplinar, tanto na historicidade da histéria quanto na dimenséo filosofica
da Ciéncia. E, que também, pode favorecer outra compreensdo da epistemologia da
pratica, observadas as especificidades dos campos cientifico-disciplinares e
escolarizados que as constituem e os condicionantes socioculturais de contexto em que

exerce/exercera sua docéncia.
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E-mail enviado aos egressos do curso de LPCNM.

Ola meus queridos
Estou enviando este e-mail para convidar voceés, egressos do curso de LPCNM para
participar da pesquisa de Doutorado que estou realizando pelo programa da PUCRS.
Tem a ver com a Pratica Pedagogica do Professor de Quimica e a intencdo é
problematizar esta pratica a fim de encontrar teorias e préaticas para que ela seja cada
vez melhor, com o auxilio da Historia e da Filosofia da Ciéncia, inclusive. Gostaria
muito de ter uma amostragem da agdo de vocés em todo o Mato Grosso, pois a
UFMT se esforcou para oferecer esta licenciatura que agora continua na EAD.

Quem puder ser meu (minha) parceiro (a) me envie estes dados e logo apos
retornarei com os proéximos passos da pesquisa:

Nome
completo:
Idade:
Escola em que atua:
Nome do diretor (a):
Disciplinas que ministra:
Horarios das aulas:
Desde quando leciona Quimica?
Qual a sua maior dificuldade enquanto professor (a) de Quimica?
Quais as suas pretensdes com relacdo a docéncia?

Utilize quantos caracteres quiser para responder a estas questdes.

Prometo ndo mudar sua rotina nem atrapalhar seu planejamento.

SE ALGUEM CONHECE OUTROS EGRESSOS DESTE CURSO QUE AINDA
NAO RECEBEU ESTE E-MAIL, POR FAVOR, REPASSE-O. No aguardo.
Obrigada.
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E-mail enviado aos graduandos do curso de formacgdo de Professores de Quimica da
UNLP (curso denominado de Profesorado em Quimica).

a > W N oE

Em que periodo esta na universidade?

Que dificuldade enfrenta para cursar a universidade?

Que dificuldade tem em rela¢do & Quimica ensinada na universidade?
Como entende a profisséo docente como sua futura carreira?

Que problemas ou dificuldades vocé gostaria que fossem discutidas com

mais profundidade neste simposio ou na universidade?
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Entrevista semiestruturada realizada com os interlocutores.

9.

Que limitacdes vocé encontra para realizar o Ensino de Quimica na sua escola?
O Ensino de Quimica que vocé realiza sofreu alguma alteracdo ao longo sua
atuacdo em sala de aula? Quando vocé iniciou a docéncia vocé tinha mais
dificuldade do que hoje? Pode identificar estas dificuldades?

O que vocé entende por material didatico e como vocé utiliza em suas aulas?
Como planeja suas aulas?

Como vocé vé a questdo da experimentacao no Ensino de Quimica?

Vocé realiza? Sim, ndo, por qué?

Como é o seu relacionamento com seus pares (outros professores da escola e
principalmente os de Quimica)?

Como € o seu relacionamento com a gestdo escolar (coordenacdo e dire¢ao)?
Como é o seu relacionamento com os alunos (as) da escola?

O que vocé entende por formagéo continuada? Que atividades vocé desenvolveu
ou desenvolve gque vocé considera como formacao continuada?

De forma geral qual a sua maior dificuldade enquanto professor (a) de Quimica?

10. J& pensou na possibilidade de desenvolver um ensino de Quimica diferente do

que faz atualmente? Sim, N&o, por qué?

11. O que vocé gostaria de fazer com professor de Quimica?
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e Texto escrito pela professora Mayer

Acredito que participar de uma pesquisa com esse contexto seja uma quebra de
preceitos adquiridos por nés mesmo, principalmente emdeixar uma pessoa analisar de
forma redundante sua pratica pedagdgica, sendo este ano avaliado como um ano de
crescimento no que diz respeito o0 ensino e a aprendizagem de quimica, do qual pude ter
uma visdo panoramica de meu trabalho e questionar meus conhecimentos na teoria e na
pratica.A pesquisa afetou meu cotidiano de vérias formas inclusive para repensar
minhas praticas. Os meus colegas colaboraram de forma positiva, inclusive com
comentarios que sou corajosa de participar de umapesquisa presencial, e até a visdo
profissional foi de maior respeito.Entre os alunos ndo ouvi muitos comentarios apenas
um olhar com respeito do meu profissionalismo Considerei de grande importancia
participar desta pesquisa, até porque me senti mais madura para apreciar um olhar
atenuante de uma pessoacom grande conhecimento sobre meu trabalho, e assim ser
avaliada de forma sucinta e carinhosa em que pude absorver 0 mMAaximo
de conhecimento para aprimorar meu desempenho profissional.

e Texto escrito pelo professor Lavoisier

A pesquisa em si me deixou com certa habilidade em poder responder sobre aquilo que
faco desenvolvo gue € o trabalho escolar no dia - a - dia. Falar de forma clara sobre o
que faco em relacdo ao que estudei e poder transmitir para mim é gratificante. Posso
falar o que apresentou de bom, de tropecos muitas vezes do apoio que recebo da escola,
do que gostaria de ter apoio e ndo tenho, o que poderia realizar a mais em beneficios dos
alunos e por circunstancias ja citadas nao posso desenvolver porque a falta de
equipamentos, estruturas para tanto.Quanto aos alunos, a entrevista com eles eles
ficaram apreensivos em saber se foi mostrado ao professor de Quimica, a direcdo da
escola e se de alguma forma isso poderia afetar o relacionamento professor aluno, ou
aluno escola. Quanto aos colegas de trabalho sentiram a curiosidade em saber se a
"professora” tinha deixado alguma coisa que pudesse inovar a metodologia das aulas e a
forma comportamental dos alunos, visto ser a professora uma pesquisadora e também
por estar em visitas a diversas localidades podendo dai surgir alguma coisa a ser
aplicada nesse sentido.Era o que eu tinha a informar. Abracos.

e Texto escrito pela professora Dorothy

Penso que ao participar desta pesquisa que busca visualizar a minha pratica pedagdgica
foi de suma importéncia, pois quando recebi a pesquisadora em minha sala inicialmente
fiquei um pouco nervosa, mas com o decorrer do tempo fui me acalmando e apos as
aulas sempre houve uma conversa entre nds e assim pude refletir sobre a minha pratica
e rever algumas formas de trabalhar com contetdos especificos. Foi maravilhosa a
contribuicdo da pesquisadora em minha vida profissional e isso provocou certa
inquietacdo nos meus colegas de area que diziam assim “deve ser muito ruim ter
alguém olhando as nossas aulas, ainda mais uma pessoa com 0 conhecimento bem
maior que o nosso” e eu respondi que ndo, porque o olhar de uma pessoa com maior
conhecimento que 0 meu me fez crescer muito enquanto educadora e a buscar mais. Em
relagdo aos alunos eles inicialmente ficaram preocupados em saber quem era a pessoa e
0 que estava fazendo ali, mas nenhum comentou que foi entrevistado por voce.

Espero ter contribuido com sua pesquisa. Beijos.
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Transcricdo das aulas observadas. Optei por registrar apenas um dia de observacdo de
cada interlocutor como recorte das analises feitas.

Diario de campo — Observacao das atividades com a professora Mayer

Dia 13 de marco — terca-feira — 1D — periodo matutino — aulas geminadas — 07h00
as 09h00

Inicio minha segunda semana de observacao junto a professora Mayer. Entramos
juntas na sala de aula do 1° D. Ninguém pergunta quem sou eu como fizeram da
primeira vez, pois agora todos ja estdo um pouco mais familiarizados. Todos os alunos

aparentavam tranquilidade com a minha presenga.

A professora cumprimentou a todos e escreveu no quadro: Teste de Quimica no
dia 20/03/12. E diz: “gente, como eu sigo o calendario escolar e sei que do dia 19 ao dia
23 é a semana de testes, entdo no dia da minha aula, na semana que vem, é 0 nosso
teste. Vamos entdo revisar um pouquinho, lembram-se do ponto de fuséo, ponto de
ebuligédo, termOmetro, as unidades de medida? Entdo vamos relembrar um pouquinho.
SO que eu quero que vocés estudem em casa, porque revisdo mesmo eu vou dar na aula

anterior ao teste”.

Uma aluna pergunta: “mas a senhora ndo vai explicar tudo de novo?”. “Tudo de
novo, por qué?”. Ela diz. “Ha! Porque todos os outros professores fazem isso!”. “Nao,
ndo vou explicar tudo de novo, o que eu sempre faco € dar uma revisao antes da prova,
explico de novo, tiro ddvidas. Eu jamais vou prejudicar vocés, se eu vejo que posso
continuar aqui com o contetdo e que vocés conseguem acompanhar eu prossigo. Entdo

vamos ver hoje Densidade”. Apds esse didlogo a professora prossegue sua aula.

Quem se lembra da definicdo de densidade? Ela pergunta enguanto escreve a

férmula da densidade no quadro: d = m/v

Mayer usa o que chama de forma popular para perguntar a esta turma: quem é
mais pesado, a agua ou o 0leo? Ao que tudo indica, ela faz confusdo entre peso e
densidade, pois diz assim aos alunos: “vamos ver quem ¢ mais denso, ou seja, quem tem

mais peso e vai para baixo”.

Os alunos demonstram pouco interesse pela aula, ficam parados enquanto a
professora explica o que € densidade. Mas, conversam bastante enquanto copiam duas
questdes do quadro: 1. Defina densidade; 2. Comparando os valores da densidade de

uma cortica (0,32 g/cm®) com a 4gua (1,0 g/cm®), qual é mais denso? Explique. 3. Quais
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os principais fatores que a densidade depende. 4. Cite dois exemplos do uso da

densidade em nosso cotidiano.

Depois, Mayer avisa aos alunos que vai buscar os seu caderno de chamadas na
sala dos professores. Desta vez ela ndo estd com o notebook. Disse olhando para mim
que, até semana passada, estava fazendo e chamada online, mas que nesta segunda-feira
foi abrir o diario e estava tudo em branco. Foi uma decepcao, ela completa. Senta-se e
faz a chamada.

(H& um descontentamento com a utilizacdo do diario eletrénico, também

demonstrado por outros professores)

Os alunos estdo copiando as questdes do quadro e ja resolvendo. A professora
sai novamente da sala e avisa que desta vez vai buscar outro livro que contem mais
atividades. Volta e escreve mais uma atividade sobre densidade no quadro. Mesmo
resolvendo a questdo sobre os fatores que influenciam na densidade a confusdo entre

peso e densidade permanece viva em sua fala.

(A relacdo conflitante entre peso e densidade é muito forte no discurso da

professora).

A aula termina com a professora resolvendo mais um exercicio e colocando o
visto no caderno dos alunos que fizeram as questdes no caderno. Alguns alunos correm

de um lado para o outro copiando a resposta.

Dia 13 de marco — terca-feira — 2C — periodo matutino — aulas geminadas — 09h15
as 11h00

Entramos na sala e novamente os alunos ndo estranham a minha presenca.
Cumprimentamos a todos com um bom dia e ela logo inicia sua aula falando em tom
mais alto: “podem abrir o livro na pagina 17”. O conteudo da aula ¢ o mol. Explica o
significado de mol usando o quadro e o0 giz. Logo depois ela sai para buscar o projetor
de slides da escola.

(Ela ndo dominio sobre o equipamento e um dos alunos Ihe da o auxilio

necessario para que o video seja projetado)

O video é bem explicativo, mas repete quase na integra o que ela ja havia dito

em sua explicacdo. Depois que o video termina, ela desliga o equipamento e o guarda.
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Pede que eles abram o livro e ela 1€ os textos junto com eles. Resolve varios exercicios

relacionados ao mol.

Depois de algum tempo, senta-se e alguns alunos que tem davida se aproximam

dela para tirar davidas.

Enquanto alguns resolvem 0s exercicios, outros conversam bastante se
movimentando pela sala. Alguns alunos se levantam e copiam as respostas para levar
até a professora para receber o visto. E assim termina a aula, com a professora rodeada

de alunos marcando os pontos.

Dia 14 de marco — quarta-feira — 2A — periodo matutino — aulas geminadas — 07h00
as 09h15

Logo que entra na sala a professora cumprimenta a todos os alunos e escreve no
quadro a data do teste: quarta-feira, 21/03/12. Introduz sua aula lembrando alguns
conceitos trabalhados. Fala de soluto, solvente, densidade, concentracdo para chegar até
o mol. “vamos 14, pagina 17, vamos ler isso junto comigo”. Comeca explicando o que é

mol usando o livro. Lé e pede que os alunos a acompanhem, o que nem todos fazem.

Busca o aparelho de data show e mostra 0 mesmo video usado na sala anterior.

Desta vez ela aproveita as anotacdes do video e as repassa no quadro.

(Percebo que ela explica de forma mais vagarosa e faz anotagcbes mais

organizadas no quadro em relacdo a primeira aula).

O video parece ser esclarecedor, mas ndo atinge a todos os alunos. Alguns
prestam bastante atencdo enquanto outros conversam e brincam. Nesta turma, ela
comega com exercicios para calcular a massa molar, um indicativo de que percebeu que
os alunos ndo conseguem aplicar diretamente a formula de célculo da quantidade de
matéria sem antes saber calcular a massa molar. Ela passa no quadro a seguinte questao:
Encontre a massa molar das seguintes moléculas: NaHCO3, NaOH, HCI, H,SO,4, HNO3,
H3PO,, SO3, F92(803)3,

Como o exercicio pede para calcular a massa molar a resposta deveria ser dada
em gramas (g), mas a professora resolve os itens colocando a resposta em unidades (u).
Isso a deixa confusa, pois alguns lhe dizem que ainda ndo entenderam a relacdo entre

mol e gramas. E tanto ela como o video ressaltaram a ideia de que mol é como se fosse
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a conversdo de unidade em gramas. Ela prefere ndo mudar suas respostas colocadas no

quadro e deixa desta forma até o final da aula.

Depois de fazer a chamada em seu diario manual, ela escreve mais um exercicio
no quadro e pede que o exercicio seja lido e interpretado. Para ela, interpretar significa
conseguir tirar os dados e o que o exercicio esta pedindo. Depois de algum tempo
resolve a questdo junto com a sala. Alguns alunos ndo entendem o que ela escreve ao

lado das letras m e M que comp8em a férmula:
C=m /My .vEladiz que é simplesmente o numero 1.

Quando ela aprendeu esta férmula, os livros usavam o nimero 1 para indicar o
soluto e o nimero 2 para indicar o solvente. Porém o livro utilizado por ela nesta escola,
ndo usa esta forma de indicacdo e ela ndo se da conta disso. Alguns alunos buscam as

respostas no final do livro.

(Percebo que ha um conflito entre o que a professora aprendeu e o que esta posto

no livro utilizado atualmente)

A questdo do visto — que vale aquele pontinho — é sempre lembrada pelos

alunos. A aula finaliza como nas outras salas.

Dia 14 de marco — quarta-feira — 3B — periodo matutino — aulas geminadas — 09h15
as 11h00

Apos cumprimentar os alunos e eles se acomodarem a professora diz: “gente nos
falamos sobre petroleo entdo vamos corrigir os exercicios”. Apaga o quadro. “vamos
abrir o livro, por favor,”. Um aluno diz: “professora a senhora nao passou exercicio para
a gente resolver ndo”. Ela entdo pensa um pouco e diz: “entdo vou dar uns vinte minutos

para voceés resolverem, vamos 14”.

Enquanto os alunos se organizam para comegar a resolver as questdes ela se
aproxima de mim e diz: “no outro livro os hidrocarbonetos eram apresentados de forma
isolada e neste livro as informagfes estdo juntas, é diferente do que eu estava
acostumada” mostra-me também um mapa conceitual contido no livro e diz que ira

pedir que eles fagam este esquema no caderno.

(O livro ndo € utilizado no planejamento da aula com objetivos claros)
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De forma geral ela atende muito bem os alunos, conversa com todos, inclusive
com aqueles que ndo fazem nada durante sua aula. E enquanto explica uma ou outra
questao ela diz: “vocés precisam buscar nos livros dos anos anteriores e revisar, por
exemplo, 0s processos de separacdo de misturas. Se vocés querem mais, devem buscar

estudar 14 fora e eu sei que aqui dentro tem gente que quer mais, eu sei disso”.

(Valoriza os alunos que querem estudar e da atengdo redobrada aos alunos com
dificuldades)

Na questdo 37 que diz: € comum encontrarmos, dentro de tdneis muito longos
placas com os dizeres: Desligue 0 motor em caso de congestionamento. Justifique esta
preocupacédo. Ela confirma a resposta contida no fim do livro de que isso deve ser feito
porque os veiculos liberam mondxido de carbono, mas sua justificativa para por ai, ndo

ha aprofundamento.

(N&o traz conhecimento baseado em sua primeira formacao que foi em Ciéncias

Bioldgicas).

Vai para 0 quadro e copia a tabela do livro com a classificacdo dos
hidrocarbonetos, explica e pede que eles resolvam cinco exercicios do livro. Os alunos
desta turma brincam muito. N&o correspondem e ndo realizam as atividades pedidas no
tempo da professora. Faltando quinze muitos para encerrar a aula, alguns alunos ja

guardaram o material e conversam num tom mais elevado.

(A aula ndo tem organicidade. Os alunos conversam sobre os mais diversos

assuntos nao relacionados ao contetido)

Dia 15 de marco — quinta-feira — 1A — periodo matutino — aulas geminadas — 07h00
as 09h00

Nesta manha ndo houve aula normal. Havia na escola um palestrante divulgando
cursos de treinamento e profissionalizacdo que seriam realizados em parceria com a
escola aos domingos. A principio a professora Mayer ficou preocupada com a revisao
para esta turma, pois para a proxima aula j& estava marcado a realizacdo do primeiro
teste do bimestre. Tentou conversar com eles nos minutos que antecederam a palestra,
mas nao foi o suficiente. Buscou citar todos os conceitos trabalhados que iram aparecer

no teste e disse a eles que além do reforco que seria nesta quinta-feira a tarde, na
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semana que vem também estaria analisando a possibilidade do reforco acontecer
também na quarta-feira. Algumas alunas tentaram lhe pedir que ela ficasse e desse a
aula normalmente, mas a professora ndo concordou, pois a palestra era para todos os

alunos.

Duas turmas de alunos 1°A e 1°B foram colocadas numa mesma sala e, no
periodo de uma hora e quarenta e cinco minutos (tempo de duas aulas), o palestrante
que se denomina de professor Aguinaldo falou sobre sucesso e felicidade.

Na escola seriam realizados trés cursos: auxiliar de escritorio, auxiliar
administrativo e auxiliar financeiro. O custo do curso ficou em nove parcelas de R$
75,00 e os alunos foram convidados a trazer seus pais até a escola para realizar a

matricula na quinta e na sexta-feira, pois as aulas comegariam no préximo domingo.

Os alunos ficaram bastante empolgados com a palestra e com as possibilidades
que a realizacdo dos cursos poderiam Ihes abrir. Muitos se mostraram interessados em

participar e sairam da sala bastante euféricos.
(N&o houve aula, nem reviséo para a prova)

Dia 15 de marc¢o — quinta-feira — 1C — periodo vespertino — aulas geminadas —
13h00 as 15h00

No periodo da tarde também ndo houve aula por causa da palestra.

Diario de campo — Observacao das atividades com o professor Lavoisier

Dia 11 de abril — quarta-feira — 2A — periodo matutino — 12 AULA.

O professor entra e sala e logo me apresenta. Os alunos o escutam e ficam me

olhando. Alguns me perguntam se nao sou uma estagiaria.

Algumas alunas tentam Ihe entregar um relatério, relacionado a aula prética feita
na semana anterior. Ele explica que sO vai valer o texto inteiro se o relatorio contiver

inclusive as condi¢des do ambiente no momento da realizacdo da experiéncia.

Outra aluna lhe entrega o que ela chama de rascunho de trabalho. E um trabalho
para alunos de dependéncia. O professor entdo vem até mim com o trabalho para me

mostrar o resumo da aluna. Ele diz que é apenas um resumo do assunto visto no
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primeiro ano, mas que € sé para constar porque ndo da para fazer muita coisa. Ele deixa
o trabalho em minha carteira e pede que eu dé uma olhada. A aluna fica apreensiva e diz

que aquilo € s6 um rascunho, mas ele diz que ndo tem problema, que vale assim mesmo.

(Os alunos nao reprovam, fazem a dependéncia e para isso entregam trabalhos

escritos aos professores. Trabalhos que sdo copias de livros)

H& 34 alunos na sala e o assunto de hoje é fracdo molar. Segundo o professor
que diz em voz baixa para o nivel de conversas dos alunos, que aquele assunto nao vai

cair na prova. Apenas copiem e vamos resolver.

Ele escreve dois exercicios no quadro e espera que todos terminem de copiar
para resolver. Bem detalhista, ele coloca todas as formulas que deverdo ser usadas para
encontrar a solucdo e diz: “esse exercicio ¢ mais complicado, mais trabalhoso, primeiro

tem que calcular os mols e depois a fragao molar”.

O professor pede que uma aluna que se senta na primeira carteira va até o
quadro para resolver o exercicio. Ela vai com seu caderno e passa todas as respostas no

quadro.

Para fechar ele diz: “somem as fracdes molares, se der igual a 1 ta certo, se der
diferente de 1 t4 errado”. As 7h38 senta-se e faz a chamada. Depois pede que os alunos

levem seus cadernos para que ele dé o visto.

Os alunos séo bem barulhentos e o professor néo altera o volume de sua voz.

Dia 11 de abril — quarta-feira — 2B — periodo matutino — 22 AULA.

Nesta turma estdo 31 alunos. O professor me apresenta e 0s alunos ndo dao muita
atencdo. Ha varios alunos fora da sala, pois estdo realizando a medida de peso e altura

na sala dos professores.
(No geral, as salas de aula sdo pequenas para a quantidade de alunos presentes)

Uma aluna lhe pergunta sobre a prova. O professor explica que a prova sera em
dupla porque segundo ele: “se ndo for assim ndo sai nada mesmo!”. A aluna continua
guerendo saber se podera usar a calculadora, ao que ele responde positivamente,

indicando que quer apenas que eles destaquem todas as formas de céalculos.
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O professor ndo faz referéncia ao uso do livro didatico. Apos resolver os dois
exercicios ele senta-se para fazer a chamada, as 8h36. Varios alunos ndo fazem as
atividades, conversam muito e brincam com o celular. O professor tira as davidas dos

alunos sentados mais a frente. A aula segue neste ritmo até soar o sino.
Dia 11 de abril — quarta-feira — 2C — periodo matutino — 32 AULA.

Quando entramos na sala o professor me apresenta. Enquanto eu chego a uma
carteira bem no fundo da sala, o professor espera de forma silenciosa que todos se

acalmem e comeca a passar 0s exercicios no quadro.

Ha& vérios alunos que vem para a escola de 6nibus que os trazem dos lugares
mais distantes, como sitios e assentamentos. Uma funcionaria da escola traz uma lista
para que eles preencham as informac6es necessarias e assim nao percam o 6nibus que

faré a transporte.

Apos resolver dois exercicios, sem falar muito, o professor senta-se para fazer a

chamada. Logo em seguida pede que os alunos tragam o caderno para que ele dé o visto.

(O esquema da aula é o seguinte: exercicio escrito no quadro, alunos copiando

no caderno, professor fazendo a chamada e dando o visto no caderno).

Logo a minha frente posso observar uma aluna que esta desenhando, mas ela
aparenta distanciamento e apatia. Quando ela escuta que o professor vai dar o visto nos
cadernos comeca a copiar as informacGes rapidamente do quadro e leva para o

professor.
(Ha pouco diélogo entre professor e alunos)
Dia 11 de abril — quarta-feira — 2E — periodo matutino — 42 AULA.

Entro junto com o professor e ele pergunta se ha carteiras sobrando para que eu
possa me sentar. Os alunos dizem que sim e um deles me fala: melhor a senhora sentar
aqui na frente, la atras vai ser esmagada! Uma referencia a bagunca que os alunos do

“fundao”’fazem.

O professor me apresenta como professora da UFMT, mestre e doutoranda e ndo
faz referéncia a minha pesquisa, mas ao fato de que eu sou sua ex-professora. Os alunos

batem palma de forma irdnica.
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Ele conduz a aula como nas outras salas, escreve 0s exercicios no quadro e 0s

resolve juntamente com os alunos.

As 10h46 senta-se para fazer a chamada. Pede que um aluno que esta sentado
bem a frente lhe faca a chamada. Depois que o0 aluno termina, ele volta para sua mesa e

comeca a dar o visto nos cadernos.

Ao sair da sala, encerrando este primeiro periodo de aulas, o professor comenta
comigo, enquanto descemos a rampa da escola que ele faz varias atividades que podem
ser consideradas avaliativas. E diz: “eles ndo sabem, mas ja tem garantido praticamente
quatro pontos com estas atividades. Somamos o0s vistos de exercicios no caderno,
assiduidade e comportamento. O resto é conseguido na prova. Se ndo fizermos assim,

eles ndo conseguem”.

Diario de campo — Observacao das atividades com a professora Dorothy

Dia 03 de maio de 2012 — quinta-feira — 2B — Matutino — 12 AULA.

Nesta sala estdo 37 alunos dispostos de forma aleatéria. O assunto da aula é
concentracdo em quantidade de matéria. Ela faz sua explicacdo na frente da sala sem

caminhar muito enquanto acompanha o livro aberto em suas méaos.

Vaérios alunos ndo abrem o livro e conversam em tom baixo sobre outros
assuntos. A professora pergunta bastante para os alunos da frente enquanto explana o
conteddo. Resolve um exercicio de forma equivocada. Calcula o volume da solucgédo
enquanto deveria encontrar o valor do n, ou seja, do mol para chegar ao valor da

concentracdo em quantidade de matéria.
(A professora percebeu 0 seu equivoco, mas nao o corrigiu)
Resolveu mais um exercicio e desta vez, de forma correta.

(Sua aula ndo fugiu do livro didatico e nem todos os alunos acompanharam sua

explicacédo)
Dia 03 de maio de 2012 — quinta-feira — 2A — Matutino — 22 aula.

Nesta sala estdo 35 alunos. Ela faz a chamada e logo em seguida comeca a

explicar o contetdo, sempre com o livro na méo.
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Dorothy conversa bastante com os alunos. Faz perguntas do tipo: “vocés se
lembram que nos ja estudamos isso, quem lembra?”, “esta assunto nds ja vimos
anteriormente, vocés tém alguma duavida aqui?”, “o que vocés entendem por isso?”’;

“alguém arrisca?”.

(S&o questbes de motivagdo que a professora coloca, mas sem o tempo

necessario para que os alunos a respondam)

Com esta turma ela ja comeca com a férmula do célculo de n, evitando assim o

equivoco ocorrido com a primeira turma.

O uso do celular dentro da sala de aula, segundo a professora, foi proibido por
lei municipal. Mesmo assim alguns alunos passam a aula inteira usando-o para enviar
mensagens e ouvir musicas. A professora diz que nunca tomou nenhum celular, pois ele
deveria ser mandado para a camara municipal, sendo devolvido apenas mediante o

comparecimento dos pais.

(A professora anda pouco por esta sala e assim ndo consegue ver os alunos que

estdo dispersos)

A aula é silenciosa e a turma se comporta. A fala da professora ndo é

interrompida porém, alguns alunos ndo a acompanham.

Dia 03 de maio de 2012 — quinta-feira — 1B — Matutino — 32 AULA.

A sala estd com apenas 23 alunos, pois muitos alunos foram embora antes do
sinal bater. Antes de comecar a explicar o contetdo ela faz uma revisdo e diz, olhando
para mim que sua Ultima aula foi prejudicada porque os alunos haviam ficado sem o

lanche e estavam revoltados ndo conseguindo participar efetivamente da aula.

Alguns alunos pedem para que liguem o ventilador, mas outros reclamam,
alegando que o dia estd bastante fresco. A professora pede que eles tirem a blusa que
estdo vestindo, mas eles a lembram que estdo assim também por causa do grande

namero de pernilongos.
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Por causa disso, Dorothy recorda o episodio do uso de alcool com cravo®™ nas
semanas anteriores. A professora pediu que a direcdo suspendesse essa estratégia ndo
porque ndo estava sendo eficiente contra os pernilongos, mas porque poderia causar
algum problema de saude para os alunos porque alguns estavam ingerindo a mistura. O

assunto da aula sdao as unidades de medida. Explica que: “uma grama equivale a 0,001

Kg”.
(Utiliza o termo “uma grama” e ndo “um grama” como ¢ indicado pela [IUPAC)

Pede que os alunos fagcam os exercicios sem a necessidade de copiar o enunciado
no caderno. Uma aluna lhe pergunta: mas se eu quiser copiar eu posso? Ela responde:

ndo, voceé vai perder muito tempo com isso.

Depois disso ela anda pela sala, tirando duvidas e ajudando na resolucéo dos

mesmaos.

No intervalo, antes de entrarmos para a sala dos professores ela me apresentou a
um dos trés alunos que segundo ela sdo os melhores alunos da escola ou “o sonho de
consumo de todo professor”. Eles pretendem fazer o ENEM para engenharia Quimica e

ele diz que gostaria mesmo era de entrar na UNICAMP.

Ja na sala dos professores, encontramos outra professora que também fez o curso
de LPCNM na habilitacdo em Fisica. Ela, com duas graduacdes tém também duas
cadeiras na rede estadual, ou seja, uma carga horéria de 60 horas e diz que s6 faz isso
para ajudar a sua filha que esta cursando medicina na Argentina. Dorothy e esta
professora — segundo ambas comentam — trocam informacdes sobre o conteldo e

atividades relacionadas.

(O contato entre as professoras que cursaram a LPCNM restringiu-se ao

momento do intervalo).

Dia 03 de maio de 2012 — quinta-feira — 3B — Matutino — 42 AULA.

Nesta sala estdo presentes 24 alunos. No trajeto entre uma sala e outra a
professora diz que ficou muito nervosa na primeira aula com a minha presenca, mas que

agora ja estava mais tranquila.

>!Alcool com cravo foi usado como repelente para mosquitos. Alguns vidros foram preparados e levados
para as salas de aulas. Os alunos passavam esta mistura na pele para espantar os mosquitos. Porem,
alguns professores comegaram a esquecer 0s vidros nas salas e os alunos estavam bebendo o alcool.
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Ela faz a revisdo do contetdo de classificacdo das cadeias carbonicas.

No geral o volume da conversa entre os alunos foi baixo em todas as salas.
Nesta escola hd o crachd que permite a saida dos alunos, um de cada vez, para ir ao
banheiro ou beber 4gua. SO que ndo se pode deixar o aluno sair na primeira, nem na

terceira aula que & pos o recreio.

Os alunos resolvem os exercicios de 21 a 24 enquanto ela anda pela sala tirando
duvidas. Eles terminam as atividades de forma rapida, guardam os materiais e ficam

alvorocados para ir embora logo.
(A aula é ligada a resolucdo de exercicios).
Dia 03 de maio de 2012 — quinta-feira — 1G — Vespertino — 12 AULA.

As aulas do periodo vespertino comecam as 12h15 e terminam as 16h15. E,
qguando um aluno chega atrasado ele sO entra depois de pegar uma autorizacdo de
entrada na coordenacdo. Esta autorizagdo € um papel que a cada dia se diferencia pela

cor e que tem um carimbo.

Dorothy diz para a turma toda: “gente, na proxima aula nés vamos fazer alguns
experimentos, alguns professores fazem a prética antes, outros depois de explicar, isso

depende, n6s vamos fazer isso na proxima aula”.
(A relacdo teoria e pratica ndo € bem compreendida)

Tem muito clara a diferenca entre peso e densidade. E isso ficou visivel em sua

explicacdo do esquema que continha uma rolha, &gua e um pedaco de chumbo.
(Né&o faz confuséo entre os conceitos peso e densidade)

Lembrei-me que ouvi a professora Dorothy conversando, durante o intervalo,
com a professora de Fisica e Ihe indagando sobre experimentos virtuais, bem como

sobre a forma de se calcular peso.

Todos os alunos tém o livro, mas nem todos o utilizam. N&o conversam a ponto

de atrapalhar a aula.
(A aula é tranquila sem nenhum problema de indisciplina)

Dia 03 de maio de 2012 — quinta-feira — 3C — Vespertino — 22 AULA.
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Nesta sala estdo presentes 16 alunos, com apenas um menino na sala. A
professora me apresenta para a turma e comeca sua aula revisando a classificacdo das

cadeias carbonicas.

Como a professora falou muito em cadeia aberta, cadeia fechada, alguns alunos
ficavam brincando e comentando: Professora, solta eles, porque vao ficar presos nestas

cadeias?

(Fiquei pensando em como seria ensinar este conteddo num centro de
reabilitacdo ou ainda, para alunos que tenham passado pelo sistema prisional. Meus

devaneios!)

A professora vem até mim e conta que fez um acordo com o grupo de meninas
da sala, o grupo que mais conversava. Elas ndo conseguiram tirar a média nas notas do
primeiro bimestre, a professora entdo lhes disse que todas iriam com 5,5 mas que dali
por diante, deveriam estudar e se esforcar porque a nota que tirassem seria colocada no
boletim. Neste acordo ela intencionou dar uma chance para que todos estudem e tenham

condicdes de se recuperar.
(Demonstra preocupacdo com alunos desinteressados)

A aula transcorre sem nenhum problema. Ela espera que todos facam o0s
exercicios. Anda pela sala, que contem poucos alunos e os orienta na resolucdo das

atividades.
Dia 03 de maio de 2012 — quinta-feira — 3F — Vespertino — 32 e 42 aulas.

A professora tem com esta turma, duas aulas de Biologia. E foram estas as aulas

que observei neste dia. A sala também esta esvaziada como as demais.

Os alunos apresentam seminarios com os temas relacionados aos Biomas

Naturais: Tundra, Florestas Tropicais e Caatinga.

Na escola, hd uma sala separada para o uso de televisdo e projetor de slides.
Nesta sala também acontece o programa de preparacdo para 0 ENEM. Um programa
gue em Mato Grosso denomina-se MT Preparatorio. Neste programa, aberto a toda
comunidade escolar, os alunos assistem a aulas veiculadas por midia ao vivo, recebem
material didatico impresso e podem a cada aula, interagir a partir de videoconferéncia

com os professores e com alunos de outras regides.
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Como nem todos os alunos vieram preparados, somente estes trés grupos se
apresentam. Demonstram certo nervosismo — talvez por causa da minha presenca — mas

conseguem falar e apresentar os temas sem maiores dificuldades.

Apds a apresentacdo, Dorothy faz varios comentarios a respeito dos temas e da

forma da apresentacdo.

(Néo é perceptivel a relagdo entre os conhecimentos biolégicos trabalhados nos

seminarios com a quimica).
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ANEXO 1

PONTIFiCIA UNIVERSIDADE CATOLICA DO RIO
GRANDE DO SUL B
FACULDADE DE EDUCACAO

COMISSAO CIENTIFICA

s
PROTOCOLO DE PESQUISA N°..........

Titulo do Projeto:
“O professor de quimica e a epistemologia da pratica pedagogica: a
confluéncia dos saberes na constituico de outra pratica possivel”

Pesquisadoras:
Elane Chaveiro Soares (orientanda)
Cleoni Maria Barboza Fernandes (orientadora)

O projeto de pesquisa de doutorado apresentado atende aos requisitos tendo
suficientes e adequadas especificagdes tedrico-metodolégicas. A metodologia passa
por observagdo de situagdes de sala de aula e entrevista semiestruturada com
professores de quimica. O projeto contém nos anexos um Termo de Consentimento
dirigido aos professores pesquisados, bem como correspondéncia dirigida aos
professores formados pela Licenciatura Plena em Quimica para composigdo do
grupo de informantes para a tese de doutorado. O projeto em questdo esta
aprovado pela Comisséo Cientifica da Faculdade de Educagéo.

Aprovado, em 09/01/2012.
ja&w et/

Profa. Nadja Hermann
Comissao Cientifica da FACED

Observagéo: O titulo da Tese foi alterado em fungdo dos desdobramentos da pesquisa.



169

ANEXO 2

Relatdrio de avaliacdo do MEC para o curso de LPCNM



M NI STERI O DA EDUCAGAO

I NSTI TUTO NACI ONAL DE ESTUDOS E PESQUI SAS EDUCACI ONAI S
Diretoria de Estatisticas e Avaliacdo da Educacdo Superi or

Aval i ag8o das Condi ¢des de Ensino

CONDIGCOES DE
ENSINO

Sistama de Avaliagio da

i - X . N Educacao Superior
Instrumento de avaliacdo para fins de Reconheci nento e Renovacao de Rec
Aval i acdo cd6d.: 55553 Processo n°: 20076176-1
Aval i acéo
Aval i acdo c6d. : 55553
Instrumento : 300 - Instrunento de avaliacdo para fins de Reconhecinento e
Renovacéo de Rec.
I nstituicéo :
1 - Universi dade Federal de Mato Grosso
CU ABA - M
Curso(s) / Habilitacdo(des) sendo avali ado(s):
70979 - Quimca
CU ABA - M
Aval i adores "ad- hoc" Dat a Desi ghacéao
Cl odoal do Machado 08/ 04/ 2008
Anélia Maria Gomes do Val 08/ 04/ 2008
Si tuagdo | ES: Previ sdo Real i zagé&o

I nicio do preenchinento:
Térm no do preenchi nento:
Si t uacdo Aval i ador:
Inicio da Avaliacdo:

Inicio da visita:
Térm no da visita:

Térm no da Aval i acao:

10/ 03/ 2008
24/ 03/ 2008

Previ sao

08/ 04/ 2008
28/ 04/ 2008
30/ 04/ 2008

07/ 05/ 2008

25/ 03/ 2008

Real i zacéo

28/ 04/ 2008

30/ 04/ 2008
07/ 05/ 2008
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Breve Contextualizacao

Instituicao
A Uni versi dade Federal do Mato Grosso (UFMI) tem suas origens na Facul dade de
Direito de Mato Grosso, que foi a prineira instituicdo de ensino do Estado, criada
em 1934 por Palmro Pinenta e umgrupo de Bacharéis emDireito. A Facul dade de
Direito passou a funcionar efetivanente, seminterrupcfes, a partir de 1956, quando
o curso foi reaberto. Em 1966, conecou a funcionar a Facul dade de Filosofia Ci éncias
e Letras de Mato Grosso, comcursos de Matematica, Histéria Natural, Ceografia e
Letras, conforme Parecer do CEE, de 24/01/1966. No mesno ano, foi sancionada a Le
no. 2.629, de 26/07/1966, criando o Instituto de C éncias e Letras de Cuiaba (ICLC
que, al émde prever a criacao da Facul dade de Engenharia, incorporava tanbém a
Facul dade de Filosofia, Ci éncias e Letras e a Facul dade de Economi a, esta instituida
através da Lei No. 2.413, de 08/09/1965. Posteriormente, o |ICLC é reestruturado e a
antiga Facul dade de Filosofia, Ciéncias e Letras passa a denom nar-se Facul dade de
Educacdo. Em 1968, o I CLC passou a contar comtrés Facul dades: Educacdo, Econom a e
Engenharia Civil. Em 30/09/1968, através da Lei No. 2.845, foi criada a Facul dade de
Servi co Social. Em 15/12/1969, pelo Decreto No. 1.044, esta ultinma foi anexada ao
| CLC. Em 1970, a Faculdade de Direito se fundiu como Instituto de Ci éncias e Letras
de Cui aba, dando origem a Universi dade Federal de Mato Grosso (UFMT).. Ao todo eram
11 cursos que, em agosto daquel e ano, foramreunidos e transferidos para um nmesno
| ocal : o canmpus da UFMI, que oficial nente passou a existir a partir da assinatura da
lei No. 5.647, de 10/12/1970, publicada em 14/12/1970. A expansdo da UFMI deu-se de
forma gradativa. Os prineiros anos foram marcados pela criacdo de seus prineiros
centros: o de Ci éncias Sociais, de Ci éncias Exatas e Tecnol 6gi cas, de G énci as
Agrarias e de C éncias Biol 6gicas. Nas décadas de oitenta e noventa, inicia o
processo de interiorizacdao do ensino superior. Criamse os canpi de Rondonépolis, do
Médi o Araguaia e de Sinop. Desde entdo, a UFMI anpliou substanci al rente o nunero de
seus cursos e intensificou a interiorizacdo de suas acdes de ensino pesquisa e
extensdo, através de Turnmms Especiais, Licenciaturas Parcel adas e Ensino a
Di stancia, atingindo nmais de 80 nunicipios do Estado. A entidade nantenedora da
instituicdo € o Mnistério da Educacdo (MEC), através dos progranas de governo
destinados as | EFS. A sede da Universi dade Federal de Mato Grosso | ocaliza-se na
Aveni da Fernando Corréa, s/no, Coxipé — Cuiabi, M — CEP: 78060-900. A UFMI of erece
77 cursos regul ares de graduacdo, 19 de nestrado e 2 de doutorado. Em 2006, havia
15.276 al unos matricul ados na graduacao, 891 no nestrado e 30 no doutorado. Al ém
di sso, oferece diversos cursos de especializacdo (em 2006, foram 119 com 2. 340
vagas). O corpo docente é conposto de 1.052 professores, sendo 440 doutores, 439
mestres, 137 especialistas e 36 graduados (dados de novenbro de 2006).
A Uni versi dade tem conp mi ssdo produzir e socializar conheci nentos, contribuindo com
a formacdo de cidaddos e profissionais altanente qualificados, atuando conmp vetor
para o desenvol vi mento regi onal social mnente referenciado. A popul acdo de Mato
Grosso, em 2004, da ordemde 2,7 mlhBes de pessoas, vem crescendo desde a década de
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80 emumritno superior ao verificado para o resto do pais. Devido a intensificacéo
do nmovinento migratério, o Estado apresenta umintenso processo de urbani zacao.
Porém a dinam ca denpgréafica regional é bastante diferenciada, refletindo a

desi gual dade econéni ca das regi des. A econom a de Mato Grosso basei a-se na
agricultura, pecuaria, extrativisnmo mneral e vegetal. O Estado abriga trés

ecossi stemas: o Cerrado, a Floresta Amazdnica e o Pantanal, portanto constitui em

| ocal propicio para o desenvolvinento do turisnmo ecol 6gico e de estudos e pesqui sas
cientificos.

Cur so

A Uni ver si dade Federal de Mato Grosso, desde 1992, adotou conp uma de suas prioridades
a formacao, emnivel superior, de todos os professores da rede publica do Estado de
Mat o Grosso. Desde ent 8o, vem desenvol vendo programas visando atingir esta neta. O
Curso de Licenciatura Plena em Ci éncias Naturais e Matenmatica: habilitacao em Quim ca,
aprovado em 2002 (Resol ucdo CONSEPE No 59, de 17 de nmi o de 2002), se insere nesse
contexto. Ele tem conp objetivo formar professores de G éncias Naturais, com
habi | i tacdo em Quim ca, que se encontram em exercici o na educacdo basica da rede
publica, mas semlicenciatura em Quin ca. De acordo como Projeto Pedagdgi co,
procurou-se viabilizar a formagdo de um profissional comuma visdo nais anpla e

i ntegradora da Ci éncia e que estivesse relacionada ao projeto politico pedagoégi co da
escol a onde atua, sendo sua pratica profissional tonada conmb unma di nensdo curricul ar
Al ém dessa habilitacdo, o Curso de Licenciatura Plena em G éncias Naturais e

Vat emética tanbém of erece habilitacdo em Matenmatica e em Fisica. Por isso, ele foi

of ertado para os professores da rede publica que atuavam cono professores de Quimca
Fisica e Matematica, nediante convénio entre a UFMI e a Secretaria de Estado de
Educacao, sendo 50 vagas para a habilitacdo em Quim ca, 50 vagas para Fisica e 100
vagas para Matematica. Ele foi desenvolvido no Instituto de Ci éncias Exatas e da
Terra, no canpus de Cui aba, situado na Aveni da Fernando Corréa, s/no, Coxipd, Cuiaba,
MTI, CEP: 78060-900. Em 2003, foi constituida a prineira e Unica turma na sede, que
concluiu o curso em 2007, portanto, no nonento da avaliacdo ndo havia mai s nenhum

al uno fazendo o curso no Canpus de Cui aba. Esse curso tanbhém esta sendo desenvol vi do
em doi s outros canpi da UFMI, nas esses nao foram objetos desta avaliacdo. O Curso de
Li cenciatura Plena em Ci éncias Naturais e Matematica: habilitacdo em Quinica possu
uma carga horéaria correspondente a 2.804 horas, distribuidas em 8 nbdul os, dois
nmddul os a cada ano letivo. Cada nddul o foi dividido emduas etapas presenciais na UFMI
e uma etapa emservico. A prineira etapa das ativi dades presenciais de cada nmbdulo fo
desenvol vida de nodo i ntensivo no periodo de férias das escolas de fornacao béasica
Essa se caracterizou por atividades de analise, experinmentacdo e aprofundanento dos
cont etdos de formacdo basica e especifica. A segunda etapa foi realizada no neio do
senestre letivo, durante unma senana. Nessa, 0s al unos socializavam os seus trabal hos
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realizados durante a etapa de atividades em servico, alémde participar de palestras e
outras atividades cientificas culturais organi zadas pel os professores. As ativi dades
em servi¢co foram acBes orientadas pel os docentes professores e desenvol vidas pel os

al unos nas escol as nas quai s atuavam conb professores, incluindo o estagio
supervi si onado. Durante o estdagi o supervisionado, que ocorreu a partir do quinto
nodul o, os orientadores visitaramas escolas, de nbdo a observarem a atuacdo dos

al unos em seus servig¢os. Os quatros prineiros nodul os foram estruturados comtenmatica
i ntegradora e interdisciplinar contenpl ando os conteldos de formacdo basica, incluindo
os conheci ment os pedagégi cos pertinentes. Pelas caracteristicas interdisciplinares,
nas ativi dades expositivas, emgeral, quatro professores trabal havam si nul t aneanente
comuna Unica turma de 200 al unos. J& para outras atividades, conb as que envol vi am
experinentacdo, esses eram dividi dos em subturnas de cerca de 20 alunos. Os outros
qguat ro nddul os, especificos para a habilitacdo em Quim ca, foram baseados na histéria
da Quim ca, abrangendo os respectivos conceitos e principios especificos. Nesses as
turmas tedricas envol viamcerca de 50 alunos e as praticas 20 al unos. Destaca-se ainda
na organi zacao di dati co-pedagodgi ca o nétodo de aval i acdo variada e em consonancia com
a met odol ogi a aplicada.

Docent es
e do cocene Tidlagto meluigor  OTE | IUES Sermn

El ane Chaveiro Soares Mestre Sim I nt egral 40
Agueda Apareci da da Cruz Borges Mestre Sim I nt egral 40
Roberto Leung Dout or Sim I nt egr al 40
Mar cos Feitosa Pantoja G aduado Sim I nt egr al 40
Sérgi o Roberto de Paul o Dout or Sim I nt egral 40
Lydia Maria Parente Lenps dos Mestre Sim I nt egral 40
Sant os

Eni cil do Del Duccas Mendonga Mestre Sim I nt egral 40
Maria Lucia Cavalli Neder Dout or Sim I nt egr al 40
Rosi na Dj unko M yazaki Dout or Sim I nt egral 40
Cecil i a Fuki ko Kamei Kinura Dout or Sim I nt egral 40
Ceorge Barbosa da Silva Dout or Sim I nt egral 40
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Nonme do Docent e Titul acdo  Concl ui do? deR'T'?;gzl hol-b:jgsTfZ[)rzlnﬁios
Antonio Vieira Mestre Sim I nt egr al 40
Edward Bertholine de Castro Especialista Sim I nt egral 40
Thai s Her nandes Mestre Sim I nt egral 40
Vi ni ci us Machado Pereira dos Mestre Sim I nt egral 40
Sant os
Pedr o Bondespacho de Al nei da G aduado Sim
d adys Deni se W el ewski Dout or Sim I nt egral 40
Paul o Cesar Venere Dout or Sim I nt egral 40
Rosangel a Borges Pereira Dout or Sim I nt egral 40
Nai r Honda Kawashita Dout or Sim I nt egral 40
Luzi a Aparecida Pal aro Dout or Sim I nt egral 40
I ramai a Jorge Cabral de Paul o Mestre Sim I nt egral 40
Maur o Gsval do Medeiros Mestre Sim I nt egral 40
Paul o Jorge da Silva Dout or Sim I nt egral 40
Dem | son Benedito do Nasci nento Mestre Sim I nt egral 40
Eli ana Freire Gaspar de Carval ho Doutor Sim I nt egr al 40
Dor es
Evandro José da Silva Dout or Sim I nt egral 40
Edna Lopes Hardoi m Dout or Sim I nt egr al 40
El i ane Augusto Ndi aye Dout or Sim I nt egral 40
Frederico Ayres de Aiveira Neto Doutor Sim I nt egral 40
Ceraldo Licio Diniz Dout or Sim I nt egral 40
Denilton Carlos Gaio Mestre Sim I nt egr al 40
Lui z Everson da Silva G aduado Sim I nt egral 40
Carl os Rinal di Dout or Sim I nt egral 40
Maria Saleti Ferraz Dias Ferreira Doutor Nao I nt egral 40
Irene Cristina de Mello Dout or Sim I nt egr al 40
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None do Docente Titul agdo  Concl ui do? deR$?;g§|hokbgstfZgﬁrﬁLS
Ailton Jose Terezo Dout or Sim I nt egr al 40
Nara Cristina de Souza Dout or Sim I nt egral 40
Jocirei Dia Ferreira Dout or Sim I nt egral 40
Wllian Vieira Gongal ves Gr aduado Sim I nt egral 40
Joel ma Anani as de A ivera Mestre Sim I nt egr al 40
Lurnio Antonio Dias Ferreira Especi al i sta Sim I nt egral 40
Lui z Both Mestre Sim I nt egral 40
{7 Si nt ese da Avali acéao
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Aval i ac8o - Avaliacdo Externa do Curso de G aduagéo

Conceito

12 3 4
o O O ® O

Di nrensdo - 1 - Organi zacdo didati co-pedagogi co

- Forcas:
A coordenagdo do curso é exercida por docente altamente qualificada, comseu histérico de
formagdo e experiéncias profissionais voltadas ao ensino e a formag&o docente. Ainda que
a carga horéaria de dedi cagdo do coordenador ao curso, informada oficialmente, seja
bastante bai xa, o seu efetivo envol vimento pode ser conprovado ao | ongo da aval i agdo
qguer seja pela conpleta sapi éncia de todos os aspectos relativos ao curso ou ai nda
conprovada no relato do corpo docente e discente. Destaca-se ainda a capaci dade de
di scussédo e articul agdo da coordenagdo emrel agdo aos aspectos di dati co- pedag6gi cos e
dermai s docentes do curso, respectivanente. As praticas institucionais sao coerentes como
est abel eci do nos docunmentos institucionais conb o PPI, PDI e PPC. O Projeto Pedagdgi co do
Curso contenpla um det al hado cenari o da necessi dade de formagdo de professores de
ci éncias em Mato Grosso, justificando e contextualizando a proposta do curso. A
organi zagao di dati co- pedagogi ca do curso é adequada ao perfil do egresso, onde preconiza-
se que este deva: ter uma visado critica comrelacdo ao papel social da ciéncia e a sua
nat ureza epi st enol 6gi ca, conpreendendo o seu processo historico-social de construgéo
sadentificar, no contexto da realidade escolar, fatores determ nantes tais conpb: contexto
séci o- econdm co, politica educaci onal, adm nistracao escolar, fatores especificos do
processo ensi no-aprendi zagem das ci énci as da natureza e natemética; e ser detentor de una
adequada fundanentacgdo te6rica das Ci éncias Naturais e Matematica, das |inguagens
necessari as ao entendinento da area e do conheci nento didati co-pedagdgi co para o
desenpenho pl eno da regéncia no Ensino Fundanental e Médio, entre outras. As Diretrizes
Curricul ares Nacionais sdo atendi das na proposta do curriculo do curso.. Destaca-se a
pratica i novadora proposta para o Curso, que € estruturado por Mdul os, fundanentados em
temas que permtemumtrabal ho interdisciplinar. Assim as enentas de cada Mddul o
contenplaminter-rel acdes entre as diversas areas da ci éncia. A condugcdo das aul as nestes
Mbdul os tanbém est & fundanent ada em una proposta que pressupde o ronpi nento de
par adi gmas, onde varios professores atuam si nmul taneanente, cada um contribui ndo com sua
formagdo para a discussédo interdisciplinar, apresentando-se, conforme relato dos docentes
e discentes, cono uma netodol ogi a de ensino adequada para a apropriacdo do conheci nento
Qutro aspecto positivo do Curso esta rel acionado ao sistema de verificagdo da
aprendi zagem proposto através da sistematica de portfdlios, onde o discente relata
sermanal ment e suas ativi dades no curso e inpacto destas na sua formag&o.. Finalnmente
ressalta-se o potencial desta proposta de curso para dar formagdo de nivel superior a um
significativo ninmero de docentes que atuam na rede publica nunicipal e estadual
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Si nt ese da Aval i acéo

- Fragilidades:

O proj eto pedagdgi co do curso nao contenpla estratégias de flexibilizagdo curricular e
ndo sdo apresentadas possi bilidades para que os al unos possam recuperar conteldos ou
buscar um ni vel anento quando o detectado esta abai xo do desej ado. Qutro ponto fragi
refere-se a inexisténcia de articulacdo entre a auto-avaliacado institucional e a do
curso, sendo que a coordenacdo da CPA denonstrou que institucional nente os processos de
aut o- aval i acdo encontram se em fases de inpl antacdo, enquanto no anbito do curso as
aval i ag6es foramunilaterais, ou seja, do discente avaliando o desenpenho docente. CQutros
pont os que podem ser nel horados estédo rel aci onados ao trabal ho de concl usdo de curso

aqui denonmi nado de TDO (Trabal ho de docéncia orientada), pois o tenpo disponivel para o
aconpanhanmento desta atividade é |imtado, sobrecarregando al guns docentes com um el evado
nunero de orientacdes. Tanbém podem ser potenci alizadas a realizacdo de ativi dades

conpl enmentares, comoferta mais regular destas e incentivo institucional a participagéo
dos di scentes

- Reconendacdes do Aval i ador

- Estabel ecer estratégias de flexibilizagdo curricular, que devem contenplar a
recuperacdo de contetdos e nivel anento dos di scentes

- Realizar a auto-avaliacao do curso, envolvendo todos os atores do nesnp, buscando
sistematizar o que precisa ser nel horado e o que pode ser potencializado

- Articular a auto-avaliacdo do curso coma auto-avaliagéo institucional, buscando desta
forma as agBGes necessarias para o conprinmento das propostas explicitadas no PDI e PPC

- Prever formas de aumentar o tenpo disponivel para docentes e discentes dedi caremse ao
TDO,

- Explicitar a proposta do curso para um grupo mai or de docentes, possibilitando o
envol vi nrento destes no curso, principal nente cono orientadores do trabal ho de concl usédo
de curso, aqui TDG,

- Disponibilizar as nmonografias (TDO s) no formato eletronico (.pdf) para a Biblioteca
possi bilitando a anpla divul gagdo e acesso aos resul tados

- Planejar um nunero maior de ativi dades conpl ementares, onde possa haver o apoio
institucional a participacdo dos discentes;

- Soci alizar as experiéncias deste Curso, comcaracteristicas tdo i novadoras, coma
comuni dade académi ca através de publicagbes cientificas abordando os diversos aspectos da

propost a.
Concei to 1 2 3 4 5
Di nensdo - 2 - Corpo docente, corpo discente e corpo técnico-admnistrativo
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Si nt ese da Aval i acéo

- Forcas:
O curso foi planejado por uma equi pe de professores comformagdo ou atuagdo no Ensino de
Ci éncias ou de Quimca, juntanente com professores de Biologia, Fisica e Matematica de
nmodo a permitir umtratanento interdisciplinar do Ensino de C éncias. Esses professores
j & possuem um hi sto6rico de atuacdo conjunta na fornmacdo de professores da Educacéo
Basi ca, conforne constatado a partir dos rel atos dos professores. A disposicéo e
dedi cagdo desse grupo devemter sido grandes, considerando as ativi dades por eles
desenvol vidas durante o pl anej anento, execucdo das ativi dades presenciais e orientagdes e
supervi sdo das ativi dades docentes dos al unos em servi go. Qutros pontos que podem ser
dest acados sao as reflexdes e as socializagdes das experiéncias didaticas feitas pel os
al unos constituem assimcono a partici pagdo em um evento sobre o Ensino de Quimca

- Fragilidades:

Apesar da experiéncia do grupo de professores que iniciaramo curso, durante o seu
decorrer, foi necesséario convidar professores que original mente ndo partici param das
prinmeiras atividades e que ndo tinham experi éncia no Ensino de G éncias e na netodol ogi a
proposta para este curso. Al émdisso, ndo ha nenhuna indi cagdo explicita que participaram
de al gum evento de capacitagdo para trabal harem em um curso i novador conp este. A

het er ogenei dade da turma foi um dos probl emas apresentados e as ativi dades de nivel anento
devem ser aprinoradas. Apesar de ndo estarem explicitadas no PPC, foi possivel constatar
que al gumas oficinas comeste objetivo ocorreramdurante o curso, nmms preci sam ser

apri noradas, confornme depoi mentos dos al unos. Quanto ao ninmero de funcionéarios fo

consi derado insuficiente para atender a demanda das ativi dades do curso. Al émdisso
nenhuma pol itica de capacitacdo no anbito do curso foi planejada, talvez por ser um curso
por demanda e ndo regul ar

- Reconendac¢des do Avali ador
- Registrar de forma mais sistematica a carga horéaria dos docentes de forma
i ndi vi dual i zada;

- Aprinorar as atividades de nivel ament o;
- Planejar acbes de capacitacdo tanto de docentes conp do corpo técnico admnistrativo de

nodo a atender a denanda do curso
- Aunentar o numero de funcionarios técnico-adninistrativo

Conceito

1 2 3 4
O O @® O O

Di nrensdo - 3 - Instal agcbes fisicas
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Si nt ese da Aval i acéo

- Forcas:
Os espagos utilizados para a formagdo geral/basica (Mddulos | a |V) sao senel hantes (em
al guns casos 0s nesnps) aos utilizados para a formagado especifica (Mddulos V a VIII)
sendo que a quanti dade destes é adequada a proposta do curso. Destaque para o
pl anej ament o das ativi dades em | aborat6ri o, os protocol os experinentais e a adequada
orientacdo aos al unos nestes anbientes. A realizagdo de praticas experinmentais utilizando
materiais de sinples obtengdo, conpb ocorreu em di versos casos ao | ongo do curso
possibilita ao aluno vislunbrar novas di ndm cas para sua atuacdo consi derando as
limtacgdes de infra-estrutura das escol as publicas. A realizagdo do curso em convéni o com
a Secretaria Estadual de Educagdo permitiu, entre outras, alocar uma significativa
guantia de recursos para a aqui si ¢do/renovacao de acervo bibliografico, aproxi mando-se do
nimer o necessari o para atender plenanente a quantia de alunos do curso.. Estes livros
estao di sponiveis na biblioteca da Universidade, que conta comum acervo de mai s de 400
m | volumes. A biblioteca possui ainda uma 6tinma rel acdo de peri 6di cos, espacos adequados
para estudos individuais e emgrupo e sistenma informati zado de consul ta/reserval/busca de
bi bliografia (incluindo outras bases de dados). Os espacos destinados a coordenagdo do
curso, aos docentes e a orientagcdo dos al unos se nostraram adequados

- Fragilidades:

Apesar da quantia de espacos ser adequada as atividades teoéricas e préaticas, séo

mar cantes os probl emas de conservacgao das instal agdes, quer seja da estrutura fisica das
salas de aula ou dos nmateriais permanentes e vidraria nos |aboratérios. Problemas cono:
bai xa | um nosi dade, di mensdes i nadequadas de al guns espagcos e, principal mente, forte odor
de nofo, sdo marcantes. Cono regra geral, os anbientes ndo sdo dotados de document os
explicitando aos usuari os as Normas de Seguranga, sendo que o numero de equi pamentos de
seguranca, bemconp a |ocalizagado dos nesnps, ndo parecem adequados (ex. ndo ha
extintores de incéndio emvarios |laboratérios; cilindro de GLP | ocal i zado abai xo da
bancada, junto aos usuarios; nos espagos reservados aos chuveiros de seguranca ha outra
nmobilia inmpedindo o acesso, etc). Tanbém ndo ha registros de praticas institucionalizadas
de treinanento da comuni dade acadénica para as situacbes de energéncia

- Reconendacdes do Aval i ador

- Estabel ecer planos de manutengdo preventiva das instal agbes fisicas e de equi panentos;
- Adquirir uma maior quanti dade de vidrarias e equi pament 0s;

- Adequar as salas de aula quanto aos aspectos de ilum nagdo, infiltragbes e ventilacgéo
- Implantar uma politica de treinamento da conuni dade académ ca em Normas de Segurancga
- Di spor de equi panmentos de seguranca e sinalizacdo adequada nos di versos anbi entes com
rel acdo as Nornmas de Seguranca

3 4 5

12
O O @® O O

Concei to
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Quadro Resunp

Aval i acdo Externa do Curso de G aduacao
1 - Organi zagdo di dati co- pedagogi co
1.1 Admini stracdo académi ca: coordenacdo do curso

1.1.1 Atuagdo do coordenador
1.1.2 Formacao do coordenador

1.1. 3 Experiéncia do coordenador (académica e
profi ssional)

curso
i nstitucional

constantes no PDI e no PPI, no anbito do curso
1.2 - Administragdo académ ca: col egi ado de curso

1.2.1 Conposi ¢do e funcionamento do col egi ado
ou equival ente

col egi ados superiores da instituicao

Institucional - PPl e PDI
1.3.3 bjetivos do curso*

1.3.4 Perfil do egresso*
1.4 - Projeto Pedagdgico do Curso - PPC. curriculo
1.4.1 Coeréncia do curricul o comos objetivos

Curricul ares Naci onai s*

e execucgdo do curriculo

est udo

1.1.4 Efetiva dedi cagcdo a admi ni stracdo e a condugdo do

1.1.5 Articul acdo da gestdo do curso com a gestao

1.1.6 Inplenentagcdo das politicas institucionais

1.2.2 Articul acdo do col egi ado do curso com os

1.3.1 Articulacdo do PPC com o Projeto Pedagogi co

1.4.2 Coeréncia do curriculo como perfil do egresso

1.4.3 Coeréncia do curriculo comas Diretrizes

1. 4.4 Adequacdo da netodol ogi a de ensino a concepgéo

1.4.5 Inter-relacdo das uni dades de estudo na concepcgao

1.4.6 Dinensionanento da carga horaria das uni dades de

Conceito

=
N
w

O 0O 0 000
0 0 0 000
O 0 O 000

de curso

O O
O O
O 0O

1.3 - Projeto Pedagdgico do Curso - PPC. concepgdo do curso

do curso

0 00 000 0O O
0O 00 000 00O O
O 00 00O 00 O

© @© @ 006
O 0 0 900

O
O

O
O

@ @0 @00 00 @

O O O (@ (O
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Quadro Resunp

Conceito 1 2 3 4 5

1.4.7 Adequacdo e atualizacdo das ementas e progranas O O O & O
das uni dades de estudo

1.4.8 Adequacdo e atualizacdo da bibliografia O O O @ O

1.4.9 Coeréncia do corpo docente e do corpo técnico- O O O @ O
admi ni strativo coma proposta curricul ar.

1.4.10 Coeréncia dos recursos materiais especificos do () () () () (e
curso (laboratérios e instal agBes especificas, equipanentos e
materiais) coma proposta curricul ar

1.4.12. Estratégias de flexibilizacdo curricular O O ® O O
1.5 - Projeto pedagdgico do curso - PPC. avaliacgéo

1.5.1 Coeréncia dos procedi nentos de aval i acdo dos O O O O
processos de ensino e aprendi zagem com a concep¢do do curso

1.5.2 Articul acdo da auto-avaliagdo do curso coma O O ® O O

aut o- aval i agcdo institucional

1.6 - Atividades académicas articul adas a fornagdo: pratica
profissional e/ou estagio

1.6.1 Mecani snos efetivos de aconpanhanento e de O O O . O
cunprimento das ativi dades

1.6.2 Formas de apresentacdo dos resultados parciaise () () (O () (e
finais

1.6.3 Rel acdo al uno/ ori ent ador O O O @& O

1.6.4 Participacdo em ativi dades internas O O O @ O

1.6.5 Participagdo em ativi dades externas O O O & O

1.6.6 Participacdo em ativi dades si nul adas O O O . O

1.6.7 Abrangéncia das atividades e areas de fornmagéo O O O O W

1. 6.8 Adequacdo da carga horaria O O O & O

1.7 Atividades académi cas articul adas a fornmacado: trabal ho de
concl usdo de curso (TCQ)

1.7.1 Mecani snos efetivos de aconpanhanmento e de
cunprimento do trabal ho de concl usdo de curso

O
O
©
O
O

1.7.2. Meios de divul gacdo de trabal hos de
concl usdo de curso

O
O
©
O
O
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Quadro Resunp
Conceito

1.7.3 Rel agdo al uno/ professor na orientagdo de trabal ho
de concl uséo de curso

1.8 Atividades académicas articul adas a formacgdo: ativi dades
conpl enment ar es

1.8.1 Existéncia de nmecani snos efetivos de pl anej anento
e aconpanhanmento das ativi dades conpl enent ares

1.8.2 O erta regular de atividades pela prépria |ES

1.8.3 Incentivo a realizagdo de atividades fora da |ES
1.9 ENADE

1.9.1 Diferenca de desenpenho

1.9.2 Meédi a dos conceitos de todas as partici pagdes

1.9.3 Planejanento e execugdo de agbes em funcdo dos
resul tados obti dos

2 - Corpo docente, corpo discente e corpo técnico-admnistrativo
2.1 - Corpo docente: perfil docente
2.1.1 Fornmagéo
2.1.2 Experiéncia (acadénica e profissional)

2.1.3 Inplenentacgdo das politicas de capacitacdo no
anbito do curso

2.1.4 Publicacdes e producgdes
2.2 - Corpo Docente: atuagdo nas ativi dades acadénm cas
2.2.1 Dedi cagcdo ao curso

2.2.2 Docentes com formagdo adequada as uni dades de
estudo e ativi dades desenvol vidas no curso

2.3 - Corpo discente: atencdo aos discentes
2.3.1 Apoio a pronocdo de eventos internos
2.3.2 - Apoio a participagdo em eventos
2.3.3 - Mecani snps de nivel anento

2.4 - Corpo técnico-administrativo: atuacdo no anbito do
curso

2.4.1 Adequacdo da formagdo e experiéncia profissiona

1

2
o O ®

O O @
o O ®
O O @

O
O

O
O

Quest 4o nédo se aplica

Quest 8o ndo se aplica

Quest 4o nédo se aplica

00 O 000
00 O 000
00 ® ®@0O0

000
000
@00
900
000

@O O U@l

00 0O 000
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2. 4.2 Adequacdo da quantidade de profissionais as @ O O O
necessi dades do curso

2.4.3 Inpl enentacdo das politicas de capacitacdo no @ O O O O
anbito do curso

3 - Instal agdes fisicas

3.1 - Biblioteca: adequacdo do acervo a proposta do curso

3.1.1 Livros - formagéo geral O O @® O O

3.1.2 Livros - FORMAGAO ESPECI FI CA O O ® O O
. . . 38.1.3 Periddicos, bases de dados especificas, jornaise () () (O (@ ()
revi stas

3.1.4 Inplementacdo das politicas institucionais de O O O O
atual i zagcdo do acervo no anbito do curso
3.2 Instal agcdes especiais e | aborat6rios especificos:
cenari os/ anbi ent es/ | aborat 6ri os para a formacdo geral/basica

3.2.1 - Tipos de anbientes/|laboratérios de acordo coma () () @ () ()
proposta do curso

3.2.2 - Quantidade de anbientes/|aboratérios de acordo () () (O (@ ()
com a proposta do curso

3.2.3 Espaco fisico (adequagdo as especificidades, O @ O O O
di mrensdes, nobiliéario, ilumnagdo, etc)

3.2.4 Equi panentos (tipos, quantidade, e condi¢des de O O ® O O
uso)

3.2.5 Condi ¢des de conservagdo das instal agdes O @ O O O

3.2.6 - Materiais O O ® O O

3.2.7 Normas e procedi mentos de seguranca @ O O O O

3. 2.8 Equi pament os de seguranca @ O O O O
. . . 3.2.9 Atividades de ensino (planejanento, abrangéncia O O O . O
ou areas de ensino atendidas, qualidade, etc)

3.2.10 Servigos prestados (planejanmento, abrangénciaou () () (O (@ ()
areas de ensino atendi das, qualidade, etc)

3.2.11 Oientacdo de al unos O O O @ O

3.2.12 Protocol os de experi nentos O O O & O

3.2.13 Conité de Etica em Pesquisa O O O @ O
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Quadro Resunp
Conceito 1 2 3 4 5
3.2.14 Inpl enentacdo das politicas institucionais de O O @® O O
atual i zagcdo de equi panmentos e materiais no anbito do curso
3.3 Instal acdes especiais e |aboratorios
especificos: cenarios/anbi entes/| aborat érios para a fornmacao
profissionalizante/especifica
3.3.1 Tipos de anbientes/|aboratoérios de acordo com a O O ® O O
proposta do curso
3.3.2 Quantidade de ambi entes/| aboratdrios de acordo O O O . O
com a proposta do curso
3.3.3 Espaco fisico (adequagdo as especificidades, O @ O O O
di mensdes, nobiliéario, ilum nagdo etc)
3. 3.4 Equi pamentos (tipos, quantidade, e condi¢des de O O ® O O
uso)
3. 3.5 Condi ¢des de conservagdo das instal agdes O @ O O O
3.3.6 Materiais O O O . O
3.3.7 Normas e procedi nentos de seguranca @ O O O O
3. 3.8 Equi pament os de seguranca @ O O O O
3.3.9 Atividades de ensino (planejanmento, abrangéncia O O O . O
ou areas de ensino atendidas, qualidade etc)
. . . 3.3.10 Servigos prestados (planejanmento, abrangénciaou () () (O (@ ()
areas de ensino atendi das, qualidade etc)
3.3.11 Oientacdo de al unos O O O @ O
3.3.12 Protocol os de experi nentos O O O & O
3.3.13 Conité de Etica em Pesquisa O O O @ O
3.3.14 I npl enentacdo das politicas institucionais de O O ® O O
atuallzagao de equi pamentos e nateriais no anbito do curso
3.4 Instal acbes especiais e | aborat6rios especificos:
cenari os/ anbi entes/| aboratéri os para a pratica profissional e
prestacdo de servi ¢os a comnuni dade
3.4.1 Tipos de anbientes/| aborat6rios de acordo com a Quest 80 nédo se aplica
proposta do curso
3.4.2 Quantidade de anbi entes/| aboratérios de acordo Quest 8o ndo se aplica
| com a proposta do curso ]
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3.4.3 Espacgo fisico (adequacao as especifici dades, Quest 80 nédo se aplica
di mrensdes, nobiliéario, ilum nagdo etc)
3.4.4 Equi panentos (tipos, quantidade, e condi¢bes de Quest 80 nédo se aplica
uso)
3. 4.5 Condi ¢Bes de conservacgdo das instal agdes Questdo ndo se aplica
3.4.6 Materiais Quest 80 nédo se aplica
3.4.7 Normas e procedi nentos de seguranca Quest 80 ndo se aplica
3. 4.8 Equi panentos de seguranca Quest 80 nédo se aplica
. 3.4.9 Atividades de ensino (planejanento, abrangéncia Quest 80 ndo se aplica
ou areas de ensino atendi das, qualidade etc)
.. . 3.4.10 Servicos prestados (planejamento, abrangéncia ou Questdo ndo se aplica
areas de ensino atendi das, qualidade etc)
3.4.11 Orientacdo de al unos Quest 80 nédo se aplica
3.4.12 Protocol os de experinentos Quest 80 ndo se aplica
3.4.13 Conité de Etica em Pesquisa Questdo ndo se aplica
3.4.14 I npl ementacdo das politicas institucionais de Quest 80 ndo se aplica

atuallzagao

de equi panentos e materiais no anbito do curso
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Par ecer Fi nal

A Comi ssdo de Avaliacédo constituida através do Oficio Circular n®° 00052 -
MEC/ | NEP/ DAES - pel os professores C odoal do Machado e Anélia Maria Gonmes do
Val, realizou a avaliacdo do Curso de Licenciatura Plena em Ci énci as
Naturais e Matematica: Habilitacdo em Quim ca, comcarga horaria total de
2.804 horas. O Curso é oferecido para professores ndo habilitados que estao
em sal a de aul a, trabal hando nas areas de C éncias Naturais e Matemati ca no
Ensi no Fundanental e nas areas de Fisica, Matematica e Quimca. Oprineiro
i ngresso ocorreu em 2003/1, com a sel ecdo de 200 candi datos através de
Processo Sel etivo Especial, sendo 50 destes para a habilitacdo em Quim ca.
O curso é organi zado em nbdul os presenci ai s, que sdo baseados em ei x0s
temati cos de grande rel evancia curricular e significado social. G 4
primeiros nddul os sdo de formacdo conum as habilitacbes em natemati ca,
fisica e quimica. Ja os 4 ultinps mddul os sédo especificos da habilitacéo
escol hi da. A Coordenagcdo do Curso é exercida pela Professora Irene Cristina
de Mell o, graduada em Quim ca pela UFMI, nestre na &rea de Educacgéo

Organi zaci onal (UFMI) e doutora na area de Tecnol ogi a da Educacdo (USP). O
curso aval i ado, com sede em Cui aba, é vinculado a Uni versi dade Federal de
Mato Grosso (UFMI), cuja entidade mantenedora é o Mnistério da Educacao
(MEC). Para o Reconhecinento do curso foi realizada visita in loco no
periodo de 27 a 30 de abril de 2008, apresentando o seguinte resunp da
aval i acdo qualitativa nas trés di nensGes avaliadas: Dinensdo 1: O ganizacdao
di dati co- pedagdgi ca: Conceito 4 = Bom Di nensdo 2: Corpo docente, corpo

di scente e técnico-adnministrativo: Conceito 3 = Regular; D nmensao 3:

I nstal agbes fisicas: Conceito 3 = Regular. Na Dinmensdo 1 destaque para a
coordenacdo do curso, que é exercida por docente altanente qualificada, e
para o Projeto Pedagdgi co do Curso, que contenpla um detal hado cenéario da
necessi dade de formacdo de professores de ci éncias em Mato G 0sso,

cont extual i zando a proposta do curso. Fundanmental ressaltar ainda a pratica
i novadora proposta para o Curso, que é estruturado em Mdul os,

fundanent ados emtemas que permitemumtrabal ho interdisciplinar. A
conducao das aul as envol ve vari os professores atuando sinultaneanente, cada
um contri bui ndo com sua fornmacao para a di scussao interdisciplinar. Quanto
a Dinmensao 2 ressalta-se que o curso foi planejado por uma equi pe de

prof essores com 6tinmo historico de formagdo ou atuacdo no Ensino de

Ci éncias Naturais e Matematica. Na D nensdo 3 destaque para o planejanento
das atividades em | aborat6rio, os protocol os experinentais e a adequada
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ori entacdo aos al unos nestes anbi entes, bemcono a realizacdo de préaticas
experimentais utilizando materiais de sinples obtencdo, possibilitando ao
al uno vi sl unbrar novas di nani cas para sua atuacdo consi derando as
limtacbes de infra-estrutura das escol as publicas onde os nmesnos atuam A
bi bl i ot eca possui uma 6tima rel acdo de peri 6di cos, espacos adequados para
estudos individuais e emgrupo e sistema informatizado de

consul ta/reserval/ busca de bibliografia, comumacervo que fo
significativamente anpliado nos ultinmps anos. Os espagos destinados a
coordenacdo do curso, aos docentes e a orientacdo dos al unos se nostraram
adequados. Conp principais fragilidades pode-se apontar: o fato do projeto
pedag6gi co ndo contenpl ar estratégias de flexibilizacdo curricular; a falta
de um pl anej anent o de capacitacdo para os docentes atuarem em um curso com
uma proposta bastante inovadora; o reduzido nunero de funcionéarios para
atender as questdes adm nistrativas; os probl emas de conservacdo das

i nstal agbes, bem conpb o fato dos aspectos de seguranca serem conpl et anente
i gnor ados. Consi derando, portanto, os referenciais de qualidade di spostos
na | egi sl agcdo vigente, nas orientacdes do Mnistério da Educacdo, nas
diretrizes da CONAES, e neste instrunmento de avaliacdo, a proposta do Curso
de Licenciatura Plena em C éncias Naturais e Matematica: Habilitacdo em
Quim ca apresenta um perfil BOM
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Aval i ador es
Cl odoal do Machado

RG 2393883- 8

Data Val i dagcdo: 07/05/2008 20:16: 31
Arélia Maria Gones do Val

RG

Dat a Val i dagao: 07/05/2008 20:40: 32

Rel at6ri o Concluido em g7 de maio de 2008as  20: 40: 32

31 de jul ho de 2008. 15: 36: 14 Pagi na 19 de 20



M NI STERI O DA EDUCACAO

I NSTI TUTO NACI ONAL DE ESTUDOS E PESQUI SAS EDUCACI ONAI S cn"&gﬁﬁf DE
Diretoria de Estatisticas e Avaliacdo da Educacdo Superi or -
Aval i acdo das Condi ¢des de Ensino Sistema ds Avaliagho da
. ~ . . - Educagdo Superior
Instrumento de avaliacé@o para fins de Reconheci mento e Renovacdo de Rec
Aval i acdo cd6d.: 55553 Processo n°: 20076176-1
Ciente.

Encam nhe-se para as provi dénci as.

Em 31/ 07/ 2008

| guateny Maria de Lucena Martins
Diretora de Avaliacéo da
Educacdo Superi or
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