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RESUMO

Este estudo teve como objetivo principal compreender em que aspectos o desenvolvimento de
um PIBID com pesquisa pode contribuir na formacéo inicial de professores de quimica. Foi
realizado com estudantes em formacao inicial do curso de licenciatura em Quimica do
Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia do Amazonas — IFAM, participantes do
Projeto Uirapuru, que representa no IFAM, o Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo a
Docéncia (PIBID). Para o desenvolvimento do estudo, assumiu-se a pesquisa-acdo como
estratégia metodoldgica de pesquisa. Na primeira fase, dois movimentos foram necessarios,
iniciando pelas reunibes pré-diagnosticas que ocorreram no IFAM e objetivaram uma
aproximag&o com os licenciandos e a apresentacdo da proposta, explicitando que percorreriam
um caminho do fazer pesquisa, pesquisar seu fazer docente. O segundo movimento foi a
insercdo dos estudantes nas trés escolas parceiras, efetivando a fase diagnostica e a criacéo
das equipes investigativas formadas pelos estudantes em formacdo inicial, a professora da
escola e a pesquisadora. Na fase seguinte, partindo da problematica identificada na fase
diagnostica foram elaborados seus projetos de pesquisa e de intervencdo/investigacao, que na
sequéncia foram implementados e avaliados, tendo no processo reflexivo, agéo-reflexéo-
escrita, 0 elemento central para a construcdo e producdo de conhecimento. O conjunto de
dados que foram construidos ao longo dessa caminhada, por meio de gravacdes em audio e
video, anotacdes de campo, diarios reflexivos e relatérios de pesquisa, constituiram-se no
corpus da pesquisa e foram tratados pela Analise Textual Discursiva (ATD). A analise
revelou gque vivenciando a realidade do cotidiano da escola, as licenciandas foram envolvidas
em um processo de construcdo de um percurso intencionalmente planejado e reflexivo, no
qual investigaram suas praticas e construiram conhecimentos proprios da docéncia que
possibilitou: mudancas em suas préaticas efetivas em sala de aula; definicdo de suas
caracteristicas identitarias; e ainda, o entendimento de que a construcdo e a producdo de
conhecimento sdo potencializadas dentro de um processo coletivo, por meio de um
movimento de acdo-reflexdo-escrita. Tais aspectos mostram que o PIBID com pesquisa
contribuiu no desenvolvimento profissional e autbnomo das licenciandas participantes, futuras
professoras de quimica.

Palavras-chave: Formacéo de professores de Quimica. PIBID com pesquisa. Pesquisa-acao.



ABSTRACT

This study aimed to understand in which aspects the development of a PIBID with research
can contribute to the initial training of chemistry teachers. It was realized with students in
initial formation of degree of Chemistry of the Federal Institute of Education, Science and
Technology of the Amazonas - IFAM, participants of Project Uirapuru, that represents in
IFAM, the Institutional Program of Initiations to Teaching — PIBID. For the development of
the study, research-action was assumed as a methodological research strategy. In the first
phase, two movements were necessary, beginning with the pre-diagnostic meetings that took
place at the IFAM and aimed at an approximation with the graduates and the presentation of
the proposal, explaining that they would walk a path of doing research, researching their
teaching. The second movement was the insertion of the students in the three partner schools,
effecting the diagnostic phase and the creation of the investigative teams formed by the
students in initial formation, the school teacher and the researcher. In the next phase, starting
from the problematic identified in the diagnostic phase, its research and intervention/research
projects were elaborated, which in the sequence were implemented and evaluated, having in
the reflexive process, action-reflection-writing, the central element for the construction and
production of knowledge. The set of data that were constructed during this walk, through
audio and video recordings, field notes, reflexive diaries and research reports, were
constituted in the corpus of the research and were treated by the Discursive Textual Analysis
(ATD). The analysis revealed that experiencing the daily reality of the school were involved
in a process developed from the construction of an intentionally planned and reflective course,
in which they investigated their practices and built their own knowledge of teaching that made
possible changes in their effective practices in the classroom. class; also made it possible to
define identity characteristics for the graduates; and yet, the construction and production of
knowledge are potentialized within a collective process, through an action-reflection-writing
movement. These aspects show that the PIBID with research contributed to the professional
and autonomous development of the participating graduates, future teachers of chemistry.

Keywords: Training to chemistry teacher. PIBID with research. Research-action.
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INTRODUCAO

H& um tempo em que é preciso
abandonar as roupas usadas, que ja
tem a forma do nosso corpo, e
esquecer 0s Nossos caminhos, que nos
levam sempre aos mesmos lugares. E
0 tempo da travessia: e, se nao
ousarmos fazé-la, teremos ficado,
para sempre, a margem de ndés
Mesmos.

(Fernando Teixeira de Andrade)

Ser professor € um dos sonhos de infancia mais comuns. Afinal, é com esse
profissional que vivenciamos 0s nossos primeiros contatos de forma mais sistematica, fora de
casa. Por outro lado, a idéia de que para ser professor basta saber um pouco mais da matéria
especifica que se deseja “ensinar”, ainda ¢ um conceito do cotidiano das pessoas. Para
Maldaner (2006), este € um conceito que esta distante do que se espera de um profissional
encarregado da insercdo cultural de cada individuo na sociedade contemporéanea.

Com a oportunidade de trabalhar na formacéo inicial de professores, desde 2002,
como professora e também na condi¢do de coordenadora do curso de Licenciatura em
Quimica em dois periodos, 2002 a 2005 e de 2007 a 2012, pude perceber que os futuros
professores, quando iniciam seus cursos, ja trazem consigo concepg¢des simplistas sobre
ensinar, como descritas por Schnetzler (2002, p. 16), onde: “para ensinar basta conhecer o
conteudo e utilizar algumas técnicas pedagogicas”, que os acompanham ao longo de suas
historias de vida e na sua escolarizacdo. Essas concepg¢des sdo, muitas vezes, reforcadas pelo
modelo usual de formacéo de professores.

Segundo Maldaner (2006), formacdo ndo problematizada e restrita a fases estanques
nos cursos de licenciaturas, pode ser uma das responsaveis pela crise das Licenciaturas,
havendo uma separagdo entre a formacdo pedagdgica e a formacéo especifica no campo de
conhecimento que se deseja atuar:

Essa falta de interacdo cria uma lacuna nesse processo formativo,
consequentemente, a auséncia de processos reflexivos sobre a acdo do professor,
pois é diferente saber os contelidos de Quimica, por exemplo, em um contexto de

quimica, de sabé-los em um contexto de mediacdo pedagogica dentro do
conhecimento Quimico (MALDANER, 2006, p. 47).
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Este processo formativo tradicional, questionado por muitos autores, gera
inseguranca nos futuros professores no desempenho da atividade profissional, principalmente
nas situagdes reais em sala de aula.

Para Leite e Mendongca (2010), as necessidades formativas dos professores
extrapolam os contedos a serem trabalhados nos cursos de formacdo e envolvem o proprio
modo de organizacdo e os tipos de atividades formativas desejadas. Esses autores, em
pesquisa realizada com 116 docentes da rede municipal de ensino de Rancharia - RS,
buscando obter informagdes relacionadas ao perfil docente e suas necessidades formativas,
identificaram elementos gerais que aparecem como grandes problematizadores dos cursos de
formacdo: falta de articulacdo entre a teoria e a pratica pedagogica; maior necessidade de
contemplar a realidade de sala de aula; falta de situacbes que abordem as relagOes
interpessoais, a relagdo professor-aluno, a relagdo escola-comunidade, o trabalho coletivo e
responsabilidade docente por seu préprio processo formativo.

Assim, torna-se importante que o processo de formacdo inicial do professor e, em
especial do professor de Quimica, possibilite mudangas quanto as crencas e valores dos
futuros professores e provoque alteragdes em suas concepcdes. Isso porque essas concepcoes,
decorrentes de suas experiéncias anteriores ao curso de licenciatura, podem exercer influéncia
inadequadas em sua pratica docente. Nos Gltimos quinze anos, foram muitas as discussdes e
estudos acerca da formacéo dos professores que focalizaram a necessidade de mudangas nos
cursos de formacdo inicial (SCHNETZLER, 2002; PEREIRA, 1999; MESQUITA et. al,
2013; GALIAZZI, 2014). Estas apontam para a necessidade de uma maior aproximacao entre
a formacéo teorica e a formacdo pratica, entre o saber teérico e o saber fazer.

Os proprios documentos oficiais, considerando especificamente dos anos 2000 para
ca, que tem redirecionado o sistema educacional no pais, dentre eles, merecem destaque as
Diretrizes para a Formacédo Inicial de Professores para a Educacdo Béasica (BRASIL, 2001a)
provocando inimeras mudancas nos curriculos dos cursos de formacdo de professores. No
caso das Licenciaturas em Quimica, o Parecer CNE/CES 1.303/2001 (BRASIL, 2001b)
aponta um novo direcionamento para a construcdo da identidade profissional do professor de
Quimica, e mais recentemente, as novas Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagao
Inicial e Continuada dos profissionais do magistério da educagéo bésica, Resolucdo N° 2 de 1°
de julho de 2015 (BRASIL, 2015) na qual é proposto um repensar sobre essa formacao e a
pesquisa aparece como um elemento essencial para essa construcao.

O Instituto Federal do Amazonas (IFAM) que oferece o Curso de Licenciatura em

Quimica desde agosto de 2002, envolvido no bojo nacional de mudangas educacionais,
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implementou uma nova matriz curricular para o curso de licenciatura em quimica no ano de
2009. O Curso traz como um dos principios basilares de sua proposta pedagdgica, a formacao
de professores-pesquisadores, capazes de resolver problemas e atuar a partir da reflexdo-acéo-
reflexdo de forma contextualizada, interdisciplinar e transversal, constituindo-se como
sujeitos de sua formacdo na construcdo de sua identidade profissional a partir da praxis no
contexto escolar. Nessa proposta, a pesquisa torna-se um caminho que viabiliza o processo de
ensino-aprendizagem.

Levando em consideragdo os principios que regem o Curso de Licenciatura em
Quimica do IFAM e com o intuito de tentar contribuir com a formacao pretendida no Curso e
nas diretrizes, o IFAM concorreu ao edital CAPES/DEB n°002/2009 do PIBID, com o Projeto
Uirapuru, o qual foi aprovado.

A proposta do Projeto Uirapuru (PIBID-IFAM)! originou-se das dificuldades
detectadas pelos professores dos cursos de Licenciaturas do IFAM, quando em atividades
envolvendo ensino dos conhecimentos tedricos. Os professores perceberam que alguns
académicos apresentavam dificuldades na adequacdo dos conteddos em nivel de
desenvolvimento dos alunos do ensino basico, reproduzindo praticas pedagdgicas tradicionais
e conteudistas (PIBID-IFAM, 2009).

Outro ponto relevante abordado foi o fato de que o Estagio Supervisionado se
configurava, muitas vezes, como o Gnico momento de préatica relacionada ao ensino e no qual
acontecia a aproximacédo do futuro professor com seu campo de trabalho. Sendo esse tempo
de contato insuficiente para que os professores construissem as condi¢des necessarias para
enfrentar os desafios impostos pelo trabalho docente.

O PIBID é um programa que, desde sua origem, tem por finalidade valorizar e
incentivar a docéncia, integrando a universidade e a escola, por meio da insercdo do
licenciando no ambiente escolar por um periodo de tempo muito superior a carga horéaria
destinada ao estagio supervisionado. Além disso, favorece o aprofundamento de discussdes
ocasionadas pelas vivéncias daqueles estudantes que se encontram em situacao de bolsistas.
Outro aspecto relevante ¢ a participacao dos professores das escolas publicas, os supervisores,
como co-formadores.

O subprojeto da area de Quimica do Projeto Uirapuru (PIBID-IFAM), o PIBID-

Quimica, oportunizou em sua primeira versdo a participacao de dez alunos bolsistas do curso

1 O Projeto Uirapuru, - PIBID-IFAM ¢ composto por quatro subprojetos das areas de Quimica, Fisica, Biologia e
Matematica. Na sua formulagao, em 2009, participaram professores do IFAM das areas das ciéncias da natureza,
matematica e pedagogos.
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de licenciatura em Quimica do IFAM, dois professores supervisores das duas escolas da rede
publica participantes do projeto e um coordenador de area. Em sua versao atual, aprovado no
Edital 61/2013, para um periodo de quatro anos de vigéncia, a equipe foi formada pelo
coordenador de area, trés supervisores e quinze alunos bolsistas do curso de licenciatura em
Quimica do IFAM. O coordenador institucional coordena as equipes dos grupos do PIBID de
todas as areas ligadas ao Projeto PIBID do IFAM.

Desta forma, podemos sublinhar as razdes, de aspectos gerais, que nos motivam a
realizar esta pesquisa. Em primeiro lugar podemos apontar os principios norteadores postos
pelos documentos oficiais descritos que regem os Cursos de Licenciatura em Quimica, que
consideram a pesquisa como foco no processo ensino-aprendizagem. Em segundo lugar, a
necessidade de compreender como a inclusdo desse programa vem mobilizando as agdes das
InstituicGes de Ensino Superior, visando a melhoria na formacé&o do professor de quimica.

Por outro lado, temos também razBes de cunho especifico, como por exemplo, a
desmitificacdo das crencgas do senso comum de que saber o contetdo de Quimica implica em
saber ensinar Quimica, a necessidade de propiciar situacGes que possibilitem a reconstrugédo
do conhecimento inicial do graduando e a colaboragdo com a construgdo de uma identidade
profissional através de um espaco de reflexdo da préatica docente.

Essas razdes informam sobre a necessidade de se estudar, de modo mais
aprofundado, o PIBID na formacéo inicial de professores de Quimica do IFAM, tendo em
vista sua relevancia para a docéncia, enquanto um programa institucional, pois representa
efetivamente uma oportunidade do professor em formacédo ampliar sua vivéncia no ambiente
que ird exercer a sua profissdo e produzir conhecimento a respeito, particularmente se puder
se constituir em um espaco de pesquisa na formagéo de professores.

Como efeito, uma questdo central emergiu: em que aspectos o desenvolvimento de
um PIBID com pesquisa pode contribuir na formacdo inicial de professores de Quimica?
Como desdobramentos dela surgem trés questdes norteadoras: Quais as concepgdes sobre
pesquisa dos alunos em formacéo inicial, participantes do PIBID — Quimica do IFAM? Como
construir um percurso investigativo para o desenvolvimento do PIBID com pesquisa? Como
os alunos participantes do PIBID-Quimica se posicionam sobre as vivéncias e experiéncias
obtidas no processo de pesquisa?

Neste sentido, o objetivo deste trabalno € compreender em que aspectos o
desenvolvimento de um PIBID com pesquisa pode contribuir na formacéo inicial de
professores de Quimica. E de maneira especifica conhecer o entendimento sobre pesquisa dos

alunos em formacéo inicial participantes do PIBID — Quimica do IFAM, construir um plano
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de acdo para o desenvolvimento do PIBID com pesquisa, tendo em vista a formacao inicial
dos participantes do PIBID — Quimica e explicitar o posicionamento dos alunos participantes
do PIBID- Quimica quanto as suas vivéncias e experiéncias no processo.

Para isso a pesquisa lancou mdo de um conjunto de materiais construidos no
desenrolar do processo como, por exemplo, relatérios, transcri¢do das gravacfes em audio e
video, planos de aula, anotagdes de campo, diarios reflexivos e demais textos produzidos, que
possibilitou identificar uma gama de elementos para pensar e refletir sobre o desenvolvimento
de um PIBID com pesquisa, no sentido de contribuir no processo de formacéo inicial dos
professores de quimica.

A tese se estrutura em trés capitulos. No primeiro, intitulado “A formacao de
professores de Quimica no Brasil: um panorama historico”, buscamos discutir as questdes
historicas envolvendo a formacédo inicial dos professores de Quimica, descortinando as
diferentes concepcOes dessa formacdo. Nesta esteira, apontamos as caracteristicas historicas
dessa formacdo, sublinhando os primeiros cursos até chegar a reforma universitaria, passando,
desta forma, pela Licenciatura curta e chegando ao momento mais recente, o qual se entende a
formacéo profissional voltada ao magistério pela pesquisa e, neste contexto, o PIBID como
espaco fundamental desse movimento.

No segundo capitulo, denominado ‘“Aspectos metodologicos da pesquisa”,
procuramos apresentar o PIBID no Instituto Federal do Amazonas, o projeto Uirapuru,
destacando o contexto do seu surgimento, os atores envolvidos — alunos, coordenadores e co-
coordenadores —, a metodologia de trabalho e, principalmente, a relacdo entre a pesquisa e a
docéncia, ndo deixando de mencionar o que se chamou de “os passos para o aprender a
pesquisar no PIBID-Quimica — IFAM”, indicando os elementos fundamentais desse processo,
envoltos no experienciar ensino e pesquisa na docéncia.

No terceiro e ultimo capitulo, o qual chamamos de “O PIBID como espago de
pesquisa”, buscamos desenvolver uma reflexdo no sentido de sustentar a tese de que o PIBID
com pesquisa contribui no desenvolvimento profissional de professores de Quimica em
formacéo inicial, uma vez que oportuniza vivenciar um processo investigativo sobre sua
propria pratica, como condicdo para a compreensdo do trabalho docente e para a construcéo e
producdo de conhecimento a respeito dele. Esta sustentacdo se deu através da formulacéo de
trés categorias. A primeira categoria trata da insercdo dos licenciandos na docéncia e
reconhecimento da escola como um espaco de pesquisa. A segunda refere-se a proposicao e a
execucdo de um processo intencional articulando ensino e pesquisa. A terceira categoria diz

respeito a construcdo e a producdo de conhecimentos pela vivéncia da realidade docente. Em
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cada categoria obtida, construimos argumentos, a partir da descricdo e interpretacdo,
buscando evidenciar os episodios que se mostraram mais significativos para explicitar as

construcdes deste estudo.
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1A FORMAQAO DE PROFESSORES DE QUIMICA NO BRASIL: um
panorama historico

A formac&o de professores é tema em pauta em qualquer discussdo que se faca sobre
problemas envolvendo ensino-aprendizagem, assim como a compreensdo da necessidade de
preparacdo adequada na formacdo inicial de professores € foco de atencdo dos debates
académicos atuais sobre o ensino. Esta incursdo mostra que questdes a serem enfrentadas na
formacdo sdo histdricas, as diferentes maneiras pelas quais foi compreendida e se realizou e
quais modelos permanecem ainda nos processos de formacdo na atualidade, apontando
determinac6es que interferiram e ainda interferem na maneira de pensar e desenvolver esse
processo. Um panorama da formacdo do professor de Quimica foi trazido nesta secdo com a
finalidade de situar o caso estudado nesta pesquisa num contexto sécio-histérico mais amplo e

complexo.

1.1 FORMACAO DE PROFESSORES DE QUIMICA/CIENCIAS NO
BRASIL.: perspectiva histdrica

O periodo entre 1827 e 1890 é destacado por Saviani (2009, p. 143) como marco
inicial da formacdo de professores devido a instauracdo da Lei das Escolas de Primeiras
Letras, que obrigava os professores a se instruirem. Entretanto, o oferecimento efetivo desses
cursos, em termos de licenciatura, e em especial, o de Quimica, ocorreram somente na década
de 1930, com a criacdo das Faculdades de Filosofia.

Sendo assim, trataremos aqui desde o surgimento desses primeiros cursos até o
oferecimento das licenciaturas em Quimica nos dias atuais, a caracterizagdo desses cursos
usando como pano de fundo o contexto historico, social e politico de cada época e que

definiram os modelos educacionais.

1.1.1 Inicio da formacao de professores em Instituicdes de Ensino Superior no Brasil

Com relagdo ao Brasil, a historia da origem das universidades é bastante complexa
(BARRETO; FIGUEIRAS, 2007). Durante todo o periodo colonial, o Império e o inicio da
Republica, ndo se deu a criacdo de nenhuma universidade no pais, tendo sido dado ao ensino
profissionalizante esta prioridade (OSORIO, 2009). A instalacdo de universidades, ndo mais

apenas escolas superiores isoladas, deu-se de forma tardia, segundo relatado por autores como
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Mendonca (2000), Barreto e Figueiras (2007), Osorio (2009) e Trevisol et al. (2009), pois foi
efetivada apenas no seculo XX, conferindo ao Brasil a colocacdo de ser o Gltimo pais das
Américas a implantar o sistema universitario.

A longa trajetoria percorrida até a fundacdo de universidades plenas chegou a seu
destino quando, finalmente, segundo Osorio (2009, p. 1975), apos trés seculos de numerosas
tentativas com iniciativas e recuos se alternando, em 7 de setembro de 1920, o governo
federal da Republica Velha criou a Universidade do Rio de Janeiro (URJ), que se tornaria
Universidade do Brasil (UB) em 1937 e Universidade Federal do Rio de Janeiro (UFRJ) a
partir de 1965.

O ponto importante de 1920 € que finalmente foram vencidos os obstaculos e a
criacdo da universidade passou a ser, a partir dai, uma estratégia de governo e assim, a
fundacdo de novas universidades passou a acontecer no pais, de norte a sul (BARRETO;
FILGUEIRAS, 2007, p. 1783). Esta foi uma década, conforme Osorio (2009, p. 1975),
caracterizada por intensa mobilizacdo da intelectualidade nacional propondo reformular a
educacdo no pais que se estendeu até inicio de 1930.

E neste ano de 1930 no Brasil que, segundo Mesquita e Soares (2011, p. 165), se
dava o processo de ocidentalizacdo, onde o projeto educacional apresentava a instituicdo
escolar como aparelho ideoldgico da difusdo das idéias de educacdo como instrumento que
possibilitava a mobilidade social. O autor relata que neste contexto do Estado corporativo,
regulador das ac¢des sociais por meio da incorporagdo dos interesses da sociedade em sua
estrutura para melhor controle, institui-se uma nova divisdo social para a oferta da educacéo
no pais.

O Ministério de Educacdo e Salde Publica, criado neste ano de 1930, teve como
primeiro ocupante, Francisco Luiz da Silva Campos, que elaborou decretos, organizando o
ensino secundario, superior e comercial, que ficaram conhecidos como Reforma Francisco
Campos de 1931. Um dos decretos instituiu o Estatuto das Universidades Brasileiras.

A principal inovagdo prevista no Estatuto era a possibilidade (e ndo a
obrigatoriedade) de incluir entre as escolas que iriam compor a universidade uma Faculdade
de Educacdo, Ciéncias e Letras, destinada a formar professores, especialmente para o ensino
normal e secundario (MENDONGCA, 2000, p. 138). Por este Decreto, para lecionar no ensino
secundario, o professor deveria ser licenciado pela Faculdade de Educacéo, Ciéncias e Letras.

Chamamos atencdo para um aspecto importante a que se referem Mesquita e Soares
(2011) e Farias (2011), com relacdo a Quimica inserida no curriculo do ensino secundario

para essa época, é o fato de que esta disciplina passou a ser obrigatoria, a partir da Reforma
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Francisco Campos, nas duas séries finais da etapa fundamental®e nas duas séries da etapa
complementar para 0 ingresso nos cursos superiores de medicina, farmacia, odontologia,
engenharia e arquitetura. Os autores se reportam as afirmativas de Lopes (2007), de que em
periodo anterior a essa reforma, ndo havia sido configurada a existéncia de um ensino
sistematico dessa disciplina de forma ampla, assim como a valorizagdo das Ciéncias que
estavam relegadas a um segundo plano.

E complementam dizendo que: “com a obrigatoriedade das disciplinas de carater
cientifico na educacdo secundéria, a formacdo dos professores para ministra-las tornou-se
uma preocupacao inserida no ideal de construcdo de um projeto educacional para o Brasil”
(MESQUITA; SOARES, 2011. p.166).

Nesse sentido, uma nova fase se abriu com o advento dos institutos de educacgéo, que
Farias (2011) define como sendo o principal marco relacionado a formacdo de professores
entre 0s anos de 1932 a 1939, pois foram criados institutos, concebidos como espacos de
cultivo da educacdo, que passaram também a configurar-se como espaco de pesquisa. Nesse
ambito, as duas principais iniciativas foram o Instituto de Educacdo do Distrito Federal,
concebido e implantado por Anisio Teixeira em 1932 e dirigido por Lourenco Filho; e o
Instituto de Educacdo de Sdo Paulo, implantado em1933 por Fernando de Azevedo
(SAVIANI, 2009, p. 145).

Ambos os Institutos foram elevados ao nivel universitério, tornando-se a base dos
estudos superiores de educacdo: o paulista foi incorporado a Universidade de Sdo Paulo,
fundada em 1934, e o carioca foi incorporado a Universidade do Distrito Federal, criada em
1935. E foi nestas instituicGes que se organizaram os cursos de formacdo de professores para
as escolas secundarias, sendo essas, portanto, as primeiras experiéncias de formacdo de

professores em instituicdes de ensino superior.

1.1.2 Dos primeiros cursos de formacdo de professores de Quimica a reforma
universitaria

Vamos nos reportar agora aos primeiros cursos de Licenciatura em Quimica que
surgiram no periodo de 1930, e o primeiro a ser descrito, serd o da Universidade de S&o Paulo

(USP) e na sequéncia, o da Universidade do Distrito Federal no Rio de Janeiro (UDF). Para

20 ensino secundario na Reforma Francisco Campos (Decreto N° 19.890, de 18 de abril de 1931), compreendia
dois cursos seriados: fundamental e complementar. O curso fundamental era constituido por disciplinas que eram
distribuidas em cinco anos, por série (de 1* a 5% série do curso). O curso complementar era feito em dois anos de
estudo intensivo, com exercicios e trabalhos praticos individuais.
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esse intuito, nos basearemos, principalmente, nas pesquisas realizadas por Mesquita e Soares
(2011), Massena (2010), Osério (2009) e Senise (2006).

Iniciemos com a Universidade de S&o Paulo (USP), cujo decreto de fundagdo foi
assinado no governo de Armando de Salles Oliveira em 25 de janeiro de 1934 e reuniu as
seguintes escolas de ensino superior ja existentes: a Faculdade de Direito, a Escola
Politécnica, a Escola Superior de Agricultura, a Faculdade de Medicina e o Instituto de
Educacédo. A elas foram acrescidas duas faculdades remodeladas: a Faculdade de Farmacia e
Odontologia e a Escola de Medicina Veterinéria, e uma nova: a Faculdade de Filosofia,
Ciéncias e Letras (FFCL). O projeto da USP previa a formacdo para 0 magistério secundario
sendo associados os estudos na Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras (FFCL) aos estudos
no Instituto de Educacéo. Esta Faculdade era composta de trés sec¢des, conforme indicava seu
nome: Filosofia, Ciéncias e Letras. A secdo de Ciéncias era formada por seis subsecdes:
Ciéncias Matematicas, Ciéncias Fisicas, Ciéncias Quimicas, Ciéncias Naturais, Geografia e
Histdria e Ciéncias Sociais e Politicas. (OSORIO, 2009).

A inser¢do da FFCL na USP, segundo Senise (2006, p. 18), foi de importancia
fundamental para se caminhar no sentido de uma nova concepcao de universidade, uma vez
que, “com o cultivo da pesquisa e a ado¢ao de métodos didaticos racionais, os fundadores da
USP também pretendiam que a FFCL viesse a contribuir para a melhoria do ensino
secundario, formando docentes com preparo adequado e mais ampla visdo de suas tarefas”.

As subsecOes de Ciéncias Naturais e de Quimica, as quais s6 puderam iniciar seus
cursos em 1935, uma vez que necessitavam de adaptacGes de laboratorios, ficaram no grande
edificio da Faculdade de Medicina, em um espaco cedido pelo Departamento de
Farmacologia, na ala direita do terceiro pavimento da escola médica (OSORIO, 2009, p.
1976). O curso de Quimica foi o primeiro e, durante alguns anos, o Gnico de quimica basica
no estado de Sdo Paulo (SENISE, 2006, p. 18).

A primeira turma do curso de Quimica foi completamente preenchida inicialmente,
com 40 alunos, pois muitos profissionais atuantes faziam parte dela, como medicos,
odontologos e professores universitarios que acreditaram, segundo Senise (2006, p. 20), que
seria “um centro de altos estudos com prevaléncia de conferéncias e apresentacdo de novas
descobertas cientificas ou métodos de trabalho”. Entretanto, de acordo com o autor, ao
perceberem que se tratava de um curso de graduacao que necessitava de dedicacéo e trabalho

intenso, a turma inicial reduziu-se a 10 alunos.
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Um fato interessante que Mesquita e Soares (2011) comentam se relaciona ao
processo seletivo da FFCL que abria espaco para professores primarios ministrando aulas na

rede estadual de ensino. Com relacdo a esse processo, Senise (2006, p. 23) expde:

Tendo em vista que uma das finalidades principais era a de formar docentes para o
ensino secundario, o governo resolveu facultar a professores primarios da rede
estadual o ingresso nos cursos da Faculdade mediante comissionamento, ap6s
aprovacdo em vestibular sujeito a homologacdo pelo Conselho Nacional de
Educacéo e com exigéncias minimas de aproveitamento no decorrer do curso.

Havia uma quantidade de vagas destinadas a essa forma de admissdo: 100 vagas
(para todos os cursos de licenciaturas) em 1935 que foram sendo diminuidas nos anos
seguintes. No curso de Quimica, houve apenas uma vaga preenchida pelo processo de
comissionamento em 1935, sem candidatos nos periodos seguintes (MESQUITA; SOARES,
2011, p. 167).

Os cursos na FFCL da USP tinham duracdo de trés anos e os graduados recebiam o
diploma de Licenciado, que segundo Senise (2006, p.17), referia-se a “licenga cultural ou
cientifica” adquirida pelo estudante, portanto, ndo tinha o mesmo significado que tem hoje. A
complementacdo pedagdgica poderia ser feita com o Curso de Didética vinculado a secéo de
educacdo, nos primeiros tempos no Instituto de Educacao e, com a extin¢do deste em junho de
1938, na propria FFCL (Faculdade de Educacdo). Com o curso, o estudante obtinha o diploma
de “Professor Secundario”. Quanto a estrutura dos cursos, Mesquita e Soares (2011, p. 167),
dizem que ndo era muito diferente do modelo 3 + 1 tdo caracteristico da formagdo nos moldes
da racionalidade técnica. Os trés primeiros anos para a o estudo das disciplinas da area
especifica e um ano para a formacdo didatica (PEREIRA, 1999, p. 111-112).

De acordo com Osorio, (2009, p. 1976), a escassez de espaco se tornou critica em
1937, pois as trés turmas de alunos de Quimica (1935 a 1937) dispunham de um Unico
laboratdrio para as aulas praticas e uma obra para ampliacdo foi iniciada. O autor relata, que,
ocorreu depredacdo dos andaimes pelos estudantes de Medicina causando a interrupcdo das
obras, episodio que ficou conhecido como a “derrubada da torre da filosofia”, resultando no
pedido de exoneragdo dos dois diretores (da FFCL e da Faculdade de Medicina) e
inviabilizando a permanéncia da FFCL no prédio.

Em janeiro de 1938 um novo prédio comegou a ser construido na Alameda Glettea.
Um ano depois, inicio de janeiro de 1939, a subsecdo de Ciéncias Quimicas deixou as
dependéncias provisorias na Faculdade de Medicina e se instalou no prédio construido

especialmente para ela, onde permaneceu até 1966, quando os quimicos se mudaram para o
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Conjunto das Quimicas construido no campus da Cidade Universitaria, no bairro do Butanta
(OSORIO, 2009, p. 1876-78).

A questdo problematica da diplomagdo no curso é trazida por Mesquita e Soares
(2011, p.167), pois sua forma de expedicédo limitava o profissional formado nessa instituicéo a
atuar no magistério no ensino secundario, ndo permitindo que expandisse em outra area

profissional. Nesse sentido, reportam que Candau (1987):

[...] reflete sobre as dificuldades do profissional formado na FFCL ao comentar os privilégios
que certos diplomas tinham em relagdo aos expedidos por essa Faculdade. Cita como
exemplo, um anteprojeto enviado ao Congresso, pelo Ministério do Trabalho, para
regulamentar a profissdo do quimico, que daria mais direito aos portadores de diplomas de
Técnicos de Quimica Industrial de nivel médio, do que aos diplomados pelas faculdades de
filosofia.

Um curriculo minimo especifico para a Licenciatura em Quimica na FFCL da USP,
separado do curso de Quimico Industrial, s6 foi regulamentado em 1962 com a aprovacéo,
pelo Conselho Federal de Educacgdo, dos curriculos minimos para cursos superiores cujos
diplomas conferissem habilitacio para o exercicio de profissdes regulamentadas
(MESQUITA; SOARES, 2011, p. 167).

O segundo projeto de formacéao de professores de Quimica, também desenvolvido no
inicio da década de 30, aconteceu na Universidade do Distrito Federal no Rio de Janeiro
(UDF), em 1935. A UDF, de acordo com Mesquita e Soares (2011, p. 167), foi instituida
inicialmente a partir da aglutinacdo de cinco escolas: Escola de Ciéncias, Escola de
Economia, Escola de Direito, Escola de Filosofia, Instituto de Artes e Escola de Educacéo.

A sua estrutura era radicalmente diferente das universidades até entdo criadas no pais
e a propria denominacdo das escolas ¢ indicativa da ruptura com o modelo de agregacdo de
escolas profissionalizantes. Todas elas se propunham a desenvolver de forma integrada o
ensino, a pesquisa e a extensdo universitaria nas suas respectivas areas de conhecimento
(MENDONCA, 2000, p. 138).

Sob a ditadura do Estado Novo, instalada em 1937, o ensino superior também passou
por mudancas (OSORIO, 2009). Havia uma intengdo explicita do novo governo federal, de
assumir o controle das iniciativas no campo cultural. “A ideia comum aos projetos da USP e
da UDF, de formar na universidade as elites que, com base na autoridade do saber, iriam
orientar a nacdo (colocando-se, de certa forma, acima do Estado), seria, no contexto do Estado
Novo, considerada perigosa” (MENDONCA, 2000, p.140).

A lei federal de 05/07/1937 que organizou a Universidade do Brasil (UB), no Rio de
Janeiro, a tornou instituicdo padréo no pais (OSORIO, 2009, p. 1976). A UDF foi extinta em
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1939 sendo entdo incorporada a Universidade do Brasil (UB) com toda sua estrutura fisica e
de pessoal (MENDONCA, 2000, p. 139).

Mesquita e Soares (2011, p. 167-168) relatam que pelo Decreto-lei n® 1.190 de 4 de
abril de 1939, a UB passou a se chamar Faculdade Nacional de Filosofia (FNFi), e tornou-se
modelo obrigatério para todas as congéneres, reforcando o objetivo de preparacdo do
magisterio secundario. O sistema didatico, que ja era centralizado, tornou-se ainda mais rigido
(SENISE, 2006, p. 43).

Esta instituicdo oferecia 11 cursos: Matematica, Fisica, Quimica, Historia Natural,
Geografia e Historia, Ciéncias Sociais, Letras Classicas, Letras Neolatinas, Letras Anglo-
germanicas, Filosofia e Pedagogia, estruturadas em trés séries além do curso especial de
Didatica. Aos estudantes que cursavam a disciplina de Didéatica eram concedidos diplomas de
Licenciatura, aos demais, eram concedidos diplomas de Bacharelado. Da mesma forma que na
USP, os cursos foram estruturados segundo o modelo que ficou conhecido como esquema 3+1
para a formacéo de professores (MESQUITA; SOARES, 2011, p. 168).

O curso de Quimica estava compreendido na secdo de Ciéncias e as disciplinas a
serem cursadas eram: a) primeira série; Complementos de Matematica, Fisica Geral e
Experimental, Quimica Geral e Inorganica, Quimica Analitica Qualitativa; b) segunda série:
Fisico-quimica, Quimica Organica e Quimica Analitica Quantitativa e c) terceira série:
Quimica Superior, Quimica Biologica e Mineralogia (MASSENA, 2010, p. 139-140).
Portanto, o estudante formado por esse curso seria, bacharel em Quimica e, de acordo com o
Art. 49 do Decreto-Lei no 1.190 “ao bacharel [...] que concluir regularmente o curso de

2

didatica [...] serd conferido o diploma de licenciado ”, o que habilitaria este estudante ao
magistério.

Esta estrutura de formacdo foi alterada com Decreto-lei N° 9.092, de 26 de margo de
1946, que ampliou o regime didatico das Faculdades de Filosofia. A partir deste Decreto, para
se obter os diplomas de bacharel e licenciado, seriam necessarios quatro anos de estudo,
sendo que, para a obtencdo do diploma de Licenciatura, era preciso no quarto ano receber
formacgéo didatica (tedrica e préatica), além de fazer um curso de Psicologia Aplicada a
Educacdo (MASSENA, 2010, p. 140). A autora cita ainda duas outras alteragfes, com relacéo
a denominagdo da entdo Universidade do Brasil, que em 20 de agosto de 1965, passou a
chamar-se Universidade Federal da Guanabara pela Lei N° 4.759, e em seguida, com a Lei N°
4.831, de 5 de novembro de 1965, a universidade recebeu nova denominacao: Universidade

Federal do Rio de Janeiro (UFRJ), nome que permanece até esta data.
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Neste contexto da criagdo dos primeiros cursos de licenciatura na década de 30,
Mesquita e Soares (2011, p. 167), chamam atencédo para a falta de uma legislacdo especifica
para a formagdo de professores nesse periodo. Mesmo sendo essa uma reivindicagdo
defendida h& muito, como por exemplo, no documento conhecido como “Manifesto dos
Pioneiros da Educagao Nova”, de 1932. E confirmando o que foi salientado pelos autores,
com relacdo a demora por parte do governo em atender as reivindicacdes da classe intelectual
a respeito das questdes e das necessidades formativas dos professores para atuarem na
educacdo secundaria, reportam que a primeira diretriz nacional para a formacgdo de
professores no Brasil so foi estabelecida com a Lei Organica do Ensino Normal, Decreto-Lei
n° 8.530/1946, que tratava da formacao do pessoal docente para atuacdo nas escolas primarias.

Importante salientar, que apesar do fato da FFCL da USP ter sido criada com o
intuito de promover a formacdo de professores, autores como Schnetzler (2002, p.22),
afirmam que essa formacdo profissional ndo era incentivada no interior dessas faculdades.
Também, o numero de estudantes que optava pela carreira de professores do ensino
secundario ndo era expressivo, frente as necessidades que se instalavam no contexto de
expansao educacional da época (MESQUITA; SOARES, 2011, p. 168).

Nesse sentido, Mesquita e Soares (2011) demonstram que 0 quantitativo de
profissionais licenciados em Quimica na FNFi difere do quantitativo de licenciados formados
na USP baseados no levantamento feito por Massena e Santos (2009), onde, dos 346 alunos
formados na primeira instituicdo no periodo de 1940 a 1969, tem-se um total de 146 alunos
licenciados em quimica, o que corresponde a cerca de 42% do total contra 12% de licenciados
formados na USP em periodo semelhante.

Outro fato reportado por esses autores sobre a FNFi relaciona-se as muitas criticas
sobre & estruturacdo proposta para essas faculdades, entre elas: o fato destas ndo conseguirem
realizar a integracdo dos saberes, proposta no projeto inicial, precariedade do corpo docente,
indigéncia das instalacdes e bibliotecas, estrutura¢do dos cursos. E informam que mesmo com
todos os problemas relacionados a qualidade dos cursos oferecidos, as faculdades de filosofia
se expandiram pelo pais, provavelmente pelo fato da necessidade de professores habilitados
associado a facilidade proporcionada de abertura de cursos de licenciatura que ndo eram
considerados empreendimentos complexos. (MESQUITA; SOARES, 2011).

Baseados em um relatério do INEP (citado por Candau), Mesquita e Soares (2011,
p.168) relatam que no periodo de 1950 a 1960, houve um processo de expansao que triplicou

o numero das faculdades de filosofia. Entretanto, nessa expansdo, os cursos de Quimica nédo
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sdo contemplados, provavelmente devido “a necessidade de um suporte operacional como
laboratdrios e reagentes”.

Com as mudancas sociais e politicas ocorridas no pais, a partir da década de 1950
que provocaram a promulgacéo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN),
Lei 4.024/61 (BRASIL, 1961), a formacdo de professores equiparou os diplomas dos
professores formados em escola normal oficial aos diplomas das escolas privadas, o que para
Mesquita e Soares (2011, p. 168-169) ndo trouxe avancos significativos no contexto da
qualidade da formac&o de nivel superior de profissionais para a educacéo, pois ndo definia se
a formacéo nas faculdades de filosofia seria validada neste nivel de ensino.

Weber (2003, p. 1130) ressalta que no Titulo VII, cap. IV, da Lei n. 4.024/1961, que
tratava da questdo dos professores, normatiza-se que, em vista do ndmero reduzido de
professores e diante da necessidade de expansdo do ensino primério, tanto docentes com
diplomas provenientes do curso normal ginasial, como do curso normal colegial, teriam
direito ao ingresso no magistério oficial ou particular. Sendo assim, a formacao em cursos de
niveis distintos permitiria aos professores lecionarem nas mesmas classes.

Neste periodo, houve uma mudanca na concep¢do do papel da escola, segundo
Krasilchik (2000), que passava a ser responsavel pela formacéo de todos os cidadaos e ndo s
de um grupo privilegiado, segundo a Lei acima mencionada, ampliando bastante a
participacdo das ciéncias no curriculo escolar, inclusive com aumento de carga horéaria das
disciplinas de fisica, quimica e biologia com o intuito de desenvolver o espirito cientifico
critico.

E certo que, a partir da promulgacdo da lei, deu-se a expansdo das faculdades de
filosofia em decorréncia do respaldo dado pela legislacéo e da possibilidade de transferéncia
dos recursos publicos a iniciativa privada. Essa transferéncia possibilitou o aumento do
namero de instituicbes particulares que nao privilegiaram a qualidade de ensino em seus
cursos. Tudo em nome da necessidade de formar professores para atender a demanda
crescente por estes profissionais, sem a devida preocupagdo com a qualidade da formacao
profissional oferecida (MESQUITA; SOARES, 2011, p. 169).

Tendo por base o art. 59 da Lei 4.024/61(BRASIL, 1961), o Conselho Federal da
Educacéo, por meio do parecer 262/62 (BRASIL, 1962), regulamentou os curriculos minimos
e a duracdo dos cursos superiores. Este parecer, de certa maneira, mantinha a férmula “3+1”,
uma vez que estabelecia, entre outros, que os curriculos minimos das licenciaturas
compreendiam as matérias fixadas para o bacharelado, além de incluir estudos sobre alunos e

0 processo de ensino aprendizagem.
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E descrito como um consenso na literatura educacional, com relagdo & formacio de
professores, que este modelo mostra-se inadequado a realidade da pratica docente. Pereira
(1999, p. 112) descreve que as piores criticas a esse modelo sdo a separacdo entre teoria e
prética na preparacdo profissional, a prioridade dada & formag&o tedrica em detrimento da
formacéo pratica e a concepc¢éo da pratica como mero espaco de aplicacdo de conhecimentos
teoricos, desvinculada de um estatuto epistemoldgico proprio. E ainda, configura-se como um
grande equivoco neste modelo, a idéia de que para ser bom professor, basta ter o
conhecimento especifico da area que se vai ensinar.

Interessa salientar que o parecer do Conselho Federal de Educacdo 292/62 (BRASIL,
1962a), de autoria do conselheiro Valnir Chagas, regulamentou as disciplinas pedagdgicas
para cursos de licenciatura, fixando-as em uma carga horaria minima de 1/8 do curso em uma
tentativa de introduzir as disciplinas pedagodgicas ao longo dos cursos de formacdo de
professores. Porém, mesmo com a orientacdo legal, os cursos continuaram adotando o modelo
de formacdo docente em que as disciplinas pedagdgicas eram oferecidas ao final do curso
(MESQUITA; SOARES, 2011, p. 168).

Com relacdo ao quantitativo de cursos de Licenciatura em Quimica ofertados no
Brasil no periodo de 1930 até 1965, Mesquita e Soares (2011), partindo de dados do INEP
relatam a existéncia de treze instituicdes que ofereciam o curso de Licenciatura em Quimica,
além da USP em S&o Paulo e da FNFi no Rio de Janeiro.

O Decreto-lei n°® 56 de 1966 fixou principios e normas de organizacdo das
universidades federais e permitiu a fragmentacdo das Faculdades de Filosofia transformando
os departamentos de educacdo em Faculdades de Educacdo, com a ideia central, segundo
Mesquita e Soares (2011, p. 169), de que essas Faculdades teriam maior competéncia
pedagogica para formar professores tanto para os niveis basicos de ensino quanto para ocupar
0s cargos de especialistas da educacdo em todas as areas do conhecimento.

Nesta década houve avanco das discussdes nas universidades brasileiras, objetivando
tracar os rumos a serem seguidos pela educacéo superior, porém, quando da promulgacdo da
Lei n. 5.540/68, que trata da Reforma Universitaria Brasileira, Azevedo et al. (2012) relatam
que estas ndo foram consideradas. Podendo-se dizer, de modo geral, que a Reforma nédo
atendeu as expectativas da formacdo dos professores. Os autores se referem ainda as criticas
que tinham como foco principal a fragmentacdo que houve entre as disciplinas de conteudo e
disciplina didatico-pedagogicas e pela falta de interacdo entre formacdo pedagdgica e
especifica, caracterizando o entendimento da docéncia, nos anos 1960, como sendo de

“transmissao de conhecimentos”.
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E a partir desta década também, segundo Mesquita e Soares (2011, p. 169), que a
falta de cursos de formacao de professores para lecionar aulas de Ciéncias Naturais e, no caso
em questdo a Quimica, nas escolas de ensino secundario tornou-se um problema mais
eminente, tanto pela caréncia destes cursos devido a necessidade de custos altos para sua
implantacdo (laboratérios, reagentes, equipamentos) quanto pela expansdo do ensino
obrigatdrio para oito anos®, que aumentou consideravelmente a demanda por professores com
formacéo especifica.

Com as novas transformacdes politicas no pais impostas pela ditadura de 64, o papel
da escola também se modificou, abandonando a énfase na cidadania para priorizar a formacéo
do trabalhador, que neste momento, é elemento importante para o desenvolvimento
econdmico do pais (KRASILCHIK, 2000).

1.1.3 Esquemas I e Il e Licenciaturas Curtas: modelos de formacéo de professores

N&o havendo professores suficientes, com curso superior, para atender a demanda do
ensino obrigatdrio que se expandia, era preciso contornar o problema legal da necessidade da
formacédo superior para exercer o magistério. A solucdo segundo Mesquita e Soares (2011) se
deu em 1971 quando foi promulgada a Lei de Diretrizes e Bases da Educacgéo, Lei N° 5.692
(BRASIL, 1971), que norteia claramente as modificacdes educacionais, permitindo a
formacdo de quadros profissionais para o ensino geral (AZEVEDO et al., 2012).

O artigo 29 dessa lei condiciona a formacdo de professores para atuagdo em 1° e 2°
graus* as “possibilidades formativas de cada regido e outorga a legislagio um carater de
ajustamento as condic¢des da precariedade da situacdo da educacgdo brasileira” (MESQUITA;
SOARES, 2011, p. 169).

No artigo 30 da Lei N°5.692 (BRASIL, 1971), que define a formacdo minima para o
exercicio do magistério, fica claro como poderiam ser feitos ajustes, através de estudos
adicionais correspondentes no minimo a um ano letivo, para que o professor pudesse alcancar

o exercicio do magistério de 2° grau®.

3E importante esclarecer que antes s6 o primario (4 anos) era obrigatdrio, sendo os 4 anos do ginasial,
facultativos.

“Essa mudanga na lei trouxe para a educagio basica, uma reorganizagdo que unificou o primario e o ginasial com
a denominagao de 1° grau.

>0 Art. 30 da Lei N° 5692, determina a formago minima para o exercicio do magistério:

a) no ensino de 1° grau, da 1% a 4% séries, habilitagdo especifica de 2° grau;

b) no ensino de 1° grau, da 1* a 8" séries, habilitagdo especifica de grau superior, ao nivel de graduagao,
representada por licenciatura de 1° grau obtida em curso de curta duracéo;
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Para caracterizar os dois modelos surgidos na década de 1970, como tentativa do
governo para resolver os problemas da falta de professores para atuarem no magistério
secundario no Brasil, principalmente nas areas das ciéncias exatas, como a quimica e a fisica,
utilizaremos a pesquisa realizada por Mesquita e Soares (2011), que retratam com detalhes 0s
modelos definidos como Esquema I e Il e também o modelo das licenciaturas curtas.

Desta forma, os cursos de formacdo de professores em carater aligeirado foram
implementados no inicio da década de 1970 e ficaram conhecidos como Esquema |, para
profissionais de nivel superior, e Esquema Il, para profissionais de nivel médio. Estes cursos
foram normatizados pelos Pareceres do Conselho Federal n® 111 e 151, de 1970 e a Portaria
n°® 432 em 1971, que apresenta as normas para organizacdo curricular destes cursos e
expressam que o profissional formado em nivel superior poderia ser habilitado como
professor a partir de uma complementacao pedagogica de 600 horas.

Os autores salientam que mesmo considerada como uma proposta de carater
emergencial, a formacédo de professores nos moldes dos Esquemas | e 11 perdurou por mais de
uma década, visto que, instituicdes de ensino superior continuaram oferecendo cursos nesse
modelo durante a década de 1990.

O segundo modelo apresentado para a década de 1970, foi a implantacdo das
licenciaturas curtas. Estes cursos surgiram na década anterior com o objetivo de formar
professores para o curso ginasial e esta formagdo é retomada em 1973 pelo Conselheiro
Valnir Chagas que apresenta a proposta das licenciaturas curtas a serem implementadas em
substituicdo ao modelo de licenciatura plena, principalmente nos cursos em que a demanda
era maior que a oferta, caso das disciplinas de Quimica e Fisica. S6 foi aprovada a proposta
para as licenciaturas de Educacdo Artistica e Ciéncias e as resolucdes que as regulamentaram
foram: Resolucdo 23/73 para Educacédo Artistica e Resolucdo 30/74 para Ciéncias.

A Resolucdo 30/74 dispunha sobre a formacdo do professor para o ensino de
disciplinas da area de Ciéncias: Matematica, Fisica, Quimica e Biologia. Essa resolucao

fixava um curriculo minimo dividindo a formacéo do professor de Ciéncias em duas etapas: a

c¢) em todo o ensino de 1° e 2° graus, habilitagdo especifica obtida em curso superior de graduagdo
correspondente a licenciatura plena.

E em seus paragrafos segundo e terceiro, explica como poderiam ser feitos os ajustes para o exercicio do
magistério de 2°:

§ 2° Os professores a que se refere a letra b poderdo alcancar, no exercicio do magistério, a 2 série do ensino de
2° grau mediante estudos adicionais correspondentes no minimo a um ano letivo.

§ 3° Os estudos adicionais referidos nos paragrafos anteriores poderdo ser objeto de aproveitamento em cursos
ulteriores.
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formacéo para o 1° grau correspondendo a 1.800 h e a formacdo para o 2° grau em habilitacédo
especifica correspondendo a 1.000 h.

Em 1975, a Resolugdo 37/75 tornou obrigatéria a implantagdo e cumprimento do
novo curriculo nas instituicGes que ofereciam cursos de formacao de professores nas areas de
Ciéncias, estabelecendo o ano de 1978 como prazo limite para que fosse cumprida a
legislacdo. A partir desse ano ndo seriam mais formados professores em licenciaturas
especificas de Quimica, Fisica ou Biologia, 0 modelo adotado seria o do professor polivalente
formado em tempo reduzido nos moldes propostos na resolucéo.

No meio académico e cientifico houve, de imediato, rejei¢do ao chamado “pacote
pedagdgico” e tal resisténcia gerou alguns fatores que podem ser considerados positivos. Um
deles foi a discussdo dos pressupostos epistemoldgicos da proposta de reformulacdo contida
na Resolugdo 30/74, que, por sua vez, motivou a comunidade académica a se mobilizar no
sentido de buscar modelos de formacdo docente constituidos a partir de suas préprias
concepcdes tedricas e metodologicas.

Para Guedes e Ferreira (2002, p. 2), a ampla discussdo no final da década de 70,
provocada pelas divergéncias entre a referida Lei e a realidade socioeconémica e politica do
pais - onde a formacdo de professores passou a ser tema de referéncia - culminou na
reformulacdo dos cursos de licenciaturas em geral.

Neste periodo, a formacdo de professores, estava centrada na instrumentacéo técnica,
0 que era feito, segundo Azevedo et al. (2012), por meio da transmissdo dos instrumentos
necessarios para a aplicacdo do conhecimento cientifico produzido por outros. Neste modelo
de formacdo, seria competente, o professor que era bom executor de tarefas.

Brzezinski (2007) descreve que foram momentos dificeis, devido & politica
educacional tracada pelo Governo militar e uma crise ja era percebida nas Licenciaturas onde
vigorava esse modelo de formacdo sustentado na teoria tecnicista e atrelado ao curriculo
minimo nacional. Ainda segundo este autor, a luta para reverter o processo tomava por base
propostas alternativas de formacgédo de professores que viessem a corresponder as exigéncias
da sociedade em mudanca e as necessidades da Educacdo Basica que requeria profissionais
qualificados e criticos. Entretanto, a formacdo de professores permaneceu centrada nas
dimensGes funcionais e operacionais até o final dos anos 70, revela Candau (1987).

Essas discussfes ganharam forca em 1980 e esta década € marcada como importante
momento historico em que 0s movimentos sociais se constituiram de forma mais vigorosa e
alcancaram legitimidade para abrir novos canais de debates e de participacdo nas decisfes do
Estado autoritario (BRZEZINSKI, 2007). Guedes e Ferreira (2002, p. 3) definem como
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periodo de articulacdo do movimento dos educadores, com o propdésito de reformular os
cursos de formacédo, bem como o periodo que definitivamente originou a Associacao Nacional
pela Formacdo dos Profissionais da Educacdo (ANFOPE).

Sobre esse movimento, Freitas (2002, p. 1105) o define como de fundamental
importancia pelas contribuicdes trazidas para a educacdo, especialmente para a compreensdo
do vinculo existente entre a escola e a sociedade.

A busca pelo distanciamento do modelo de formac&o vigente, centrada nos métodos
e treinamento de professores, faz surgir novas discussdes na formacéo de professor e fomenta
outras ja conhecidas, como a valorizacdo préatica dos professores; compromisso politico com
as camadas populares; busca de unidade teoria-pratica (AZEVEDO et al., 2014, p.53).

Caracterizando essa década a figura do educador surge em substituicdo a do
professor. Azevedo et al. (2012) relata que além de mostrar o descontentamento com a
formacdo docente e a demarcacdo de um novo tempo, essa substituicdo representaria a
oposicao ao técnico de educacdo. Para Bellochio et al. (2004, p. 10), este foi um momento que
“ser professor” foi além do espaco da escola, ndo bastando os saberes proprios da sua area,
pois era necessario um projeto que envolvia as dimens@es social, cultural e politica em busca
de uma mudanca significativa de vida. Este era o servico do educador, definido como um
intelectual organico®.

Freitas (2002, p. 142) define que para os educadores, a década de 1980 representou
“o0 marco da reacdo ao pensamento tecnicista das décadas de 1960 e 1970”.

As licenciaturas em geral e em quimica, mais especificamente, que ainda
funcionavam no modelo 3+1, buscavam uma adequacdo de suas propostas as
necessidades formativas que se apresentavam no sentido de superacdo da visdo

tecnicista da educacdo, que era resquicio da concepcdo educacional sob a ética do
militarismo. (MESQUITA; SOARES, 2011, p. 172)

Esses autores consideram ainda as discussdes emergentes neste periodo sobre a
formacéo de professores de Ciéncias e focam dois aspectos: o primeiro relacionado ao debate

sobre as mudancas no contexto da disciplina de Didatica para futuros licenciados, € 0 outro

®Fortunato (2009, p. 9475), baseado em Gramsci (1995), define que o intelectual orgéanico estd ligado ao
processo hegemonico de emancipacdo humana, na medida da reflexdo e compromisso com a a¢do, em contra
partida ao intelectual tradicional que trabalha a teoria sem a pratica. Nas palavras do proprio Gramsci (1975, p.
1.518) citado por Simeraro (2006, p. 378), sdo organicos os intelectuais que, além de especialistas na sua
profissdo, que os vincula profundamente ao modo de producdo do seu tempo, elaboram uma concepgio ético-
politica que os habilita a exercer fungdes culturais, educativas e organizativas para assegurar a hegemonia social
e o dominio estatal da classe que representam.
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sobre a insercdo de disciplinas direcionadas a pratica pedagogica respaldando um curriculo
mais adequado a formacao desses professores.

A disciplina Didatica Especial para as licenciaturas é relatada pelos autores, como
uma das alternativas encontrada pelos estudiosos na época com relagcdo ao primeiro aspecto
descrito, e que teria a funcéo de elo integrador entre o componente académico especifico da
formacéo e a préatica docente. Com relacdo ao segundo aspecto, os autores trazem o exemplo
da Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG) que, além da disciplina de Instrumentacéao
para 0 Ensino, incluiu disciplinas de Histéria da Quimica e Quimica e Meio Ambiente no
curriculo da Licenciatura em Quimica na década de 1980 (2011, p. 172).

Esse periodo pode ser caracterizado por varias mudancas na estrutura dos Cursos de
Licenciatura em Quimica, entretanto, a literatura demonstra que muitas coisas ndo estavam
esclarecidas para as proprias instituicdes tanto na questdo de concepg¢des das novas disciplinas
implementadas nos curriculos, exemplificada por Mesquita e Soares (2011, p. 171) com a
disciplina “Instrumentagdao para o Ensino de Quimica”, voltada em um primeiro momento,
para analise instrumental, assim como pela falta de pardmetros para orientacdo desta
reestruturacgéo.

As primeiras diretrizes oficiais para a formacédo de professores s6 vieram na década
seguinte, por forca de toda uma reestruturacdo da educagdo no Brasil em todos os
seus niveis de ensino. Tal situacdo mostra-nos o quanto questdes relativas a
formacdo de professores foram relegadas a segundo plano por sucessivos governos,
considerando-se que os primeiros cursos foram criados na década de 1930 e so

foram estabelecidas diretrizes para a formacao do profissional da educagdo quase 60
anos depois (MESQUITA,; SOARES, 2011, p. 172).

Um relevante aumento do nimero de cursos de Licenciatura em Quimica é relatado
por Mesquita e Soares (2011a) para o periodo de 1965 a 1990, onde somaram-se 51 novos
cursos aos ja existentes desde de 1930.

Finalizando esta década é necessario abordar sobre um dos marcos iniciais do
processo de expansao e reestruturacdo do sistema educacional no Brasil. Este se deu a partir
da Constituicdo de 1988 quando estabelece a educagdo como um direito do cidaddo e dever do
Estado e definindo: “ensino ¢ livre a iniciativa privada, atendidas as seguintes condigoes:
cumprimento das normas gerais da educagdo nacional; autorizagédo e avaliacdo de qualidade
pelo Poder Publico” (BRASIL, 1988, art. 209).

Dessa forma, a literatura relata a grande expansao relacionada ao ensino superior no
Brasil na década seguinte, protagonizada principalmente pelo setor privado (GOBARA;
GARCIA, 2007; ALFINITO, 2007; TREVISOL et al., 2009; MESQUITA; SOARES, 2011).
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A pesquisa de Trevisol et al. (2009) revela que em 1998, de um total de 973 instituicdes, 78%

delas eram da rede privada.

1.1.4 Professores de Quimica nos modelos atuais de formacao docente no Brasil

A promulgacdo da atual Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN),
Lei n° 9.394/96 (BRASIL, 1996) € o outro marco que define a reestruturacdo do sistema
educacional’, em especial o ensino superior, ao provocar a necessidade de repensar 0 processo
de formacéo de professores no Brasil para dar conta da formacédo do aluno conforme definido
nessa lei.

Sendo assim, com rela¢do a década de 1990, denominada “Década da Educagdo”,
Freitas (2003) relata que as reformas educacionais da educacdo basica se pautaram no modelo
neoliberal de educacdo, considerando uma perspectiva de formacdo com a finalidade de
atender ao mercado de trabalho, ou seja, formar profissionais demandados por este mercado
com as exigéncias estabelecidas na atualidade por ele como, por exemplo, a criatividade, a
resolugdo de problemas e desenvolvimento de multiplas fungdes, vinculando, desta forma, as
necessidades formativas do professor as demandas formativas da educacédo bésica.

A atual LDB estabelece que a educacdo escolar deverd vincular-se ao mundo do
trabalho e da pratica social. Desta forma, segundo Krasilchik (2000,), o ensino médio tem a
funcdo de consolidacdo dos conhecimentos e a preparacdo para o trabalho e a cidadania
devendo ser incluido ainda nesse aprendizado a formacdo ética, a autonomia intelectual e a
compreensdo dos fundamentos cientificos e tecnoldgicos dos processos produtivos. A autora
salienta ainda, que embora a Lei indique precariamente os valores e objetivos da educacéo
nacional, espera-se que a escola forme o cidaddo — trabalhador — estudante.

Para essa formacdo coerente com as mudancas pretendidas na educagdo basica,
Pereira (1999, p. 117) aponta a necessidade de “pensar a formagdo de um profissional que
compreenda os processos humanos mais globais”:

Como se observa a universalizagdo do acesso a educacdo aponta para a necessidade
de uma formacdo direcionada a construgdo da cidadania e, para que essa tarefa seja
executada faz-se necessario que os professores de todos os segmentos da educacdo

bésica recebam uma formacéo cultural sdlida capaz de auxilid-lo nessa tarefa de
constru¢do (GUEDES; FERREIRA, 2002, p. 5).

’Constituido pela Educagdo Infantil, Ensino Fundamental e Ensino Médio.
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A formacao desse profissional esta prevista nas incumbéncias atribuidas aos docentes
na LDB que também estabelece:
A formagdo de docentes para atuar na educacao basica far-se-a em nivel superior,
em curso de licenciatura, de graduacdo plena, em universidades e institutos
superiores de educacdo, admitida, como formagdo minima para o exercicio do

magistério na educacdo infantil e nas quatro primeiras séries do ensino fundamental,
a oferecida em nivel médio, na modalidade Normal (BRASIL, 1996, art. 62).

E ainda, o artigo 87 dessa lei determina que: “até o fim da Década da Educagio
somente serdo admitidos professores habilitados em nivel superior ou formados por
treinamento em servico™.

Segundo Gobara e Garcia (2007, p. 520) mesmo antes da LDB foi identificada uma
tendéncia de queda significativa na procura pelos cursos de magistério, 0os quais vieram
substituir o Normal instituido pela Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional de 1971.
Em contrapartida, os autores também relatam um aumento do ndmero de cursos de graduacédo
que ofereciam licenciatura, que passaram de 2.512 para 5.880 em 2002.

Ainda nesse contexto para o periodo de 1996 a 2004, Trevisol et al. (2009, p. 228)
apontam que o nimero de Instituicdes de Ensino Superior (IES) cresceu 118,3%, passando de
922 para 2.013 instituicdes, com predominancia, como ja citado, das IES privadas.

A respeito do aumento da demanda pelo ensino superior, pés LDB, Alfinito (2007, p.
11) destaca como fatores principais: 0 aumento do nimero de concluintes do ensino médio
que passou de uma taxa de crescimento anual de cerca de 2% para 12% na mesma década
(1990); o crescimento da classe média com novas oportunidades de trabalho surgidas no
mercado, que exigiam formacdo superior e o novo perfil do servico publico, onde os
concursos publicos exigiam formag&o superior.

Apesar de toda essa expansdo e da procura pelos cursos de licenciatura terem
aumentado exponencialmente no periodo de 1991 a 2002, o namero de licenciados, em
especial, em Quimica, divulgado no relatério do censo de 2003, revelava uma estatistica
critica com relacdo ao histdrico deficit de professores para essa area, pois 0 nimero de
licenciados em Quimica, para esse periodo foi de 13.559, nimero muito abaixo dos 25.397,
estimados para essa area no Plano Nacional de Educacdo, contradizendo a tendéncia de
crescimento delineada neste Plano (GOBARA; GARCIA, 2007).

O relatorio evidenciou também, de acordo com os autores, que apenas 57% dos
docentes que atuavam da pré-escola ao ensino médio possuiam formacdo em nivel superior,

complementando o quadro que indicou:



36

[...] uma grande necessidade de formar professores com nivel superior para atuar nas
séries finais do ensino fundamental e no médio, principalmente para as areas de
fisica e quimica que precisariam de uma politica especifica destinada a ampliar o
ndmero de vagas nas instituigdes de nivel superior e assegurar a permanéncia dos
concluintes na atividade docente (GOBARA; GARCIA, 2007, p. 521).

Podemos observar, particularmente em relacdo a formacdo de professores de
Quimica, que embora a legalidade e avancos proporcionados pelos documentos oficiais, ainda
persiste a falta de professores para o ensino médio. A exemplo, o relatério® intitulado
“Escassez de professores no Ensino Médio: propostas estruturais e emergenciais”, produzido
pela Comissdo Especial, constituida por conselheiros da Camara de Educacdo Baésica,
instituida para estudar medidas que visassem superar o déficit docente no Ensino Médio. O
documento assinala que as areas mais carentes de professores no Brasil sdo as de Fisica e
Quimica com médias nacionais de profissionais atuantes com formacao especifica de 9% e
13%, respectivamente (FARIAS, 2011). Sendo este, portanto, problema ainda marcante na
contemporaneidade, caracterizada pela urgéncia na formacdo de novos professores, alem de
outras medidas para a fixacdo dos formados na docéncia da educacdo basica.

Outro ponto salientado por Mesquita et al. (2013, p. 196) como sendo um “escape”
do Governo Federal com relacdo ao aspecto apontado acima, ocorreu no final dos anos 1990.
Refere-se ao incentivo a Centros Federais de Educacdo Tecnoldgica, antigos CEFET, atuais
Institutos Federais de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia (IFs) a criarem cursos de licenciaturas
para atenderem as demandas de formagéo de professores.

Importante ressaltar o empenho desta rede na implementacdo dos cursos de
licenciatura e em especial, 0s cursos de Licenciatura em Quimica, que em 2008 eram quinze e
em 2011, ja& existiam cinquenta e oito cursos sendo oferecidos pelos IFs no Brasil
(MESQUITA et al., 2013; 2013a).

O curso de Licenciatura em Quimica do IFAM, em Manaus, criado em 2002, se
consolidou ainda mais com esta expansao, recepcionando apoio e recursos que possibilitaram
uma ampliacdo importante de laboratorios e atividades de ensino e, em especial, da
implantagcdo de programas importantes, como o PIBID, alvo da analise desta tese, que
permitiu um contato maior dos futuros profissionais da drea com 0 ambiente de ensino e 0s
elementos ai presentes, como, por exemplo, 0 ensino-aprendizagem, relacdo professor/aluno,

curriculo, entre outros, caracterizando-se também como um espaco de pesquisa impar na

8 0 Relatério completo pode ser acessado em:
https://www.todospelaeducacao.org.br/biblioteca/1119/escassez-de-professores-no-ensino-medio-propostas-
estruturais-e-emergenciais/
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formacdo de professores de Quimica. Perspectiva necessaria como apontada em estudos e
documentos oficiais.

Salientamos que tdo importante quanto ofertar cursos é a qualidade deles. Nesse
sentido, a literatura vem abordando a preocupacdo também com a competéncia dos IFs na
formacdo docente e apontam a necessidade de pesquisas para uma investigacdo mais
aprofundada.

Esse recorte historico que trouxemos, evidencia que a caréncia de professores é um
problema real em nosso pais, em especial sobre a &rea de ciéncias da natureza e matematica ja
retratadas nesse estudo e nos trabalhos de pesquisadores como Lima e Silva (2011) e Souza e
Beraldo (2009), apontando ser esse 0 motivo que levaram ao oferecimento e a expanséo dos
cursos de licenciatura dos Institutos Federais.

Entretanto, em concordancia com Lima (2014), esse parece ser um motivo apenas
parcial para retratar a consolidacdo de diferenciado l6cus de formacdo docente, em instituicao
especialmente e historicamente ligada a formacao de educacéo técnica profissional.

[...] consolidar uma instituicdo especializada em educacdo profissional como
formadora de professores apenas pela necessidade quantitativa de docentes torna
vazia esta proposicgao politica. Desta forma, tem-se uma politica com a finalidade de
suprir uma necessidade pontual, enquanto seria necessario um projeto politico que

permeasse essa acédo, considerando todas as implicacfes da formacéo de professores
em Institutos Federais.

A autora levantou guestionamentos quanto aos pressupostos politicos que permearam
a consolidacédo dos Institutos Federais como locus de formacéo de professores e trouxe a tona
desdobramentos quanto ao perfil de atuacdo e concepcdo de formacdo de professores
defendida pelos Institutos Federais.

Entendemos serem inegaveis os interesses politicos envolvidos nessa formacdo de
professores a ser oferecida nos IF’s, entretanto, a discussdo desses motivos e
aprofundamentos ndo cabem nos objetivos desse estudo, mas torna-se uma possibilidade, um
caminho aberto a novos desdobramentos que se fazem necessarios.

O que temos como fato a destacar, é a atuacdo dos Institutos Federais em relagdo a
formagéo de professores e conhecer como vem ocorrendo a execucdo de suas propostas, 0s
docentes envolvidos nessa execucdo e as experiéncias proporcionadas no percurso formativo
dos futuros professores e de seus professores formadores é o caminho para tragar diagnostico
e consideragdes sobre esses locos de formacao.

A conclusdo do trabalho de Lima (2016, p.24-25), ainda aponta para uma formacéo

pragmatica dos professores nos IF’s, em decorreria da valorizagdo do conhecimento técnico,
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mostrando-se coerente, segundo a autora, com a “concep¢ao de formagdo de professores
defendida nas orientagdes politicas, que se referem aos IF’s”. Entretanto, a propria autora
deixa explicito, que essa pesquisa ndo teria condi¢Bes de indicar, na pratica, como ocorre a
formagéo de professores nos Institutos Federais, uma vez que ela depende do conjunto de
professores que a executam e por isso necessitaria conhecer suas concepgdes e pressupostos,
0s quais podem “ndo compactuar com a formagao de um professor pragmatico”.

Tendo muito claro esse novo foco de formacgdo docente e levando em consideracao,
especificamente dos anos 2000 para ca, 0 conjunto de medidas que foram tomadas em nivel
federal com o intuito de redirecionar o sistema educacional no pais a partir da LDB — e dentre
elas, as Diretrizes para a Formacdo Inicial de Professores para a Educacdo Béasica em 2002,
provocaram mudangas nos curriculos dos cursos de formacdo de professores, as novas
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacdo Inicial e Continuada dos profissionais do
magistério da educacdo bésica, Resolucdo N° 2 de 1° de julho de 2015 (BRASIL, 2015),
buscando uma maior organicidade e novo repensar para essa formacéo, e o Parecer CNE/CES
1.303/2001 (BRASIL, 2001a), considerando especialmente a Licenciatura em Quimica —
abordam um novo direcionamento para a constituigdo do professor, pois apontam para uma
perspectiva de ensino com pesquisa, que incide na formacéo de um professor que também seja
pesquisador. Avangos observados no campo teérico, mas ainda escassos na pratica cotidiana

dos professores.

1.2 FORMACAO DE PROFESSORES PELA PESQUISA

Tem sido cada vez mais explicito que tornar-se um professor € um processo
complexo e sua importancia nos dias atuais € uma retdrica proferida em publicacdes da area
de educacdo, discursos politicos e até nos documentos de “especialistas” das organizacdes
internacionais, evidenciando o papel fundamental do professor na construgdo da “sociedade
do futuro” (NOVOA, 1999).

Os diferentes contextos e demandas atuais que sdo dirigidas por essa sociedade a
escola e universidade acabam por repercutir diretamente no professor, mais precisamente na
sua formacéo, que precisa prepara-lo para enfrentar os desafios da crescente complexidade do
trabalho docente.
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Nesse sentido, a pesquisa € uma tendéncia que aparece como uma das possibilidades
de contribuicdo para a formacao docente. Varios estudos na area de educacdo tém apontado a
pesquisa como componente importante ao trabalho e a formacdo de professores.

Schnetzler (2012) relata que em relagdo a formacdo do professor de quimica,
diversos trabalhos, tais como Schnetzler (2000; 2010a), Maldaner (2006; 2008) e outros,
apontam a ineficiéncia do modelo de formacdo adotado nos cursos de Licenciatura em
Quimica e vém propondo a realizagdo de pesquisas relacionadas ao ensino naquela formacéo.
Assim, na proxima secdo, tratarei da relacéo entre ensino e pesquisa na formacdo docente.

1.2.1 Relagdo Ensino e Pesquisa

A pesquisa na formacdo de professores, segundo Bortolini (2009) é um dos temas
mais discutidos pela comunidade educacional em todo o mundo. Zeichner e Diniz-Pereira
(2005) descrevem exemplos de estudos na area de educacdo que apontam para a pesquisa
como componente importante ao trabalho e a formagéo de professores.

Zeichner € apontado como um autor de grande influéncia no movimento de pesquisa
construtivista e socio interacionista de ensino de ciéncias desenvolvida nos Estados Unidos
(MOLINA; GARRIDO, 2010).

No Brasil, muitos sdo os autores que vem discutido a relagdo entre ensino e pesquisa
na formacdo do professor (GHEDIN, 2007; CUNHA, 2003; ANDRE, 2001; LUDKE et al.,
2001; DEMO, 1997; PIMENTA, 1997).

Para Ghedin (2007) a pesquisa € uma das perspectivas que nos permite pensar a
formacdo de professores e constitui-se como um principio educativo orientador do processo
formativo, conceituando-a como sendo o elemento que possibilita ao professor manter uma
relacdo com o saber ja consolidado e contribuindo, a partir dai, com a emergéncia de uma
reflexdo que ele elabora a partir de sua pratica e experiéncia.

Pimenta (1997) refere-se a pesquisa como principio cognitivo de compreensédo da
realidade e como principio formativo na docéncia profissional, uma vez que se compreende a
formagé&o em uma dimenséo reflexiva e permanente.

A pesquisa nesse sentido ganha uma importancia fundamental na formacédo de
qualquer profissional e mais ainda do professor responsavel pela formacao de base dos outros
profissionais, pois ressalta o continuo estado de aprendizagem, de saber pensar, a necessaria
apropriacdo do conhecimento que refletira de forma comprometida e competente no seu

trabalho docente. “Esse conhecimento tende a contribuir para a melhoria efetiva do fazer
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pedagdgico do professor, a medida que pode possibilitar uma acdo com mais critica,
autonomia e intencionalidade” (AZEVEDO et al., 2011, p.3).

Concordando com a idéia de que a pesquisa é elemento essencial na formacdo de
professores, Cunha (2003) justifica que através de seu papel formador, ha outra dimenséo
importante decorrente do estimulo ao pensamento critico e a sua dimensdo social,
contribuindo para a compreensdo de que a producdo do conhecimento é social e requer o
didlogo como condi¢do fundamental (AZEVEDO et al., 2011). Esta ideia evidencia a
valorizagéo do professor como sujeito do processo.

Demo (1997) destaca a importancia da pesquisa para a educacdo, buscando torna-la
uma maneira propria de aprender. Nessa nova maneira de aprender, 0 aluno passa de objeto
do ensino para parceiro de trabalho, assumindo-se sujeito do processo de aprender. O autor
apresenta essa abordagem educacional como Educar pela Pesquisa.

Ghedin (2007) afirma que uma nova compreensdo e visdao sobre o professor é
percebida quando se tem a pesquisa como principio educativo e cognitivo, uma vez gue nesse
sentido leva a construcdo de conhecimento e promove 0 questionamento critico da realidade,
propde caminhos para sua inovagdo. Assim, o professor deixa de desempenhar uma funcéo
meramente técnica de reprodutor e torna-se um construtor pela producdo do préprio
conhecimento.

E sobre a formacdo desse professor preparado para utilizar as informagbes e
transforma-las em conhecimento, que estamos nos referindo e que passa a ter um papel crucial
no contexto atual, pois, fornece “[...] mais do que métodos, a pesquisa requer e proporciona
atitudes que, auxiliando a autonomia intelectual dos sujeitos, é capaz de auxiliar na sua
cidadania” (CUNHA, 2003, p. 1).

Podemos perceber na visdo desses autores que a relacdo entre ensino e pesquisa
aponta para caminhos diversos, que embora tenham diferentes percepgdes, tém a mesma
intencionalidade, havendo em comum a énfase ao papel formador da pesquisa no processo
formativo de professores da educacgdo basica para uma acdo mais critica e autbnoma. Formar
0 professor capaz de produzir conhecimento a partir de sua propria pratica e realidade

envolvente.

1.2.2 As licenciaturas e a formacéo para a pesquisa

Santos (2001, p. 22-23) afirma que nos ultimos anos, mesmo havendo uma discussdo

forte sobre as relacbes entre pesquisa e ensino nas universidades, a integracdo entre eles
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permanece como um grande problema que precisa ser superado, na medida que se busca
efetiva melhoria nos cursos de graduacao. A forma de estruturacdo do campo académico no
interior das universidades, as complexas relacbes mantidas com as diferentes &reas do
conhecimento, com 6rgédos de fomento a pesquisa, com o campo editorial e o setor produtivo,
sdo apontados como responsaveis pela baixa integracdo entre ensino e pesquisa, e conclui, que
esta so se concretizara “quando o ensino for colocado como prioridade ao lado da pesquisa.”

Considerando os cursos de formacdo de professores, Galiazzi e Morais (2002)
descrevem sobre a situacdo problematica dos cursos de Licenciatura, apontando problemas
que se arrastam desde sua origem. Dentre eles destacam o modelo de formacéo centrado na
racionalidade técnica, que concebe e constroi o professor como técnico, entendendo a
atividade profissional como essencialmente instrumental, dirigida para a solucdo de
problemas mediante a aplicacéo de teorias e técnicas.

A esse respeito, levantamento realizado por Schnetzler (2002) para um periodo de 25
anos de pesquisas em ensino de quimica, traz como resultados das investigacdes sobre as
concepcOes de professores, criticas ao modelo tradicional de formacdo, assim como sua
inadequacdo para colocar em pratica o paradigma curricular requerido pela sociedade e
prescrito pela LDB e ainda sugestdes para sua melhoria.

Segundo a LDB (BRASIL, 1996), o professor de educacdo basica deve buscar
desenvolver em seus alunos a capacidade de aprender e de relacionar a teoria a pratica em
cada disciplina do curriculo. A esse respeito Mello (2000) questiona como podera ele realizar
essa proeza se é preparado num curso de formacdo docente no qual o conhecimento de um
objeto de ensino, ou seja, 0 conteido, que corresponde a teoria, foi desvinculado da préatica?

Segundo Sa-Chaves (2002), na maioria dos cursos de formacdo, as situacOes
didaticas apresentadas aos alunos como “modelos de como ensinar” sdo tipos de intervengdes
didaticas que decorrem de orienta¢es de modelos tradicionais, que pouco contribuem para
Sua pratica docente.

Os professores enfrentam situagdes reais e complexas na sua vida profissional, muito
distantes das situacOes ideais abordadas nos cursos de licenciatura nos quais foram formados.
Para Maldaner (2006), essa é uma das justificativas para que seja mantido o circulo vicioso de
um péssimo ensino de Quimica em nossas escolas, pois os licenciandos, ao sairem dos seus
cursos sem terem problematizado o conhecimento especifico e nem 0 ensino desse
conhecimento na escola, tendem a manter, tacitamente, as mesmas concepcdes da
Ciéncia/Quimica que vivenciaram ou que lhes foi “passada” na universidade. Assim, a

maioria dos professores reproduz nas escolas a mesma formagdo recebida, sem
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questionamentos ou problematizacbes que levem a construcdo de conhecimento
contextualizado, relevante, emancipador.

Schnetzler (2002, p. 17) traz em relevo que as perspectivas atuais consideram a
reflexdo e a investigacdo sobre a préatica docente como necessidades formativas, tornando-se
constitutivas das proprias atividades do professor, como condigdes para seu desenvolvimento
profissional e melhoria de sua acdo docente.

André (2001, p. 59) ressalta que os cursos de formacao de professores tém um papel
muito importante, pois, devem buscar desenvolver no professor uma atitude vigilante e
indagativa, que os levem a “tomar decisdes sobre o que fazer e como fazer nas situacdes de
ensino, marcadas pela urgéncia e incerteza”.

Para Santos et al. (2006) nessa perspectiva da pesquisa haveria a possibilidade de
rompimento com o tradicional modelo de formacdo, colocando o professor como sujeito real
na producao de conhecimento sobre sua pratica.

Ghedin (2007, p. 74) a esse respeito refere-se: “Dizer que o processo formativo do
professor passa por uma formacdo de pesquisa € um elemento chave que pode possibilitar
uma outra formagdo do professor que nao seja aquela tradicional”.

Esse movimento de valorizacdo da pesquisa na formacdo do professor é descrito por
André (2001), como muito recente, tendo ganhado for¢a no final dos anos 80 e crescido ainda
mais na década de 90.

O tema no Brasil, ganha grande relevancia que passa a constituir mesmo documentos
do Ministério da Educacdo, referente a formacdo de professores. Assim, o0 conjunto de
medidas que foram tomadas em nivel federal com o intuito de redirecionar o sistema
educacional no pais, a partir da LDB, provocaram mudangas nos curriculos dos cursos de
formagéo de professores, buscando “[...] rever a desarticula¢do entre formagao académica e
realidade pratica, que tanto contribuem para a fragmentagdo daqueles cursos” (AZEVEDO et
al., 2012, p. 1011), e apontam para uma perspectiva de ensino com pesquisa.

Ludke et al. (2001), referindo-se ao tema professor pesquisador e a relacdo entre
teoria e pratica, cita varios pesquisadores, dentre eles, Zeichner, Contreras, Carr e Kemmis,
defendendo que o desenvolvimento profissional, assim como o curricular, s6 pode ocorrer
num contexto que articule teoria e pratica educativa, “num didlogo estreito com os sujeitos e
as circunstancias concretas de cada processo educacional”.

Nesse contexto, considerando especificamente os Cursos de Licenciatura em
Quimica, destacamos dois documentos, as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacéo

Inicial e Continuada dos profissionais do magistério da educagdo basica (BRASIL, 2015) e as
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Diretrizes Curriculares Nacionais para os Cursos de Quimica- Parecer CNE/CES 1.303/2001
(BRASIL, 2001a), como exemplos de orientacGes oficiais que exigiram mudangas nos
curriculos dos cursos de formacdo de professores. Essas apontaram também um novo
direcionamento para a construcdo da identidade profissional do professor de Quimica, onde a
pesquisa aparece como um dos elementos essenciais nessa construcao.
As diretrizes anterior, para a formacao inicial de professores para a educacdo basica
(BRASIL,2001, p. 35) ja ressaltava que,
[...] a pesquisa constitui um instrumento de ensino e um conteldo de aprendizagem
na formagdo, especialmente importante para a analise dos contextos em que se

inserem as situacdes cotidianas da escola, para construcdo de conhecimentos que ela
demanda e para a compreensao da propria implicagdo na tarefa de educar.

Na diretriz atual (BRASIL, 2015), a pesquisa se constitui em principio cognitivo e
formativo e, portanto, eixo nucleador da formacdo de professores, destacando que o
licenciado devera estar apto, segundo os itens VI, XI e XII de seu Art. 8:

VI - promover e facilitar relagdes de cooperacdo entre a instituicdo educativa, a
familia e a comunidade;

X1 - realizar pesquisas que proporcionem conhecimento sobre os estudantes e sua
realidade sociocultural, sobre processos de ensinar e de aprender, em diferentes
meios ambiental ecoldgicos, sobre propostas curriculares e sobre organizagdo do
trabalho educativo e praticas pedagogicas, entre outros;

X1l - utilizar instrumentos de pesquisa adequados para a construcdo de

conhecimentos pedagogicos e cientificos, objetivando a reflexdo sobre a propria
prética e a discussdo e disseminagdo desses conhecimentos;

Este documento também traz em relevo o reconhecimento das instituicGes de
educacao béasica na condicdo de espaco necessario a formacao dos professores, assim como a
articulacdo entre formacéo inicial e formagdo continuada e ainda, a compreenséao dessa ultima
como componente essencial da profissionalizacdo, todos exemplos de principios da Formacéo
de Profissionais do Magistério da educacdo Basica. (BRASIL, 2015, p.4).

Com relagdo as Diretrizes Curriculares Nacionais para os Cursos de Quimica -
Parecer CNE/CES 1.303/2001 (BRASIL, 2001a), a pesquisa é evidenciada neste documento
principalmente quando da descricdo de competéncias e habilidades do Licenciado em
Quimica com “relacdo a formacgao pessoal” e com “relagdo ao ensino de quimica”, das quais
destacamos:

- Ter habilidades que o capacitem para a preparacdo e desenvolvimento de recursos
didaticos e instrucionais relativos a sua pratica e avaliagdo da qualidade do material

disponivel no mercado, além de ser preparado para atuar como pesquisador no
ensino de Quimica.
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- Conhecer os fundamentos, a natureza e as principais pesquisas de ensino de
Quimica.

- Conhecer e vivenciar projetos e propostas curriculares de ensino de Quimica.

- Ter atitude favoravel a incorporacgdo, na sua pratica, dos resultados da pesquisa
educacional em ensino de Quimica, visando solucionar os problemas relacionados
ao ensino/aprendizagem.

Espera-se, portanto, a formagdo de um individuo autbnomo, construtor do préprio
conhecimento, que vem sendo defendida inclusive nos documentos oficiais, onde a pesquisa é
vista como elemento essencial da formacéo.

Na Ultima década a literatura tem relatado a reformulag&o curricular apresentada por
varios Cursos de Licenciatura em Quimica que buscaram propiciar a formacao que vem sendo
defendida pelos tedricos abordados e nos documentos oficiais visando a articulacdo com a
pesquisa. A exemplo, Santos et al. (2006), descrevem uma proposta de formacdo de
professores na perspectiva da pesquisa e da reflexdo no curso de licenciatura em quimica da
Universidade de Brasilia.

Em contraposicdo, também sdo encontrados relatos sobre a reestruturacdo curricular
gue ndo tiveram resultados tdo positivos quando analisados seus projetos politicos
pedagogicos. Kasseboehmer e Ferreira (2008, p. 9), verificaram como ocorreu 0 processo de
reformulacdo de nove cursos de Licenciatura em Quimica oferecidos pelas IES publicas
paulistas em funcdo das novas exigéncias legais, concluem:

No caso da formagdo do professor para a educacdo béasica, a complexidade que
permeia seu preparo para o exercicio da profissdo docente deixa claro que os
curriculos ndo podem ser apenas uma sobreposicao de conhecimentos guimicos com
os educacionais. E necessario o envolvimento de todos os participantes do curso de
formacéo para desenvolver o habito da reflexdo e da pesquisa nos licenciandos. [...]
precisariam ficar registrados no projeto politico-pedagodgico do curso as intengdes e
os procedimentos a serem tomados para que o perfil desejado seja de fato formado.
Entretanto, como foi observado no processo de reformulacdo/criacdo dos cursos de
licenciatura analisados, a redagdo do projeto pedagdgico esteve relacionada mais a

sua adequacdo as normas legais do que ao registro de novas atitudes a serem
tomadas de modo a buscar formar professores segundo 0s novos paradigmas.

Outra pesquisa ja relatada por Ludke et al. (2001, p. 77), relacionada a formacéo de
professores da escola bésica para a pesquisa, aborda uma situacdo que parece persistir ainda
nos dias atuas. Nesse trabalho, foi constatado que dos 70 professores entrevistados e que
estavam envolvidos em algum projeto de pesquisa, a absoluta maioria (61) deles teve sua
formagé@o em universidades publicas, portanto, onde existe alguma tradicdo de pesquisa, no
entanto, apenas cerca de 1/3 destes, relataram ter tido formacdo ou vivido experiéncia

especifica nesse campo.
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A autora descreve que ha um consenso entre os entrevistados sobre a importancia da
formacdo para a pesquisa oferecida nos cursos de graduacdo e poés-graduacdo nas
universidades, mas que admitem ter encontrado dificuldades em participar de programas de
iniciacdo cientifica ou mesmo a auséncia de disciplinas em curriculos mais antigos, como a
metodologia cientifica, durante sua formagdo. A maioria dos entrevistados (48) relatou “nao
ter recebido qualquer formagdo para pesquisa nos cursos de graduagao”

E nesse contexto que alternativas foram apontadas em estudo realizado por Zeichner
(2009, p. 21) e que embora se refira a realidade dos Estados Unidos, traz questdes relevantes
ao nosso pais. O estudo, constitui-se em Uma agenda de pesquisa para a formacdo docente,
com o objetivo de contribuir para superar algumas das principais limitacGes na pesquisa
existentes sobre formacdo inicial de professores e ampliar linhas de trabalho, discutindo as
condicBes necessarias para apoiar a implementacdo da agenda e oferecendo uma proposta
abrangente que inclui planos de pesquisa, metodologias e topicos que parecem promissores
para elevar a qualidade da pesquisa na area.

Zeichner (2009, p. 23) identifica para sua agenda de pesquisa, seis topicos que
considera importantes, sdo eles:

1.Pesquisas sobre a preparagdo de professores para lecionar com éxito a diferentes
alunos das escolas publicas americanas e sobre o recrutamento de um perfil variado
de docentes; 2. Pesquisas sobre formadores de professores, licenciandos e egressos
dos cursos de Licenciatura e sobre o contexto da formacdo; 3. Pesquisas sobre 0s
curriculos dos cursos de formagéo docente, 0s programas de curso e as interagdes de
ensino; 4. Pesquisas sobre arranjos organizacionais dentro dos cursos; 5. Pesquisas

sobre a validade preditiva dos padrdes de admissdo nos cursos de formacdo docente;
6. Pesquisas sobre importantes topicos negligenciados.

Esses tdpicos, identificados pelo o autor, sdo questdes importantes e nao sdo
exclusivos da educacdo nos Estados Unidos. Afirma que a sua agenda identificou as
principais dimensfes que precisam ser levadas em considera¢do para compreender como a
formacdo de professores contribui para as realizagbes de determinados resultados
educacionais. Espera ainda, que contribua para uma discussdo que va além do debate sobre
pesquisa na formacgdo docente, mas que envolva outras discussdes de cunho moral, ético,
politico, enfim, que forneca ancora para o trabalho de formac&o docente.

O entendimento de uma formacdo docente em um sentido mais amplo é descrita
assim por Melo (1999, p. 47):

Entender a formagdo na perspectiva social é entendé-la e defendé-la como um
direito do professor. E superar o estagio de iniciativas individuais para

aperfeicoamento préprio e colocé-la no rol das politicas pablicas para a educacéo.
Pensando assim, a formagdo comp8e com a carreira e a jornada de trabalho, que por
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sua vez devem estar vinculadas a remuneracdo, elementos indispensaveis a
formulacdo e a implementagdo de uma politica de valorizacdo profissional que
contribua tanto para o resgate das competéncias profissionais dos educadores, como
para a (re)construgdo da escola publica de qualidade.

Desta forma, com relacdo as diferentes politicas que afetam a formacédo docente, nas
ultimas décadas no Brasil vem sendo implantados programas destinados a formacéo,
valorizacdo e aperfeicoamento da atividade docente, como os Foruns Estaduais de Apoio a
Formacdo dos Profissionais da Educacdo, o Plano Nacional de Formacdo de Professores da
Educacdo Basica — PARFOR, Programa Pro-Licenciatura (posterior Universidade Aberta do
Brasil- UAB), Programa de Consolidac&o das Licenciaturas — PRODOCENCIA e o Programa
Institucional de Bolsa de Iniciacéo & Docéncia — PIBID.

O PIBID é um programa institucional para a docéncia que oferece oportunidade do
professor em formacao conviver com o ambiente no qual ird exercer a sua profissao e podera

se constituir em um espaco de pesquisa na formacéo de professores.

1.3 PROGRAMA INSTITUCIONAL DE BOLSA DE INICIACAO A
DOCENCIA - PIBID

O Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo & Docéncia (PIBID) foi instituido
pela Portaria Normativa de nimero 38 do Ministério da Educacdo, em 12 de dezembro de
2007, com a finalidade, segundo seu art.1°, de fomentar a iniciacdo a docéncia de estudantes
das Instituicdes Federais de Educacdo Superior e preparar a formacdo de docentes em nivel
superior, em curso presencial de licenciatura de graduacdo plena, para atuar na educacgdo
basica publica. Esta orientacdo foi seguida no primeiro edital do PIBID em 2007 e ja na
edicdo seguinte (2009), foram incluidas todas as universidades publicas.

Em 2010 o Programa passa a ser regulamentado pelo Decreto 7.219 de 24 de junho
de 2010, com a finalidade de fomentar a iniciacdo a docéncia, contribuindo para o
aperfeicoamento da formac&o de docentes em nivel superior e para a melhoria da qualidade da
educacdo basica (BRASIL, 2010).

Devido a necessidade de aperfeicoar e atualizar as normas do Programa, em 18 de
julho de 2013, entra em vigor a Portaria 96/2013 (BRASIL, 2013). Ela dispde o novo
Regulamento do PIBID e revoga a Portaria n® 260/2010.
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No artigo 4° do novo Regulamento (BRASIL, 2013), sdo descritos como objetivos do
PIBID®:

| - Incentivar a formagdo de docentes em nivel superior para a educacao basica; Il -
Contribuir para a valorizagdo do magistério; Il - Elevar a qualidade da formacéo
inicial de professores nos cursos de licenciatura, promovendo a integragdo entre
educacdo superior e educacdo bésica; IV - Inserir os licenciandos no cotidiano de
escolas da rede publica de educacéo, proporcionando-lhes oportunidades de criacao
e participacdo em experiéncias metodoldgicas, tecnoldgicas e préaticas docentes de
cardter inovador e interdisciplinar que busquem a superacdo de problemas
identificados no processo de ensino-aprendizagem; V - Incentivar escolas publicas
de educacdo béasica, mobilizando seus professores como co-formadores dos futuros
docentes e tornando-as protagonistas nos processos de formacdo inicial para o
magistério; VI - Contribuir para a articulagdo entre teoria e pratica necessarias a
formacdo dos docentes, elevando a qualidade das a¢Ges académicas nos cursos de
licenciatura; VII - Contribuir para que os estudantes de licenciatura se insiram na
cultura escolar do magistério, por meio da apropriacdo e da reflexdo sobre
instrumentos, saberes e peculiaridades do trabalho docente.

Participam do PIBID atualmente® 284 Institui¢des de Educacgdo Superior de todo o
pais que desenvolvem 313 projetos de iniciagdo a docéncia em aproximadamente 5 mil
escolas publicas de educacdo basica. Fato importante se deu através da publicacdo da Lei n°
12.796/2013 de 04 de abril de 2013 (BRASIL, 2013a) que altera a LDB aprovada pela Lei n°
9.394, em especial, os paragrafos 4° e 5° do artigo 62.

8§ 4°. A Unido, o Distrito Federal, os Estados e os Municipios adotardo mecanismos
facilitadores de acesso e permanéncia em cursos de formacéo de docentes em nivel
superior para atuar na educacdo bésica publica (BRASIL, 2013a).

§ 5° A Unido, o Distrito Federal, os Estados e os Municipios incentivardo a
formacdo de profissionais do magistério para atuar na educacdo basica publica
mediante programa institucional de bolsa de iniciagdo & docéncia a estudantes
matriculados em cursos de licenciatura, de graduagdo plena, nas instituicGes de
educacdo superior. (BRASIL, 2013a).

Estes paragrafos descrevem mudancas que sdo significativas na busca de implantar,
nos termos da Lei, o PIBID como parte constituinte da formacao inicial de professores, o que
sinaliza, conforme Deimling (2014, p. 89), “[...] pelo menos em parte, sua consolidagdo e
continuidade na agenda das politicas publicas educacionais”.

A necessidade de uma regulamentagdo especifica que garantisse a continuidade do
Projeto, sempre esteve presente dentre as limitagcdes apontadas a esse Programa. Uma vez que
a qualquer momento poderia ser extinto, levando em consideracdo que € um Programa de

bolsas (SOCZEK, 2011).

Uma das alteracbes ocorridas na Portaria 96/2013 foi o acréscimo do sétimo objetivo. Os seis primeiros ja
estavam descritos desde o Decreto 7.219/2010.

Dados extraidos do site da Capes que informa participarem do PIBID em 2014: do Edital Capes n® 61/2013,
284 projetos e do Edital Capes n° 66/2013, PIBID diversidade, 29 projetos no pais. Disponivel em
http://www.capes.gov.br/educacao-basica/capesPIBID. Acesso em 15 de abril de 2015.
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Com a aprovacdo do Plano Nacional de Educacdo (PNE 2014-2024) (BRASIL,
2014), o PIBID foi incorporado como uma das estratégias da meta 15 desse plano, passando a
ser considerado como uma politica de Estado. Essa estratégia é apresentada como se Ié:
“Ampliar programa permanente de iniciagdo a docéncia a estudantes matriculados em cursos
de licenciatura, a fim de aprimorar a formacdo de profissionais para atuar no magistério da
educagao basica” (p.79).

Apesar da meta prever a ampliacéo, os fatos ocorridos nos dltimos anos, desde 2015,
tem se mostrado contraditorios a essa meta. A tentativa de alteracdo dos pressupostos que
fundamentavam na proposta do PIBID a formacdo de professores, com a imposi¢do da
portaria N°046 de 11/04/2016, que desconfigurava essa proposicéo e 0s cortes orcamentais do
governo federal tem comprometido a continuidade do programa. E mesmo com a revogacao
da portaria citada e da Capes afirmar que ndo haverd a descontinuidade do programa
(GUARDA; RAIMANN, 2016), permanecem as incertezas, pois ndo se tem indicios que
confirmem essa permanéncia.

Importante ressaltar que esse foi um periodo de luta e resisténcia das instituicoes
participantes do PIBID que mostraram sua forca na defesa de um programa que tem
apresentado bons resultados para formacéo inicial e continuada de professores, revelando
assim, avanco na educacéo do Brasil.

Publicagbes como Tancredi (2013), Montandon (2012), Baleeiro e Dias (2012),
Francischett et al. (2012) dentre outras, tem apontado o PIBID, enquanto politica publica de
formacédo de professores no Brasil, como uma das acGes reais para a melhoria da qualidade da
educacdo basica. Destacando de uma maneira geral a importancia desse programa por tocar
em pontos cruciais da formacdo inicial de professores, como o0 relacionamento entre as
instituicbes formadoras com as escolas, 0 escasso e pouco inovador exercicio da docéncia
oferecido aos licenciandos, a formagéo continuada associada a inicial, numa troca frutifera; o
apoio a projetos inovadores construidos em parceria das escolas com as instituicdes
formadoras. E ainda, trés outros aspectos relevantes: a possibilidade de envolvimento ativo
dos professores formadores das licenciaturas nas escolas, a atuacdo dos professores da escola
basica como coformadores dos futuros professores e o incentivo a permanéncia dos alunos no
ensino superior.

Unem-se a essas opinides uma lista extensa de melhorias apontadas no Relatdrio de
Gestdo PIBID da CAPES (BRASIL, 2013b p. 8). Sdo impactos significativos, baseados nos

relatorios e relatos das instituicdes participantes:
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a)integracdo entre teoria e pratica e aproximacdo entre universidades e escolas
publicas de educacdo bésica; b) formacdo mais contextualizada e comprometida com
o alcance de resultados educacionais; c) reconhecimento de um novo status para as
licenciaturas na comunidade académica e elevacdo da auto-estima dos futuros
professores e dos docentes envolvidos nos programas; d) melhoria no desempenho
escolar dos alunos envolvidos; €) articulacdo entre ensino, pesquisa e extensdo; f)
aumento da producdo de jogos didaticos, apostilas, objetos de aprendizagem e outros
produtos educacionais; g) inser¢do de novas linguagens e tecnologias da informacéo
e da comunicacdo na formacdo de professores; h) participacdo crescente de bolsistas
de iniciacdo em eventos cientificos e académicos no pais e no exterior.

Essa avaliagéo positiva foi corroborada por um estudo avaliativo do PIBID realizado
por Gatti et al. (2014), em 2013. O estudo buscou compreender melhor o papel indutor do
Programa, avaliando seus significados, junto aos participantes desse processo. Segundo os
autores, as respostas obtidas foram além dos aspectos buscados e trouxeram “contribui¢des
para uma ampla compreensao sobre os efeitos do PIBID para as instituicdes envolvidas, para
0s proprios cursos € para a concepcao de politicas de a¢do na area da educagdo” (2014, p.
104).

Proporcionar o contato direto com a escola publica e sua realidade; permitir a
aproximacdo mais consistente entre teoria e pratica; buscar solucdes, planejar e desenvolver
atividades de ensino e construir diferentes materiais didaticos e pedagogicos; e estimular o
espirito investigativo. Sdo algumas das contribuicdes apontadas por Gatti et al. (2014,) aos
professores em formacao inicial.

Estas contribuicbes tém sido destacadas nas publicagdes que abordam as
possibilidades de desenvolvimento de PIBID nas vérias areas dos Cursos de Licenciaturas no
pais. A Quimica foi uma das areas prioritarias do PIBID desde seu primeiro edital, em 2007,
por ser considerada uma das areas de maior caréncia no ensino médio. Reportaremo-nos a

seguir, a projetos de PIBID desenvolvidos em subprojetos da area de quimica.

1.3.1 O PIBID e as possibilidades de pesquisa na formacéo inicial do professor de
quimica

No ambito do PIBID, com relacdo a area de quimica, € descrito no Relatério de
Gestdo PIBID da CAPES (BRASIL, 2013b), um quantitativo de 5261 bolsistas para o periodo
de 2009 a 2013. E um numero substancial de professores e futuros professores de quimica
envolvidos com o programa. Ficando abaixo apenas dos quantitativos de bolsistas das areas
de letras-lingua portuguesa, interdisciplinar, biologia, pedagogia e matematica.

E crescente também o ndmero de trabalhos relacionados aos subprojetos PIBID-

Quimica das instituicdes participantes, que se encontram publicados em dissertacfes e teses,
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assim como em eventos e revistas da area de ensino'!. Uma mostra desses trabalhos, 12
artigos, encontra-se em edic3o especial da Revista Quimica Nova na Escola'?. O editorial da
revista retrata, quanto as contribuicbes recebidas, tanto em ndmero de manuscritos (79)
quanto em pertencerem a diferentes estados do Brasil (18), como serem reveladoras de uma
“comunidade em franca expansao” e da “heterogencidade dos projetos PIBID-Quimica pelo
pais”.

Dentre as possibilidades de trabalhar o PIBID, vem se destacando a utilizacdo de
oficinas como estratégias de ensino, per-mitindo que atividades experimentais e
demonstrativas fossem elaboradas para pautar as tematicas a serem desenvolvidas
(BRAIBANTE; WOLLMANN, 2012); revitalizacdo de espacos educativos nas escolas,
promovendo eventos como feiras de ciéncias, maratonas, oficinas, utilizando jogos
educativos, experimentos demonstrativos, elaborando jornais educativos, entre outros
(PASSONI et al.,, 2012); outras boas experiéncias de conducdo do programa estdo
relacionadas a propostas que tiveram o0s estagios supervisionados embasando 0s projetos
PIBID nas instituicdes (PINHEIRO, 2012; SILVA et al., 2012). A experiéncia no PIBID,
inspirada nos estagios supervisionados, foi uma direcdo assertiva para Pinheiro (2012), que
ressalta o subprojeto PIBID-Quimica como o que mais realizou intervencdes pedagogicas em
salas de aula®®.

Outra forma de desenvolvimento do PIBID-Quimica que vem sendo publicada
aponta para a possibilidade de trabalha-lo na perspectiva da pesquisa (SOUSA et al., 2012;
AMARAL, 2012; SILVA; MORTIMER, 2012; DORNELI; GALIAZZI, 2012; STANZANI,
2012).

A investigacdo realizada por Sousa et al. (2012), das atividades desenvolvidas no
PIBID-Quimica da Universidade Federal de Pelotas (UFPel), a partir de estudos de caso,
indicou a possibilidade de uma formacdo adicional aos estudantes bolsistas para atuarem
como professores pesquisadores, aptos a intervir na escola, interagindo com os alunos,
propondo acdes e, sobretudo, refletindo sobre a préatica docente.

Os resultados da andlise realizada por Amaral (2012), das atividades e ac0es
propostas e realizadas no ambito do PIBID - Quimica da UFRPE, apontaram para um

programa que busca atender as necessidades institucionais e subjetivas no que se refere & acdo

"Um levantamento, até agosto de 2014, de trabalhos publicados (teses, dissertagdes € artigos) relacionados ao
PIBID, pode ser consultado na tese de doutorado de José Gongalves Teixeira Junior, intitulada “Contribui¢des do
PIBID para Formagdo de Professores de Quimica”.

12Revista Quimica Nova na Escola, v. 34. n. 4. nov. 2012.

13Todas as citagdes encontram-se na mesma referéncia: Revista Quimica Nova na Escola, v. 34. n. 4. nov. 2012.
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e formacdo docente, promovendo acbes que potencialmente podem trazer mudangas aos
modelos de formacéo vigentes.

Silva e Mortimer (2012) relataram uma experiéncia com resultados bastante
positivos, através do desenvolvimento de um projeto, como uma das atividades do PIBID -
Quimica/Biologia da UFMG, que favoreceu trabalhar véarios aspectos que consideram
importantes na formacéo de um futuro professor, incluindo o ensino por investigacéo.

Outro trabalho interessante foi o de Dorneles e Galiazzi (2012) que apresentam 0s
resultados de uma pesquisa realizada no ambito do PIBID da UFRGS. O trabalho consistiu
em compreender a formacdo académico-profissional de seis professoras de quimica a partir
das suas historias de sala de aula. Concluiram que as rodas de formacédo possibilitaram que
professores da educagdo bésica, licenciandos e professores da universidade aprendessem
juntos os saberes do ser professor formador e pesquisador com atividades na escola e com
encontros formativos na universidade. Albuquerque e Galiazzi (2011, p. 388) concordam que
as rodas de formacdo sdo “espacos que retiram o professor do isolamento ¢ impulsionam o
desenvolvimento de sujeitos pesquisadores da sua pratica, contribuindo para a sua formacéo e
para a formacao dos seus pares”.

Sobre o desenvolvimento dos subprojetos PIBID-Quimica citados, verificou-se que
além das reuniGes para estudo de formacdo, foram realizados projetos de ensino para
intervencdo nas escolas, sendo utilizado esse espago escolar como campo de pesquisa.
Embora a sele¢do e execugédo de atividades tenham sido bastante diferenciadas entre eles,
buscavam como finalidade proporcionar aos bolsistas uma formacéo inicial fundamentada na
reflexdo e direcionavam para uma pratica como pesquisa.

Stanzani (2012), em seu trabalho de mestrado, descreve que uma das finalidades das
atividades desenvolvidas no PIBID-Quimica da Universidade Estadual de Londrina (UEL)
seguia esse mesmo direcionamento: proporcionar aos bolsistas, formacdo inicial
fundamentada a partir da pratica como pesquisa. Investigou a formacdo inicial dos
licenciandos envolvidos nesse subprojeto, com o objetivo de identificar possiveis
contribuiges.

Em sua pesquisa, Stanzani (2012) identificou a importancia do convivio dos alunos
em formacdo inicial com seu futuro campo de atuagdo e junto a equipe envolvida, sendo
proporcionada uma formacdo fundamentada na reflexdo e na problematizacdo de situacdes
reais relacionadas a atividade docente.

O PIBID ¢é uma realidade nos cursos de formacdo inicial de professores, assim como

é real a necessidade de oferecer a oportunidade de pesquisa na graduacdo.A esse respeito,
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Galiazzi (2014, p. 54) diz ser um desafio ndo s6 o oferecimento de pesquisa na graduacao,
mas considera necessario incentivar a pesquisa na area de atuacéo profissional do licenciando.
Os alunos precisam aprender a pesquisar em educagdo e construir conhecimentos proprios
nessa area. SO assim, segundo a autora, € possivel compreender que a construcdo de
conhecimento ndo é um processo linear, sem tropecos e erros:
E preciso que aprendam a buscar o conhecimento existente, para, a partir dele,
construir outros argumentos, aprendam a escrever seus projetos de pesquisa e seus
relatérios e participem de eventos divulgando seus trabalhos. Ou seja, é necessario

que se percebam como sujeitos agentes na producdo de conhecimento (GALIAZZI,
2014, p. 55).

Percebemos que foram apresentados resultados de subprojetos que proporcionaram
aos professores em formacdo inicial, envolvidos no PIBID-Quimica, reflexdes e acdes que
direcionavam para uma prética investigativa.

Assim, é possivel inferir que o PIBID pode se constituir como espacgo de pesquisa na
medida em que o Programa oferecer oportunidades do professor em formacéo inicial conceber
o ambiente no qual ird exercer a docéncia, a escola, como l6cus de construcdo e producdo de
conhecimento da profissdo, o que poderd ocorrer se lhe for propiciado experienciar as
atividades desenvolvidas na Escola, registra-las, refletir sobre elas, propor alternativas,
aprender com bons professores e tentar colocar em pratica o aprendido etc. Essa vivéncia
podera oferecer uma visdo da docéncia que contribua para “[...] o reconhecimento da pesquisa
em suas praticas educacionais” (SOCZEK, 2011 p. 65).

Importa ressaltar que as reflexdes desenvolvidas sobre o PIBID, neste estudo,
configuram-se como discussdes iniciais, no sentido se situa-lo como uma possibilidade de
instituir a articulacdo entre ensino e pesquisa, evidenciando a importancia do aprender a
pesquisar, uma das lacunas dos cursos de formacdo de professores. Estas deverdo ir se
aprofundando e/ou se alterando no decorrer da pesquisa. Na secdo seguinte, discuto o

caminho que vem sendo percorrido nesta pesquisa e 0s aspectos metodoldgicos relacionados.
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2 ASPECTOS METODOLOGICOS DA PESQUISA

O Curso de Licenciatura em Quimica do IFAM, em 2009, a exemplo de vérios
cursos de formacgdo de professores no Brasil, teve reestruturado seu Projeto Pedagdgico de
Curso (PPC), dando énfase na formacdo de um professor-pesquisador e em 2010, foi
implementado o subprojeto PIBID/Quimica do Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a
Docéncia (PIBID) do IFAM.

A pesquisa proposta aqui tem o intuito de contribuir com o processo formativo de
futuros professores de Quimica a partir do mapeamento do percurso investigativo de nossos
bolsistas, no qual ele conheca 0 que é pesquisar na sua area de atuacdo. Nesse aspecto,
estamos concordando com Galiazzi (2014) sobre a necessidade dos futuros professores
aprenderem a pesquisar em educacdo para a construcdo de conhecimentos proprios nessa area.
Portanto, devem aprender a observar e identificar problemas referentes a atividade docente,
desempenhando um papel ativo nesse processo investigativo, em que suas vivéncias e
experiéncias se configurem em elementos de reflexdo importantes que possam incidir em sua
formag&o docente na/para a pesquisa.

Em nossa proposta, a inten¢do foi a construgdo de conhecimento com os alunos em
formacdo inicial, participantes de um Programa de Iniciacdo a Docéncia que tem
especificidades definidas e que precisam ser apresentadas para um melhor esclarecimento de

termos, contextos e sujeitos envolvidos. Os quais serdo apresentados a seguir.

2.1 PARTICIPANTES E CONTEXTO DA PESQUISA

A pesquisa foi desenvolvida com alunos em processo de formacdo inicial dos cursos
de licenciatura em Quimica, participantes do Projeto Uirapuru (PIBID-IFAM) - vinculado ao
Programa PIBID-CAPES - especificamente do subprojeto PIBID-Quimica, em um periodo de
um ano e meio.

Uma das obrigatoriedades no Programa é a articulagdo entre a Instituicdo de Ensino
Superior (IES) e o sistema publico de educagdo bésica e dentre as a¢bes deve contemplar: a
insercdo dos estudantes de licenciatura nas escolas da rede publica de ensino, espaco

privilegiado da préaxis docente*.

1“Disposto no Art. 11 (capitulo II, segdo I) da Portaria N° 096, de 18 de julho de 2013, que regulamenta o PIBID.
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Para maiores esclarecimentos, descreveremos 0s contextos nos quais o Projeto

Uirapuru (PIBID-IFAM) é desenvolvido, seus participantes e caracteristicas.
2.1.1 O PIBID no IFAM: Projeto Uirapuru

Projeto Uirapuru - uma visdo interdisciplinar do ensino de ciéncias na Amazonia é a
designacdo dada ao Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia (PIBID)
desenvolvido no Instituto Federal de Educacédo, Ciéncia e Tecnologia do Amazonas - IFAM.
Sua primeira versdo foi uma proposta submetida para atendimento ao Edital CAPES/DEB
no02/2009. A versao atual foi proposta para o Edital N° 61/2013/CAPES e tem como objetivo
geral, contribuir na formacdo inicial de professores através do desenvolvimento de
competéncias e habilidades didatico-cientificas e da criacdo de estratégias metodoldgicas
inovadoras para o0 Ensino de Ciéncias.

Quatro areas comp8em o Projeto Uirapuru, relacionadas aos cursos de licenciaturas
oferecidos no IFAM: Quimica, Ciéncias Biologicas, Fisica e Matematica, cada uma com seu
subprojeto especifico. Cada subprojeto deve ser composto por no minimo*®: um coordenador
institucional (professor do curso de licenciatura do IFAM), um coordenador de area (professor
do curso de licenciatura do IFAM), um professor supervisor em cada escola parceira e cinco
alunos de iniciacdo a docéncia. Nesse contexto, atuo como coordenadora da area de Quimica
trabalhando juntamente com quinze alunos de iniciacdo a docéncia, trés professores
supervisores e 0 coordenador institucional.

Neste subprojeto, desenvolvemos atividades junto a trés escolas publicas de ensino
(uma da rede estadual e duas da rede federal), denominadas Escolas parceiras do PIBID®. As
escolas da rede publica de educacdo béasica que sdo parceiras do Projeto Uirapuru (PIBIB-
IFAM) sdo: Escola Estadual Ruy Aradjo, IFAM Campus Manaus Centro e IFAM Campus
Distrito Industrial. Nesse trabalho essas escolas parceiras ficardo denominadas: RA, CMC e
CMDL.

Quanto a estrutura disponibilizada ao Projeto Uirapuru (PIBIB-IFAM) como
contrapartida do IFAM, estd uma sala com dois ambientes. Um deles destinado a sala das
coordenacdes, onde encontram-se armarios nos quais sdo guardados os materiais de consumo,

aparelhos de informatica e demais materiais necessarios ao desenvolvimento das atividades

1>Quantitativo disposto no Art. 11 (capitulo I, se¢do I) da Portaria N° 096, de 18 de julho de 2013, que
regulamenta o PIBID.

®Escolas parceiras sdo as escolas da rede publica de Educagdo Basica oficialmente participantes do Projeto
PIBID Institucional, cujos dados foram informados na proposta submetida ao edital, e tendo sido assinado por
seu gestor o Termo de Cooperagao.
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dos licenciandos. O outro ambiente possui uma grande mesa de reunido e bancadas com
computadores com acesso a Internet para serem utilizados pelos participantes do projeto em
suas pesquisas e producdes.

A implementagdo do Projeto Uirapuru (PIBIB-IFAM) se d& pelo desenvolvimento de
atividades em duas modalidades: comuns e especificas. Existem atividades que devem ser
desenvolvidas de modo amplo e comum a todos os subprojetos na execugdo das acdes
articuladas ao projeto institucional, o Projeto Uirapuru (PIBID-IFAM), e de modo especifico,
com agles definidas nos subprojetos; no nosso caso, o PIBID-Quimica.

2.1.1.1 PIBID-Quimica: Pesquisa e docéncia

O subprojeto da area de Quimica (PIBID-Quimica) tem como objetivo geral,
oportunizar aos académicos do curso de licenciatura em quimica do IFAM, participantes do
PIBID-Quimica, reflexdes sobre a futura profissdo e a pratica pedagogica partindo da
observacdo in loco da pratica docente e propiciar a pesquisa e desenvolvimento de
metodologias inovadoras e efetivas no ensino de Quimica. Os objetivos especificos estdo
descritos nos subprojetos em forma de acdes a serem implementadas e estdo vinculados ao
Projeto Institucional (Projeto Uirapuru). Sdo eles: 1) identificar as praticas docentes utilizadas
na abordagem de contetdos selecionados, verificando o grau de contextualizacdo, através da
troca de experiéncias com professores de escolas publicas e da observacdo das referidas
praticas ; 2) pesquisar como é feita a abordagem tedrica desses contetdos nos livros didaticos,
identificando as relagdes com o cotidiano dos alunos, com a realidade regional e as atividades
por eles propostas (exercicios, leituras de apoio, atividades préaticas); 3) criar materiais
alternativos (kits pedagdgicos) e outras metodologias (dramatizacdo, parddias, exercicios
problematizadores e relacionados a realidade amazonica, selecdo de textos de apoio para
discussdo/ debates e interpretacdo) para os contetidos selecionados e confronta-los com o que
costuma ser usado tradicionalmente; 4) reunir o material e divulga-los na forma de artigos,
seminarios e eventos cientificos para comunidade interna e externa, contribuindo na formacao
e aperfeicoamento docente.

No subprojeto PIBID-Quimica, além dessas agdes, acrescentamos outra referente a
“Producdo de conhecimento sobre a docéncia,” advinda da vivéncia da pratica docente nas
escolas publicas. Pois, era nossa intencdo que os licenciandos pudessem viver uma
experiéncia de pesquisa, 0 que resultaria em construcdo e producdo de conhecimento deles e

de todos os demais participantes.
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Esta proposta foi feita em acordo com o que tem mostrado as discussoes e reflexdes
em torno das mudancas na educacdo, enfatizada ha pelo menos duas décadas e refletidas
como ja apontado por Ricci (2007, p.11), em “novas leis, diretrizes, paramentos curriculares,
propostas pedagogicas, projetos interdisciplinares,” onde a pesquisa mostra-se ressignificada,
vista mais como “outra postura ante o conhecimento — investigativa, curiosa, questionadora,
problematizadora”. Ricci (2007, p.11) ainda afirma ser a pesquisa,

[...] ‘central no processo educacional’ esta presente tanto na pratica docente (0
professor-pesquisador que pesquisa continuamente o processo de aprendizagem e de
desenvolvimento) como para os alunos (no seu processo de descoberta e producéo
de conhecimento). [...] um procedimento fundamental a ser vivenciado por alunos e
professores — ultrapassa os limites de uma mera estratégia pontual e se traduz numa

postura investigativa. Nessa perspectiva processual, cada atividade se reveste de
significados.

Foi nesse sentido nossa proposta, refere-se a processo de aprendizagem do fazer
pesquisa, e que deveria acontecer no ambito do PIBID-Quimica. Nesse espaco, destinado
muitas vezes a atividades de cunho puramente pratico, os licenciandos poderiam aprender e
vivenciar os passos da execucao de uma pesquisa (WENZEL, ZANON; MALDANER, 2010).
Que seja constituido como “espago de pesquisa”, apontado como necessario € importante por
Gauche et al.(2008); Santos et al. (2006) e Maldaner (2006), a serem propiciados durante a
formacéo inicial de professores.

Para implementar nossa proposta era necessario a participacdo de todos envolvidos

no PIBID-Quimica, de forma que pudéssemos trabalhar juntos nesse projeto.

2.1.1.2 A relacdo de estudantes e a metodologia de trabalho no PIBID-Quimica

Ao ser selecionado para participar do Projeto Uirapuru (PIBID-IFAM), o estudante
assina um Termo de Compromisso, elaborado pela CAPES, onde estdo dispostos direitos e
deveres. Dentre os deveres o estudante compromete-se a dedicar, no minimo, 8 horas
semanais ao projeto.

Esse tempo destinado ao projeto pelos estudantes se da de forma diferente em dois
momentos distintos: no inicio das atividades no subprojeto, antes do estudante ser inserido na
escola, e um segundo, a partir da entrada do estudante na escola.

No primeiro momento participam de reunides iniciais, que acontecem no IFAM, na
sala do Projeto PIBID. Essas reunides sdo dirigidas pela coordenadora de éarea e sdo

denominadas reunides pré-diagndsticas, pois precedem a fase diagnostica na escola.
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Nas reuniGes pré-diagnosticas realiza-se o0 recebimento dos estudantes, a
ambientacdo no subprojeto PIBID-Quimica com a explicacdo da sua proposta, seus
pressupostos e estrutura organizacional. Conhecem todos os itens burocraticos, suas fichas de
acompanhamento e frequéncia que terdo de assinar com 0 professor supervisor na escola,
atestado de frequéncia que devem ser entregues a coordenacdo de area todos 0s meses e
demais formularios do projeto. Trabalhamos o roteiro de observacdo que objetiva orienta-los
na etapa diagndstica na escola, no periodo de ambientacdo. Também € o momento de
iniciacdo de estudos buscando familiarizacdo com as abordagens da area de ensino, formagéo
de professores e pesquisa em ciéncias humanas.

Iniciamos com o estudo dos capitulos iniciais do livro “A constru¢ao do saber de
Laville e Dionne (1999), que tratam do “nascimento do saber cientifico” e da “pesquisa
cientifica hoje, dos quais foram pedidas resenhas que sdo lidas e discutidas nas reunides.
Esse livro e outros textos que tratam de propostas para o ensino de quimica, formacdo de
professores e pesquisa em educacdo, sdo disponibilizados para eles para estudos posteriores.

Esse € um primeiro movimento que tragamos no PIBID-Quimica para evidenciar que
estamos trabalhando em uma éarea cujo objeto de estudo ndo se encontra em tubos de ensaios,
de forma inanimada. Que néo existe na Ciéncia uma unica maneira de pensar o conhecimento,
um Gnico método, e que existem infinitas possibilidades que podemos trabalhar em sala de
aula e conhecer tais pressupostos que poderdo embasar as proposicdes de pesquisas que
intencionamos fazer.

Essas reunides pré-diagnosticas ocorreram em um periodo de quase dois meses.
Nesse periodo, os licenciandos dividiram suas horas de dedicacdo ao projeto entre as reunides
e os estudos dos textos e preparagdo de resenhas e slides para as discussoes.

Para o inicio do segundo momento dessa etapa, a insercdo dos licenciandos nas
escolas publicas de ensino, foi necessario a divisdo por escola parceira, ficando cinco
licenciandos em cada'’. Foi dada a eles a oportunidade de escolher a escola que gostariam de
iniciar sua experiéncia de vivenciar a docéncia.

Uma vez inseridos na escola, foram formadas trés equipes denominadas: equipe RA,
equipe CMC e equipe CMDI. Constituidas cada uma por cinco licenciandos, um professor

supervisor e a pesquisadora (que também é a coordenadora da area de quimica).

17Trés dos quinze bolsistas de iniciagdo a docéncia, selecionados pelo edital 02/2013/IFAM, desistiram no inicio
do projeto nas escolas ndo participando na construcdo de dados para nenhuma das fase dessa pesquisa. Como
ndo havia fila de cadastro e as vagas s6 poderiam ser preenchidas por um novo edital, o PIBID-Quimica
permaneceu com doze bolsistas e sdo esses estudantes os participantes considerados nesse estudo.
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Mesmo com o inicio das atividades nas escolas parceiras, as reunides semanais com
a coordenacdo de area continuaram para dar continuidade aos estudos iniciados (grupo de
estudo), objetivando fundamenta-los em suas teorias e agora também pela necessidade de
acompanhamento das atividades desenvolvidas nas escolas parceiras.

Desta forma, o tempo de dedicacdo dos licenciandos ao projeto teve que ser dividido
entre as atividades que deveriam desenvolver na escola parceira e as reunides semanais com a
coordenacgdo de area, que ocorriam no IFAM, na sala do PIBID. Ficou acordado com 0s
licenciandos que deveriam ir nas escolas um ou dois dias na semana (representando trés ou
quatro horas por dia) e um dia na reunido com a coordenacao de area.

Ja nas primeiras semanas, esse esquema tornou-se dificil de ser executado devido a
dindmica de trabalho nas escolas. Como era um momento de ambientacdo dos licenciandos,
no qual deveriam realizar uma observacao diagndéstica, resolvemos realizar as reunides nesse
periodo inicial nas escolas parceiras. Desta forma, era a pesquisadora (coordenadora de area)
que se deslocava as escolas, até por uma questdo de logistica, pois as escolas localizam-se em
bairros diferentes da cidade, RA (Cachoeirinha), CMC (Centro) e CMDI (Distrito Industrial)
e o fato de que os licenciandos desenvolviam suas atividades apenas no periodo matutino em
um ou dois dias na escola, ndo foi possivel realizar as reunides em todas as escolas parceiras,
em todas as semanas, como descrito no planejamento inicial.

Foi importante a realizacdo dessas reunides nas escolas parceiras, mesmo com o0
replanejamento, pois contamos com a participacdo efetiva dos professores supervisores nas
discussbes e reflexdes que se sucederam nesses encontros derivados das vivéncias dessas
equipes em suas escolas nesse periodo diagndstico.

Esse processo se deu nas escolas até que as equipes identificassem contextos
probleméaticos que elegeram para acompanhar mais de perto, o que fariam a partir da
proposicdo de um projeto de pesquisa. As reunides para conhecer e construir os projetos de
pesquisa dos licenciandos voltaram a ocorrer no IFAM.

Até o final do segundo semestre de 2014, concomitante a essa atividade que era
direcionada ao desenvolvimento de nossa pesquisa, todas as outras, relacionadas as acoes
gerais do PIBID, continuavam ocorrendo. Nas escolas, com 0 acompanhamento aos
professores e producdo de material para as aulas, na participagdo das reunides gerais com a
coordenacao institucional, na producao do relatorio final para a CAPES e na participacdo do
evento que encerra 0 ano no Projeto Uirapuru (PIBID-IFAM), o Seminario Interno PIBID-
IFAM.
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O relato até aqui descrito objetiva mostrar como € intenso e dinamico o trabalho
realizado no ambito do subprojeto PIBID-Quimica e quanto foi dificil a implementacdo dessa
proposta de pesquisa de modo a ter o envolvimento das “pessoas trabalhando juntas como co-
pesquisadores em um projeto no qual tem igual participagdo” (TRIPP, 2005, p. 458). E sobre

as pessoas envolvidas nessa pesquisa que trataremos agora.

2.1.2 Participantes da Pesquisa

A pesquisa foi inicialmente desenvolvida com doze alunos em processo de formagéo
inicial do curso de Licenciatura em Quimica do IFAM, participantes do PIBID-Quimica,
selecionados pelo Edital 01/IFAM/2014, denominados no Programa PIBID como estudantes
bolsistas de iniciagdo a docéncia. Para nossa pesquisa, quando nos referimos a esses alunos
sujeitos, adotamos apenas o termo licenciandos.

No quadro abaixo fazemos uma breve apresentacdo dos licenciandos participantes da

pesquisa.

Quadro 1 - Licenciandos participantes da pesquisa

Sara (23 anos) natural de Manaus, estudou em a Escola Estadual Padre Luiz Ruas. Exerceu a atividade de
reforco escola na Seduc. Decidiu fazer curso de licenciatura em quimica para ser uma professora diferente. Para
ela o professor deve ter um conhecimento amplo, além do conhecimento especifico.

Patricia (20 anos) nasceu em Manaus. Estudou no Colégio Amazonense Dom Pedro II. Disse que gosta de
ajudar as pessoas. Se sente motivada quando pensa que pode influenciar positivamente as pessoas que vai
conhecer. E para ela, além do conhecimento, o professor deve ser curioso para que ele incentive seus alunos.

Ivone (39 anos) é de Manaus. Estudou em escola publica. J& exerceu a fun¢do de montadora de componentes
eletrénicos. Participou do PAIC que ajudou ela a entender como montar um projeto de pesquisa. Sente-se
motivada para ser professora, o contato direto com os alunos na escola tem motivado a estudar mais quimica.
No entendimento dela, o professor deve dominar o assunto que ensina, deve ouvir as ddvidas e ter dominio da
sala de aula.

Leticia (43 anos) nasceu em Manaus. Estudou em escola publica. Tem experiéncia profissional no comércio, na
indUstria e como professora pela SEDUC. Acredita que o professor deve ter compromisso e sempre estar se
atualizando.

Pedro (21 anos) natural de Manaus. Estudou em escola publica. Trabalhou como representante de vendas de
uma empresa de equipamentos analiticos. Participou do PIBIC - INPA. Ele fala que o programa foi fundamental
na sua formagéo. Para ele o professor deve ter o conhecimento especifico e é necessario saber lidar com o ser
humano, saber como contribuir para a constru¢do do conhecimento e compreender o processo de ensino e
aprendizagem.

Andreia (21 anos) natural de Eirunepé (AM) veio para Manaus com um ano de idade. Exerceu a atividade de
técnica em quimica. Disse ser uma pessoa inteligente e escolheu o IFAM pois é uma instituicdo séria e
competente, faz Licenciatura em quimica pela vontade que tem de ensinar e gostar da disciplina. Ela afirma que
o0 professor deve ter respeito com o aluno. Procurar ser organizado e mostrar interesse pelas dividas e anseios
daqueles que irdo aprender a disciplina.

Sandra (20 anos) nasceu em Manaus. Estudou em escola pablica. Se considera uma pessoa determinada. Sua
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intencdo ndo era fazer a Licenciatura, fez porque foi uma das opcdes que teve nos resultados dos vestibulares.
Acha a area interessante e acredita que o professor deve ter dominio do assunto e variacdo de metodologias e
praticas pedagdgicas.

Célia (26 anos) é de Manaus. Estudou em escola publica. Trabalhou em uma empresa do Distrito Industrial, no
setor de controle de qualidade. Participou do PIBIC — INPA, e para ela, contribuindo para sua experiéncia no
laboratdrio de quimica analitica. Escolheu o IFAM por conhecer a instituicdo desde a época de ensino médio.
Diz que estd aprendendo muito ser uma professora diferenciada, com o objetivo de obter resultados
significantes. Acredita que um bom professor deve ser comprometido com a educacgdo, nunca deixar de ser
pesquisador.

Eliane (26 anos) natural de Manaus. Estudou em escola publica. Cursou auxiliar de laboratério e aprendiz de
manutencdo mecanica. Graduada em Licenciatura em Quimica. Participou do PIBIC- INPA que proporcionou
aprender um pouco mais sobre pesquisa. Disse que nunca foi o sonho dela fazer Licenciatura, que no principio
ela tentou s6 para aprimorar a qualificacdo profissional. Acredita que todo bom professor precisa saber um
pouquinho de tudo, e ndo deixar- se dominar pela turma, mas tentar tratar de igual para com seus alunos sempre
com respeito e educagdo.

Manoela (19 anos) natural de Monte Alegre (PA) veio para Manaus quando tinha um ano de vida. Estudou em
escola publica. Escolher o IFAM foi dificil pois ja estava matriculada na UFAM. Acredita que o professor deve
conhecer as dificuldades e habilidades dos seus alunos, para que haja uma aprendizagem verdadeira e
significativa ao seu aluno, ao invés de fazer uma aula mecénica e monotona. Deve conhecer e ter dominio do
conteddo.

Bianca (22 anos) natural de Manaus, estudou em escola publica. Participa do projeto PIBID desde 2012 e nele
obteve experiéncia na sala de aula desenvolvendo atividades e auxiliando o professor. Decidiu entrar no projeto
com a intencdo de ter contato com a profissdo e espera superar suas proprias expectativas. Esta disposta a fazer
um trabalho de qualidade, dispondo de métodos diferenciados para o ensino e aprendizagem. Acredita que o
grande desafio do professor estd em saber trabalhar com a velocidade das informacdes.

Maria do Carmo (24 anos) natural de Manaus é técnica em quimica e estudou em escola publica. Licenciatura
em quimica sempre foi 0 sonho dela que esta se realizando no IFAM, acredita que a escola precisa acompanhar
mais os académicos. Na sua concepcao ela fala que o professor precisa de dois pontos que sdo: o conhecimento
cientifico e uma boa metodologia, diz também que deve ter ética quanto a elaboragédo dos seus planos de aula.

Sara (21 anos) natural de Manaus, estudou em a Escola Estadual Padre Luiz Ruas. Exerceu a atividade de
reforco escola na Seduc. Decidiu fazer curso de licenciatura em quimica para ser uma professora diferente. Para
ela o professor deve ter um conhecimento amplo, além do conhecimento especifico.

Fonte: Elaboracéo propria.

O acompanhamento relatado na pesquisa corresponde as atividades desenvolvidas no
periodo de um ano e oito meses, tempo que pareceu ser suficiente para conhecer suas
vivéncias e experiéncias docentes para efeito de entendimento da contribuicdo na formacéo
desses futuros professores de quimica.

No primeiro semestre de 2015 houve necessidade de redimensionar a proposta de
pesquisa, inclusive quanto ao quantitativo de licenciandos.

O redimensionamento da proposta foi necessario por conta da reestruturacdo e
adequacgdo das equipes de licenciandos, que foram reduzidas pela saida de bolsistas que
colaram grau, outros trocaram de curso e outros ainda, comecaram a trabalhar em mais de um
turno o que impossibilitou que continuassem no Projeto Uirapuru. Outros alunos do curso de

licenciatura em Quimica foram selecionados e passaram a ser bolsistas de iniciacdo a
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docéncia do PIBID-Quimica, mas ndo puderam ser inseridos na proposta de pesquisa ja
iniciada.

Com a reestruturacdo no quantitativo de licenciandos, tivemos a formagdo de um
grupo diferenciado no PIBID-Quimica que denominamos na pesquisa de Equipe Investigativa
(ED).

Tambeém fazem parte da equipe nessa pesquisa, 0s trés professores de quimica,
supervisores das escolas parceiras e a pesquisadora deste estudo.

O Quadro 2 mostra as trés Equipes Investigativas formadas apds reestruturagdo, uma
em cada escola parceira, e o0s participantes, licenciandos e professoras da escola e

pesquisadora.

Quadro 2 - Equipes investigativas'®

Equipe Investigativa | Licenciandas Professores

Equipe RA Leticia, Patricia, Ivone | FS;(escola); FP (pesquisadora)
Equipe CMC M2 do Carmo FS; (escola); FP (pesquisadora)
Equipe CMDI Célia FS(escola); FP (pesquisadora)

Fonte: elaboragdo propria

Uma vez conhecidos 0s contextos e 0s sujeitos, descrevo a seguir os aspectos
metodologicos da pesquisa referentes a sua abordagem e posicionamento tedrico-

epistemoldgico.

2.2 ABORDAGEM QUALITATIVA

Pela natureza da pesquisa que se pretende, a abordagem de investigagéo escolhida foi
do tipo qualitativa, pois segundo Chizzotti (2003, p. 221) ela possibilita,

[...] uma partilha densa com pessoas, fatos e locais que constituem objetos de
pesquisa, para extrair desse convivio os significados visiveis e latentes, que somente
sdo perceptiveis a uma atencdo sensivel e, apds este tirocinio, o autor interpreta e
traduz em um texto, zelosamente escrito, com perspicécia e competéncia cientificas,
os significados patentes ou ocultos do seu objeto de pesquisa.

Esse tipo de estudo permite a realizacdo de orientagdes diferenciadas na abordagem

do problema, pois, segundo Bogdan e Biklen (1994), a abordagem qualitativa assume muitas

180 nome das licenciandas sio ficticios
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formas e é conduzida em multiplos contextos. Recorremos a ela, em especial em nosso
estudo, pois ndo pretendemos comprovar ou refutar hipoteses e sim, descrever e compreender
0 processo vivenciado por nossos participantes na pesquisa.

Torna-se evidente que a possibilidade de conhecer a dimensdo vivenciada se dara
durante 0 processo investigativo, através de uma dindmica de interacdo entre 0s sujeitos
envolvidos, interpretando nas situacdes pesquisadas, suas relacfes, causas e consequéncias, de
uma forma que néo dissocia a objetividade da subjetividade desses sujeitos (CHIZZOTTI,
2003).

Alves (1991), ap06s analisar caracteristicas da pesquisa qualitativa, afirma que
refletem pressupostos de ordem epistemoldgica, normalmente contrarios ao paradigma
positivista e diz que, partindo dos pressupostos qualitativos, ndo se pode, no processo de
investigacdo, deixar de valorizar a imerséo do pesquisador no contexto.

Essa perspectiva evidencia que ha um sujeito nesse caminho a ser percorrido, e
segundo Ghedin e Franco (2011, p. 252): “Um sujeito historico que se transforma com as
pedras e 0s encantos do caminho e, assim, renova o caminho inicial com as pedras e encantos
que encontrou. O caminho, enfim, s6 estara completo ao fim da caminhada”.

Um aspecto significativo da pesquisa qualitativa, segundo Bogdan e Biklen (1994), é
seu carater descritivo-analitico, no qual todas as informacdes retiradas do estudo configuram-
se como um rico potencial de fornecimento de dados. Para 0s autores, nesse tipo de pesquisa,
0s dados ndo sdo construidos para confrontar hipéteses e sim para construcdo de cenarios.
Sendo assim, a direcdo que devera ser tomada para analise e organizacdo dos dados aparece
apos sua construcao e depois de se passar um tempo em estudo desses dados, para identificar
0 que serd extraido deles para caracterizacdo do fendmeno em estudo e do contexto que esta
inserido, tendo-se como base 0s objetivos do estudo e referencial teérico que o norteia.
Mantem-se assim, ininterrupto 0 movimento dialético acdo-reflexdo-acdo. Esse movimento se

coaduna com a pesquisa-acdo, tomada nesta pesquisa como estratégia metodologica.

2.3 Pesquisa-acao

A pesquisa-acdo foi identificada como estratégia para a construcdo de dados porque
um aspecto vital de nossa pesquisa € que se pretende uma investigacdo com os estudantes de

Quimica em formac&o inicial, e ndo sobre eles. Além disso, tal estratégia requer, por meio da
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acao, a participacdo dos sujeitos envolvidos na situacdo a ser investigada. Na definicdo de
Thiollent (2009, p. 16),

[...] a pesquisa-agdo € um tipo de pesquisa social com base empirica que é concebida
e realizada em estreita associacdo com uma acdo ou com a resolucdo de um
problema coletivo e no qual os pesquisadores e os participantes representativos da
situacdo ou do problema estdo envolvidos de modo cooperativo ou participativo.

Enquanto estratégia metodoldgica de pesquisa social, alguns de seus principais
aspectos sdo descritos por Thiollent (2009, p. 18) ressaltando que esse tipo de pesquisa ndo se
trata de um mero levantamento de dados, demanda dedicacdo e um grande envolvimento de
todos participantes para a necessaria e precisa definicdo da acdo, de seus agentes, objetivos e
obstaculos, e ainda, a definigdo de “[...] qual é a exigéncia de conheciment0 a ser produzido
em funcao dos problemas encontrados na acao ou entre os atores da situa¢ao”.

Assim, a configuracdo da pesquisa-acao para Thiollent (2009, p. 20) é dependente de
seus objetivos e do contexto que é aplicada. Sdo dois 0s tipos de objetivos que a caracterizam:
objetivo pratico e objetivo de conhecimento, assim como a relacdo existente entre eles, pois
considera que “‘com maior conhecimento a agao ¢ melhor”

Portanto, na pesquisa- acdo ndo had apenas acdo e participacdo pela intervencéo
consciente dos participantes envolvidos, mas objetiva-se a construgdo de conhecimento pela
experiéncia em situacdes reais, 0 que representa o objetivo central desta pesquisa.

Quanto ao caminho a ser percorrido no desenvolvimento de um processo
investigativo que tem a pesquisa-acdo como estratégia metodoldgica, Alves (1991) diz que é
compreensivel que o foco do estudo va sendo progressivamente ajustado, como consequéncia
da propria caracteristica da pesquisa e que pode ser melhor descrito, se situado num
continuum que admite grande variabilidade interna, em termos do grau de estruturacdo prévia
imposta ao estudo. Corroborando a esse respeito, Ghedin e Franco (2011, p. 252) afirmam que
“[...] o método ndo pode existir pronto antes do fim da pesquisa”, pode-se falar apenas de uma
“intencionalidade metodolodgica, que oferece os primeiros passos € o instrumental inicial”.

A pesquisa—acdo apresenta essa particularidade e para Tripp (2005, p. 446-47) trata
de um tipo de investigacdo-acdo caracterizada por um processo que segue um ciclo basico em
que “[...] se aprimora a pratica pela oscilacdo sistematica entre agir no campo da pratica e
investigar a respeito dela”. Este autor define pesquisa-acdo como “uma forma de
investigacdo-acdo que utiliza técnicas de pesquisa consagradas para informar a acdo que se

decide tomar para melhorar a pratica” e complementa, “que acrescentaria que as técnicas de
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pesquisa devem atender aos critérios comuns a outros tipos de pesquisa académica (isto €,
enfrentar a revisdo pelos pares quanto a procedimentos, significancia, originalidade, validade,
etc.)”

Se tomarmos como referéncia o ciclo da pesquisa-agdo descrita por Tripp (2005, p.
453), identificamos que ¢ representado por “uma sequéncia de trés fases de agdao nos dois
diferentes campos da pratica e da investigagdo sobre a pratica”. O autor ilustra esse ciclo

através do Quadro 3 :

Quadro 3- Quadro da Representacédo do ciclo da pesquisa-acédo de Tripp (2005)

Acéo realizada no campo da
Sequéncia da acdo Prética Investigacdo
Planejamento De uma mudancga na préatica Da avaliacdo de resultados da
mudanca
Implementacéo Da mudanca na prética Da produgdo de dados
Avaliacdo a)Da mudanca da pratica
b)Do processo de investiga¢do

Fonte: Tripp (2005, p. 453)

Tripp (2005, p.453) afirma que o quadro deixa claro dois outros aspectos:

Primeiro mostra que, embora a sequéncia basica permanega a mesma em ambos 0s
campos, ocorrerdo neles agdes diferentes. Segundo, também torna explicito que se
deve planejar tanto para a mudanca na pratica quanto para a avaliacdo dos efeitos da
mudanca na pratica. Isso é importante na pesquisa-acéo, porque o planejamento de
como avaliar os efeitos da mudanga na pratica é em geral muito mais rigoroso do
que em muitos outros tipos de investigacdo-acao.

Na descricdo do processo da pesquisa-acdo, Tripp (2005, p. 454) traz em relevo
pontos importantes no seu desenvolvimento. Em primeiro lugar, que este processo sempre
comeca com um reconhecimento que deve seguir 0 mesmo ciclo da pesquisa-acéo,
planejamento de como monitorar e avaliar a situacdo atual para em seguida interpretar e
avaliar os resultados e assim seguir ao primeiro ciclo da pesquisa-acéo, o planejamento.

Outro ponto é sobre a interatividade do ciclo, onde o que é alcancado em cada fase
do ciclo da pesquisa-acao seria o ponto de partida para melhoria da fase seguinte e denomina
os ciclos de “epiciclos de pesquisa-acao”, uma vez que entende que em cada uma das fases do
ciclo séo processados muitos ciclos de investiga¢ao-agéo.

Dois outros pontos também foram abordados como essenciais nesse processo: a

reflexdo, que deve permear todo o ciclo e a impossibilidade da pesquisa-acdo ndo ser



65

participativa quando todos os sujeitos envolvidos no processo sdo atingidos e responsaveis
pela mudanca realizada.

Para desenvolver esta pesquisa no PIBID, por meio da pesquisa-agdo, dois
procedimentos iniciais foram necessarios para desencadear o processo, a saber: 1)
Apresentacdo aos estudantes bolsistas do desenho de desenvolvimento do PIBID com
pesquisa; 2) Apresentacdo dos estudantes de iniciacdo a docéncia a escola e formacdo de
equipe investigativa. Tomando como base Tripp (2005), esses procedimentos podem ser
identificados como a etapa de “reconhecimento” em seu epiciclo da pesquisa-agéo,
representando o diagnostico da situagdo investigada. O termo “diagnostico” ¢ utilizado por
outros autores que abordam a pesquisa-acdo, como a primeira fase do ciclo®®.

Na implementacdo da nossa pesquisa com 0s sujeitos colaboradores, esse primeiro
momento foi definido como a primeira das quatro fases da pesquisa-acdo. Desse modo,
desenvolvemos esta pesquisa em quatro fases, apresentadas a seguir: diagnostico,
planejamento, implementacdo e avaliacdo, nos quais os detalhamentos dos procedimentos,
técnicas e instrumentos para conduzir cada fase foram construidos com os participantes da

investigacao.

2.3.1 Diagnostico: Proposta de pesquisa no PIBID

Os dois procedimentos, “Apresentagdo aos estudantes bolsistas do desenho de
desenvolvimento do PIBID com pesquisa” e “Apresentacdo dos estudantes de iniciacdo a
docéncia a escola e formacdo de equipe investigativa” representaram a fase inicial no
desenvolvimento da nossa proposta de pesquisa no PIBID-Quimica, por meio da pesquisa-
acdo. Vejamos entdo como esses momentos aconteceram no estudo.

No primeiro momento, a equipe inicial de pesquisa foi constituida com estudantes do
curso de licenciatura em quimica do IFAM, selecionados através de edital, denominados
como bolsistas de iniciacdo docente. Esse primeiro momento foi de aproximacdo e
reconhecimento importantes para que pudéssemos conhecer suas expectativas e interesses em
relacdo ao PIBID.

Apresentamos as diretrizes para nossa intencionalidade de trabalho envolvendo a
pesquisa. A partir dai, foram realizadas reunibes semanais, denominadas de estudos pre-

diagnosticos. Estas reunies tinham como objetivo a leitura e discussdo de textos e capitulos

¥Serrano (1994) descreve a pesquisa-agdo em quatro fases: diagndstico; elaboragdo do plano de agdo;
implementagdo do plano de agdo; avaliagdo e interpretagdo.
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de livros relacionados a questdes introdutdrias a pesquisa qualitativa, a elaboracdo de projeto
de pesquisa, questdes relativas a formacdo de professores.

Nessas reunides também trabalhamos com os estudantes o roteiro de observagdo
diagndstica, que serviria para orientd-los quando da ambientacdo na escola e observacao e
acompanhamento na sala de aula. Também foram formadas as equipes para atuarem nas trés
escolas parceiras do PIBID. Esses encontros aconteceram no IFAM, na sala de estudo do
Projeto Uirapuru (PIBID-IFAM), no més de abril e inicio de maio de 2014.

Os dados referentes a esses primeiros contatos de reconhecimento foram construidos
mediante as anotacdes, no diario de campo da pesquisadora, dos encontros semanais que
ocorriam com todos os estudantes selecionados como bolsistas do subprograma. Nessas
anotacOes, registramos a dindmica da reunido e as principais questfes que surgiram com a
leitura ou situacéo apresentada. Nessas reunides iniciais também foi aplicado um questionario,
objetivando conhecer um pouco mais das historias de vida dos participantes, sua escolha pela
licenciatura em quimica e qual era seu entendimento sobre ciéncia, pesquisa e pesguisa em
educacdo. Lembrando que este era um momento importante de reconhecimento e
aproximagcéao entre a pesquisadora e 0s estudantes que participavam da pesquisa.

No segundo momento, que efetivou a equipe investigativa, ocorreu com a
apresentacdo formal dos estudantes as escolas e as professoras supervisoras. O professor
supervisor é o professor da escola publica parceira do Projeto Uirapuru - PIBID, bolsista
oficial do programa PIBID, responsavel pelo acompanhamento e orientacdo dos bolsistas de
iniciacdo a docéncia na escola.

A apresentacdo dos bolsistas de iniciacdo a docéncia nas trés escolas parceiras
aconteceu em momentos e com dindmicas diferenciadas, por fatores diversos. Em uma delas,
para o primeiro edital, ndo houve candidato ao cargo de supervisor para o subprojeto PIBID-
Quimica, sendo necessaria uma reunidao com os professores da escola para um contato mais
direto, assim como fazer maiores esclarecimento sobre o Projeto Uirapuru-PIBID.

A ida dos alunos para essa escola ocorreu somente trés meses ap0s as outras duas, no
inicio do segundo semestre letivo de 2014 nessa escola. Nas demais escolas as apresentagoes
se deram ainda em maio de 2014. Na primeira delas, em uma reunido geral promovida e
coordenada pela gestora da propria escola, para apresentacdo do Projeto a todos 0s
professores que trabalhavam com a area de Ciéncias da Natureza e Matematica e o corpo
pedagdgico. Na outra escola, como na sua estrutura contemplava uma geréncia especifica,
Geréncia de Quimica e Meio Ambiente, a apresentacdo dos estudantes ocorreu em uma

reunido dessa geréncia. Os sujeitos, bolsistas de iniciagdo a docéncia, a partir desse momento,
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encontravam-se no locus onde se processaria a investigacdo, podendo proceder a etapa de
implementa¢do do “reconhecimento” (TRIPP, 2005).

Foram necessarias as reuniGes com o grupo, agora configurado em equipe
investigativa, professores em formac&o inicial participantes do PIBID-Quimica, professores
supervisores das escolas parceiras e a pesquisadora, no acompanhamento, monitoramento e
avaliacdo da situacdo que se apresentava nas escolas.

Para maior comodidade dos grupos, pois agora nosso grupo unico havia se dividido
em trés grupos (um em cada escola), 0s encontros passaram a acontecer nas escolas. Assim se
garantiria a participacdo do professor supervisor nessas reunides. Os encontros nas escolas
foram registrados por meio de gravacdo de audio e video e anotacdes, no diario de campo da
pesquisadora, da dindmica e das questbes e impressdes que estudantes e professores
(supervisor e pesquisadora) interpretavam das situagcdes apresentadas na escola. Para esse
momento objetivou-se que 0s sujeitos procedessem a um levantamento dessas situacdes reais
observadas na busca da tematica de suas investigacdes. Para isso foi orientado que eles
partissem do roteiro de observacdo diagnostica discutido nos primeiros encontros (reunides
pré-diagndsticas) e produzissem um relatorio de observacdo, onde abordariam sobre a
problematica identificada, pois entendiamos que esse processo levaria a que formulassem o0s
problemas de pesquisa em cada grupo.

Para que cada grupo chegasse a problematica e posteriormente a formulacdo do
problema de pesquisa, mobilizou-se a todos da equipe investigativa em reflexdes que se
pautaram em questdes que procuravam responder: como haviam percebido a realidade
escolar? Por que era importante conhecer esta realidade? Por que o que identificaram os havia
incomodado?

Na sequéncia podemos dizer que seguimos ao primeiro ciclo da pesquisa-agéo

proposta por Tripp (2005), o “planejamento”.

2.3.2 Planejamento — Os passos para o aprender a pesquisar no PIBID/Quimica IFAM

Para essa segunda fase da pesquisa, intensificaram-se as discussdes, estudos e
identificacdo dos elementos relevantes na elaboracdo dos projetos de pesquisa e de
intervencao/investigacdo dos bolsistas. E um aprender coletivo que surge dessa relagdo
fundamental entre os envolvidos com o foco no aprender a pesquisar, como descrito por
Wenzel, Zanon e Maldaner (2010, p. 2):
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[...] os licenciandos aprendem e vivenciam todos os passos da execucdo de uma
pesquisa, desde a construcdo de uma questdo de pesquisa, a elaboracdo de um
projeto, até a sua execucdo em contexto escolar e universitario incluindo, também, a
escrita de um relatorio final e/ou uma proposta de artigo, submetendo resultados da
pesquisa a validacdo, dentro e/ou fora do ambito do Curso. Trata-se de um aprender
coletivo: os licenciandos atuam em pequenos grupos e, contando com a sistematica
mediacdo do professor orientador, executam a pesquisa por eles planejada.

As reunides nessa fase focaram primordialmente em trabalhar com eles a
problematica identificada e a partir dela, auxilia-los na construcdo de seus projetos. Assim,
traziamos a tona nas discussdes, questionamentos que os fizessem buscar os motivos que 0s
levaram aquelas situagdes identificadas. Buscavamos os “porqués” de se trabalhar em cada
realidade vivenciada e como poderiamos fazé-lo. Estudar e discutir sobre os elementos
relevantes na elaboracédo de projeto foi fundamental para ajuda-los a transformar as discussoes
e reflexdes em problema de pesquisa. Apesar de nessa fase termos trabalhado algumas
reunides com o grupo todo (as trés equipes), prevaleceram as reunides em grupos separados
por escola, devido as especificidades das realidades apresentadas pelos grupos de cada uma
das trés escolas.

Como estadvamos chegando ao final do ano letivo, sugeri a coordenacdo institucional
do projeto PIBID, um evento onde os lincenciandos pudessem socializar suas experiéncias
vivenciadas. A sugestdo foi aceita e como ndo teriamos tempo para concluir o projeto de
pesquisa com cada grupo, estadvamos apenas no inicio desses estudos e das elaboracdes dos
projetos, fizemos a limitacdo dos elementos do projeto para a apresentacéo no evento.

Consideramos como fechamento de uma primeira ctapa da fase de “planejamento”
em nossa pesquisa, a socializacdo das propostas de projeto elaboradas por eles, até aquele
momento, no evento interno do PIBID para o encerramento do ano de 2014.

Cada equipe apresentou o contexto e suas experiéncias em suas escolas, que os levou
a definir a problematica identificada e apresentaram os seguintes elementos constituintes na
elaboracdo dos projetos de pesquisa: problema a ser investigado, as questfes que norteariam
suas pesquisas e objetivos geral e especificos.

Foi muito importante esse momento de socializacdo, pois este evento ndo foi
especifico do PIBID-Quimica®® e ficou evidente a forma diferenciada que esses alunos

experienciaram a fase diagndstica na escola.

20 programa PIBID no IFAM ¢ denominado Projeto Uirapuru e participam dele, além da 4rea de quimica, as
areas de ciéncias biologia, fisica e matematica, compondo os quatro subprojetos. O evento foi considerado como
o evento oficial de encerramento das atividades do Projeto Uirapuru daquele ano.
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Este fato foi um dos pontos abordados no dia seguinte ao evento, na reunido geral
que realizamos com toda a equipe PIBID-Quimica. Solicitamos as equipes de cada escola, que
abordassem sobre suas experiéncias até aquele momento. Os alunos chegaram a relatar que
perceberam a diferenca entre o que estavam realizando e ir & escola apenas para fazer
atividades préaticas. Retomamos também aos problemas de pesquisas apresentados e
guestionamos se representavam realmente uma questdo de pesquisa: 0 que estava claro sobre
as caracteristicas desse elemento fundamental na elaboracdo do projeto? Se estavamos
pensando no nivel de acdo possivel? Pautamos-nos também na reflexdo sobre o objetivo do
trabalho deles, sobre a valorizacdo do processo. Esse foi um momento esclarecedor do nivel
de dificuldades que se enfrenta na elaboracdo de um projeto de pesquisa e acdes e
mobilizagdes necessarias para sua execugdo. Mas, ndo tinhamos ideia do nivel de dificuldade
que enfrentariamos nesse processo e que se materializou no ano seguinte.

No primeiro semestre de 2015 tentamos retomar a elaboracdo dos projetos das
equipes, e deparamos com a realidade do quanto os problemas externos a pesquisa
influenciam de tal modo a interferir em seu desenvolvimento. Neste semestre, como explicado
em 2.1.2 foi necessario o redimensionamento das propostas devido a reestruturacdo e
adequacao das equipes, em decorréncia da saida de licenciandos do projeto. Portanto, a partir
desse momento da fase de planejamento da pesquisa-acdo, cinco licenciandas permaneceram
até o final do processo de pesquisa e compuseram as equipes investigativas, apresentadas no
Quadro 2.

Até a retomada efetiva com as equipes, 0s primeiros meses desse semestre foram
comprometidos.

Ponto importante era essa retomada com a equipe, a partir de uma postura reflexiva
perante a situacdo, para se buscar indicios do entendimento deles nessa constru¢do ja iniciada.
Como estavam vivenciando e compreendendo os elementos constituintes do projeto deles,
pois a proposta finalizada se configuraria em uma das etapas do fazer pesquisa. Praticamente
foi um novo comeco. Foram realizadas reunifes semanais com as equipes objetivando auxilia-
las na construgédo dos projetos de investigacéo e de intervencéo.

Retomamos nessas reunides as observacOes realizadas pelas licenciandas no
acompanhamento das aulas nas escolas, suas falas e as dos professores supervisores e
percebemos que os problemas identificados nas escolas incidiram em duas vertentes. Na
escola de ensino regular, na dificuldade de participacdo e acompanhamento dos alunos nas
aulas de quimica; conforme mostrado pelas licenciandas quando reproduziram as falas de

alunos da escola basica sobre a disciplina: “a gente ndo gosta de quimica, porque a gente nao
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consegue ver a quimica”, “a quimica € muito dificil”’; e nos trechos quando concluiam que
para os alunos da escola basica, a quimica “ta longe deles, que é chata”, “ndo sabem para que
serve a quimica”. Quanto as escolas de educacdo profissional técnica de nivel médio, os
licenciandos direcionaram as dificuldades dos alunos dos cursos técnicos das turmas
acompanhadas, compreenderem como 0s contetdos de quimica sdo importantes em suas
areas.

As reunides com as equipes foram muito importantes para estudar e familiarizarmos
com a abordagem da proposta (pesquisa na educacdo), buscar atender as expectativas,
lembrando que precisariamos levar em consideracdo as caracteristicas e dificuldades das
turmas acompanhadas. Assim, com as constatacdes, as falas e discussbes que se sucederam,
consideramos a elaboragdo de metodologias buscando contribuir para a superacdo dessas
dificuldades como questdo central em cada equipe, como mostrado no Quadro 4. A partir de
entdo as equipes deveriam trabalhar em suas questdes de pesquisa, objetivos, fundamentacao
e elaboracdo das metodologias.

Em uma das reunides com a equipe RA, na discusséo de reestruturacdo do problema,
para o termo “Ferramentas de Ensino®, fez-se a sugestdo de trocar a palavra “ferramenta‘ pela
palavra “Estratégia“. Essa sugestdo fez com que a equipe, inclusive a pesquisadora,
buscassem novas leituras. Sugerimos para todas as equipes algumas leituras de artigos e livros
e estudamos e discutimos algumas delas com as licenciandas, para que pudessem contribuir
para a construcdo dos projetos, na sustentacdo tedrica das pesquisas com foco em
metodologias de ensino, na fundamentacdo para o desenvolvimento da metodologia a partir de
estratégias de ensino. Citamos como exemplo, Gil (2007), Beillerot (2001), Pozzo e Crespo
(2009), Brasil (1998), Brasil (2012), Rosito (2008), Pinheiro et al. (2007) e Anastasiou e
Alves (2012).

Quadro 4 — Questdes centrais definidas pela equipe investigativa

Equipe Investigativa Questdes centrais

Equipe RA Como a proposicdo de um percurso metodolégico pode incentivar a
aprendizagem dos estudantes sobre as forcas intermoleculares, pH e
fungdes oxigenadas, nas aulas de Quimica, em uma turma do Ensino
Médio, de uma escola publica de Manaus?

Equipe CMC De que forma um processo de intervencdo, com base na PHC, pode
contribuir com a apropriagio dos conceitos cientificos de
Eletroquimica na turma de dependéncia do 2° ano do Curso Técnico
Integrado de eletrdnica?

Equipe CMDI Como compreender os fundamentos da eletricidade a partir do
Ensino de Quimica para os estudantes do Ensino Médio Integrado
aos cursos de Eletrénica e Mecatronica do Instituto Federal de
Educacdo, Ciéncia e Tecnologia do Amazonas?

Fonte: elaboragdo PIBID-Quimica
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Um dos maiores desafios era tentar articular na proposta da pesquisa o trabalho
docente, visando a producdo de conhecimento. Buscamos algo que fosse familiar a eles e
definimos que usariamos os modelos utilizados no Estagio Supervisionado do IFAM?, o
Projeto de Aprendizagem, para efetivar o projeto de intervencdo/investigacdo que seria
proposto. Assim, a construcdo do projeto de aprendizagem, aparece como um dos objetivos
no projeto de pesquisa das equipes, estando definido que cada equipe investigativa deveria
trabalhar propostas de desenvolver metodologias, a partir de uma estratégia de ensino.

Em reunides posteriores, apds estudos, cada equipe investigativa definiu as
estratégias que para eles, indicava a possibilidade para atender as expectativas de trabalho,
considerando as caracteristicas da turma. No Quadro 5, podem ser visualizadas as estratégias

trabalhadas por cada equipe investigativa.

Quadro 5 - Estratégias de ensino para execucao das metodologias

Equipe Investigativa Estratégia Turmas acompanhadas
Equipe RA Aula expositiva dialogada, estudo de 1°ano (turmas 1 e 2)
texto e experimentacdo na 1°ano (turma 4)
apropriacdo de conceitos quimicos 3°ano (turma 4)
importantes no Ensino Médio.
Equipe CMC Experimentacdo, como base na 2° ano (dependéncia)

PHC, na apropriacdo de conceitos
quimicos relevantes ao curso de

Eletronica.
Equipe CMDI Aula expositiva dialogada, pesquisa 1°ano (E)
de projetos e construgdo de modelos 1°ano (M)

na apropriacao de conceitos
quimicos relevantes aos cursos de
Eletrbnica e Mecatronica.

Fonte: Elaboracdo PIBID-Quimica

Partindo das Questbes centrais de pesquisa em cada equipe investigativa,
relacionadas com as estratégias, cada licencianda deveria a partir de entdo, construir seus
projetos de aprendizagens, para a execucdo de sua pesquisa-docéncia, partindo de uma
tematica. No Quadro 6, podem ser visualizados os temas de pesquisa-docéncia, definidos nos

Projetos de Aprendizagem das licenciandas??, a partir das estratégias de ensino.

210 Estagio Supervisionado do IFAM é um estagio com pesquisa, realizado a partir do 5° periodo nos Cursos de
Licenciaturas.
220s nomes das licenciandas sdo ficticios
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Quadro 6 — Tematicas de pesquisa-docéncia dos licenciandos

Llcenma,nda Tema
responsavel
1. Patricia O estudo da ligacdo de Van der Waals no primeiro ano do ensino médio,
identificando seu uso no cotidiano.
Vitamina C em uma abordagem diferenciada para o ensino de fungdes
2. lvone - o - .
oxigenadas no 3° do Ensino Médio.
3. Leticia O Estudo do PH no primeiro ano do ensino médio
4. M?do Carmo A eletroquimica no cotidiano
5 célia Ensino de Quimica e Os fundamentos da eletricidade: Um estudo sobre a
' eletricidade e suas aplica¢es na quimica e no cotidiano.

Fonte:Elaboracdo PIBID-Quimica

A construcdo do Projeto de Aprendizagem encerra essa fase de planejamento. Nele,
além do tema, sdo definidos os objetivos geral e especificos, as datas e tempo esperado de
execucdo. Para cada objetivo especifico sdo definidos os contetidos que serdo trabalhados, o
procedimento metodolégico que sera realizado, 0s recursos que serdo empregados e a
avaliacdo.

Tendo como base os Projetos de Aprendizagem construidos pelas licenciandas,
mostramos no Quadro 7, seus objetivos e o quantitativo de aulas a serem executadas

propostos por elas.

Quadro 7 - Quantitativo de aulas proposto na pesquisa-docéncia das licenciandas

LlcenC|a,nda NuUmero Objetivo Geral
responsavel | de aulas
Patricia 2 aulas Conhecer a importancia das forgas intermoleculares no cotidiano do estudante.
3 aulas Estudar as fungdes oxigenadas usando a vitamina C encontrada nas frutas por
Ivone meio das estratégias de ensino: aula dialogada, estudo de texto e aula
experimental, nas turmas de 3° ano do Ensino Médio.
Leticia 3 aulas Compreender o Historico e as aplicacBes da es_cz_:lla de pH relacionando com
fatos e produtos do cotidiano.
3aulas Relacionar a eletroquimica com fatos do cotidiano, buscando além da
M2 do Carmo . ; o oo
compreensdo do contelido cientifico uma nova postura atitudinal.
3aulas Estudar quimica/eletricidade fazendo uma relagdo com o cotidiano e no
processo educacional, procurando identificar o nivel de conhecimento sobre o
Célia tema dos estudantes do Ensino Médio Integrado aos cursos de Eletronica e
Mecatrénica.

Fonte: Projetos de Aprendizagem das licenciandas

Essa foi a fase mais desafiante e demorada da nossa pesquisa. Quanto as

licenciandas, foram muitas as dificuldades que encontraram desde as discussdes das
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problematicas, delimitar um problema a ser pesquisado e a medida que escreviam seus
projetos, as imprecisdes tedricas e metodoldgicas que requisitaram outras leituras
demandaram mais tempo para discussdo e esclarecimentos; e a partir do entendimento dos
elementos e direcionamentos de suas ideias e sentidos, necessitavam ir refazendo seus
projetos. Foi perceptivel nesse processo, que nem sempre mostravam-se motivados a escrever
ou pensar no projeto e precisdvamos lembra-los da importancia da experiéncia que eles
estavam vivenciando e da necessidade do exercicio da leitura e da escrita para que pudessem
expressar suas percepgdes, impressdes e intencionalidade na proposta que estava em
construcao.

Para a pesquisadora, esta também se mostrou uma das fases mais desafiadoras, pois
como construcdo coletiva e reflexiva, necessitava que todos, estudantes, professoras das
escolas e pesquisadora colaborassem mutuamente e sem perder de vista que objetivamos
buscar e analisar os indicios de como estavam vivenciando os passos do fazer pesquisa em sua
formacdo; como estavam se apropriado dos instrumentos necessarios e 0 que essa apropriacdo
poderia contribuir na sua constituicdo como professor do ensino basico.

Essa situacdo levou a pesquisadora a refletir sobre qual postura estava adotando nas
reunides, nas discussdes no grupo de estudo e nas definicbes tomadas; se em alguns
momentos a condi¢do de professora coordenadora fazia prevalecer a imposicdo invés da
colaboracdo (TRIPP, 2005, p. 457), em especial em momentos de grande aflicdo, como a
demora para a conclusédo dos projetos. Aliada a essa aflicdo podemos falar de outro
sentimento que emergiu, a inseguranca no desenvolvimento da pesquisa nessa abordagem
qualitativa. A inexperiéncia da pesquisadora na area e a necessidade de um direcionamento
ndo ajudaram muito, mas tiveram de ser superados porque as definicbes tinham que ser
tomadas no processo, mesmo que os questionamentos “estamos fazendo correto?”, “existe
correto?”, insistissem em permanecer no pensamento.

Com os projetos de pesquisa e de intervencdo/investigacdo prontos (ou quase), era o

momento de passarmos para a proxima fase: implementar a proposta.

2.3.3 Implementagéo — experienciar ensino e pesquisa na docéncia

Para essa fase de nossa pesquisa foi organizada uma agenda juntamente com o
professor de quimica de cada escola, o supervisor PIBID, em final de outubro de 2015, para
acompanhamento da intervencdo das licenciandas na execugdo de seus projetos de

intervencgéo/investigacdo. Foi 0 momento de acompanhéa-las em sala de aula observando o
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desenvolvimento da fungdo inerente ao professor, seu trabalho docente, buscando
compreender como lidavam com as situacdes que se apresentavam nas aulas. Em nossa
proposta, “aprender a lidar com ensino e pesquisa de modo integrado” (AZEVEDO, 2014 p.
191). Para as licenciandas, foi momento de experienciar o processo de ensino, no qual esta
envolvido lidarem com a relagcdo professor-aluno, o uso dos recursos selecionados em seus
planos e tratamento dos conteidos para suas aulas, com a organizacdo do tempo destinados as
aulas, definindo ser um momento de conhecimento/reflexdo na agéo, caracterizada por ser
aquela que “acompanha a a¢do em curso e pressupde uma conversa com ela” (ALARCAO,
2011 p. 54); mas também, quanto a pesquisa, “abrange a analise do que foi feito, vivenciado,
interpretacdo, compreensao e¢ a produgdo de conhecimento” (AZEVEDO, 2014, p. 191).
Sendo uma forma de relacéo reflexiva do educando consigo mesmo, definindo um movimento
de reflexdo sobre a reflexdo na agdo (ALARCAO, 2011).

Para Azevedo (2014 p. 192) nesta experiéncia, ensino e pesquisa na vivéncia dos

futuros professores,

[...] estdo articulados no sentido de promover elementos de analise que possam
indicar com certa clareza a crescente complexidade da organizagdo do trabalho
escolar/docente. Isso exige dos futuros professores que aprendam a documentar o
processo, considerando instrumentos apropriados para analise em continuo e a
posteriori, ensejando a produgdo de conhecimento e sua divulgagéo.

Neste processo, as licenciandas precisam mobilizar conhecimentos tedricos,
metodoldgicos e atitudinais.

Concordando assim com Cunha (2008, p.160) que a “experiéncia que o individuo
vive ¢ insubstituivel no seu significado” e nesse sentido, o fazer e refletir sobre esse fazer ¢
mecanismo para delineamento do seu desempenho docente, fizemos o acompanhamento da
docéncia dos licenciandos, tendo em vista o aprofundamento de um processo reflexivo, de
como estavam lidando com as situagdes complexas e proprias da atividade docente, levando
em consideracdo que tratamos da formacéo inicial de professores e, portanto, da oportunidade,
como enfatizado por Azevedo (2014, p.192), “de contribuir para a reconstru¢do de intengoes,
estratégias e pressupostos”, a partir de um didlogo reflexivo do experienciar desse futuro
professor.

Nossa proposta de acompanhamento da docéncia das licenciandas foi baseada em
Azevedo (2014, p. 192), em sua proposta de trés fases distintas, mas interdependentes,
denominada reflexdo em situacdo: a) observacdo da aula do estagiério, gravada em video e

registrada como notas de campo pela pesquisadora; b) terminada a aula, o estagiario elaborava
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seu diario reflexivo, em folha proépria; c) elaborado o diario, tinhamos material para estagiario
e pesquisadora discutirem sobre o trabalho realizado.

Acompanhamos as aulas das licenciandas, fazendo a observacéo direta de suas acoes,
registramos suas aulas em videos e foi solicitado que escrevessem seus diarios reflexivos ao
término de cada atividade agendada.

Néo foi possivel fazer o acompanhamento na totalidade das aulas das cinco
licenciandas, participantes da pesquisa. Nesse periodo, foi necessario nos ausentarmos uma
semana para defesa de um trabalho em um evento em outra cidade, e mesmo revendo nossa
organizacdo ndo conseguiamos acompanhar todas as aulas. Ficou definido nas equipes, que
mesmo com nossa auséncia, 0 registro em video seria realizado. Assim, acompanhamos
efetivamente uma das licenciandas participantes na pesquisa em todas as suas intervencoes.
Com trés delas s6 nos ausentamos de uma das aulas programadas e com a outra licencianda,
acompanhamos apenas uma de suas trés aulas. Nas aulas ndo acompanhadas, além do registro
da gravacdo em video, os dados foram obtidos a partir de seus diarios reflexivos e relatorio de

pesquisa.

2.3.4 Avaliacéo

Na pesquisa-acdo esse € 0 momento de avaliar as a¢Oes. Esse momento na nossa
pesquisa se caracterizou, por um lado, em ser um processo ndo linear. Era visivel e necessario
as avaliacOes que se sucederam nas reunifes com as equipes investigativas quando das
inimeras questfes advindas do processo reflexivo presente nos trés momentos anteriores
permitindo avaliar as acdes, rever ou retomar novas decisdes ou definir que ndo havia
necessidade de mudancas naquele momento. Por outro lado, no final do processo, objetivou-
se a retomada dos registros das acbes e situacdes vivenciadas pelas licenciandas. Sendo
necessario escreverem seus relatorios de pesquisa, definindo um momento proprio de
avaliacdo sistematizada com o objetivo, segundo Azevedo (2014, p. 193), “de compreensao
do processo e a producao de conhecimento a respeito”.

Dos varios momentos vivenciados nas quatro fases destacadas na pesquisa-a¢éo, 0s
dados foram sendo construidos, nesse processo de investigacdo, nas escolas parceiras € no
IFAM, no ambito do PIBID-Quimica (Projeto Uirapuru-IFAM). Apresentaremos a seguir, 0S

instrumentos utilizados para esse proposito e perspectiva de analise desses dados.
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No processo vivenciado pelo desenvolvimento do PIBID com pesquisa, um grande

volume de material foi produzido, que definimos como fonte de dados da pesquisa: as

anotacBes de campo; as gravacfes em audio das reunides com as Equipes Investigativas;

questionarios, gravagdes em video e audio do acompanhamento das atividades de docéncia, 0s

diarios reflexivos e relatorios de pesquisa elaborados pelas licenciandas. Esse panorama esta

representado abaixo, no Quadro 8:

Quadro 8- Desenho do percurso e construcdo dos dados

Seminério Interno PIBID

Etapas da~ Momentos vivenciados Dados Cieime
pesquisa-acdo
Reunides de apresentacdo do Questionério professor QU
Reconhecimento projeto/escola
Pré-diagndstico (nas reunides GravacOes em audio GD
do PIBID-Quimica)
Diagndstico (idas a escola) Relatdrio de observacao RO
Questionério 2 QP
Projeto de aprendizagem PA
Planeiamento Construcédo dos projetos
J (plano de acéo) Diéario de campo da RGP
pesquisadora
GravagOes em audio GP
Relatorio de Pesquisa RP
Implementacéo Intervencéo Diério reflexivo DC
GravagOes em video Fl
- Relatério de pesquisa RP
Avaliacéo Relatorio Gravagdes em video FA

Fonte: elaboragdo propria

Como procedimento para a analise de dados utilizamos a Analise Textual Discursiva

(ATD). Esta analise é constituida por um ciclo auto-organizado e recursivo do qual fazem

parte: corpus, unitarizacdo, categorizacdo e metatexto (MORAIS; GALIAZZI, 2011).
Na fala dos autores a ATD,

[...] pode ser entendida como o processo de desconstrucdo, seguido de construcéo,
de um conjunto de materiais linglisticos e discursivos, produzindo-se a partir disso
novos entendimentos sobre o fenémeno e discursos investigados. Envolve identificar
e isolar enunciados dos materiais submetidos a analise, categorizar esses enunciados
e produzir textos, integrando nestes descricdo e interpretacdo, utilizando como base
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de sua construcdo o sistema de categorias construido. (MORAIS; GALIAZZI, 2011,
p.112).

Segundo Moraes e Galiazzi (2011, p. 16-17) a ATD “concretiza-se a partir de um
conjunto de documentos denominados corpus’que representa sua matéria prima, “constituido

essencialmente de produgio textual”. Quanto aos textos?,

[...] sdo entendidos como producdes linguisticas, referentes a determinado fendbmeno
e originadas em um determinado tempo e contexto. S&o vistos como producdes que
expressao discursos sobre diferentes fendbmenos e que podem ser lidos, descritos e
interpretados, correspondendo a uma multiplicidade de sentidos que a partir deles
podem ser construidos. [...] podem tanto ser produzidos especialmente para a
pesquisa quanto podem ser documentos j& existentes previamente.

Nesse tipo de andlise ndo ha a necessidade de trabalhar com todo o corpus, “os textos
podem ser selecionados de diversas formas, destacando-se a intencional”, usando o critério de
saturacdo, ou seja, a inclusdo de novas informacdes nao altera o resultado.

Nesse estudo, para a organizacdo dos dados, como mostrado no Quadro 8, em
decorréncia do grande volume de material produzido durante o processo, o corpus foi
organizado de acordo com as fases vivenciadas na pesquisa-acdo: diagnostico; planejamento,
implementacao e avaliacgéo.

Assim, a partir da definicdo do corpus, é iniciado o ciclo de analise, composto pelas
trés fases: unitarizacdo, categorizacdo e metatexto (captando o novo emergente). Vejamos no
gue consiste cada fase da ATD, segundo Moraes e Galiazzi (2011):

1) Unitarizacdo — consistiu em um processo de desmontagem dos textos.
Fragmentacdo a partir do exame do texto em detalhe para chegar em unidades constituintes
significativas.

2) Categorizacdo — onde ocorre 0 estabelecimento de relacGes entre as unidades
constituintes para formar novas categorias.

3) Metatexto — consiste em expressar as compreensdes atingidas, devendo estar
alinhadas as questdes que nortearam a pesquisa e a sua fundamentacdo tedrica.
Compreenséo renovada do todo, o todo emergente.

Justificamos essa escolha por ser um processo de analise coerente com a pesquisa

qualitativa e levando em consideracdo o objetivo de nossa pesquisa que busca a compreensao

BMorais e Galiazzi (2011, p. 16) explicam que mesmo que ao longo dos capitulos utilizem textos no sentido de
producbes escritas, “o0 termo deve ser entendido em um sentido mais amplo, que inclua imagens e outras
expressoes lingisticas”.
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de um processo e ainda, o conjunto de dados que foram construidos ao longo dessa caminhada
e se constituiram no corpus da pesquisa e a eles buscou-se atribuir sentido.

O corpus da pesquisa analisado, dentro da perspectiva da anélise pretendida, gerou
0S metatextos, a compreensdo renovada do todo, em outras palavras, a compreensdo da
questdo estudada a partir das categorias de analise. E essa compreensdo que sera apresentada

no capitulo seguinte.
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3 O PIBID COMO ESPACO DE PESQUISA

Neste capitulo procuramos responder a seguinte questdo: em que aspectos o
desenvolvimento de um PIBID com pesquisa pode contribuir na formagdo inicial de
professores de quimica?

Partimos do pressuposto de que o PIBID com pesquisa contribui no desenvolvimento
profissional e autdbnomo de professores de Quimica em formacdo inicial, uma vez que
oportuniza vivenciar um processo investigativo sobre sua prdpria pratica, como condi¢do para
a compreensdao do trabalho docente e para a construcdo e producdo de conhecimento a
respeito dele.

Neste sentido, tendo como fonte 0s quatro momentos do processo de pesquisa-acdo
desenvolvido, trés categorias de analise foram resultantes da organizacdo dos dados da
pesquisa, por meio da Anélise Textual Discursiva (ATD) (MORAES; GALIAZZI, 2011).

A primeira categoria trata da Insercdo dos licenciandos na docéncia e
reconhecimento da escola como um espaco de pesquisa. A segunda refere-se a proposicao e a
execucdo de um processo intencional articulando ensino e pesquisa. A terceira categoria diz
respeito a construcéo e a producdo de conhecimentos pela vivéncia da realidade docente. Em
cada categoria obtida, construimos argumentos, a partir da descricdo e interpretacdo,
buscando evidenciar os episodios que se mostraram mais significativos para explicitar as
construcdes deste estudo. Entendendo, conforme Morais e Galiazzi (2011, p.33), que esses
argumentos além de representarem “uma das contribui¢cdes mais significativas e originais do
pesquisador, também estabelecem as condicGes para a estruturacdo de um texto coerente e
consistente”.

O que se buscou, portanto, foi a sustentacdo da tese acima destacada, pelas trés
categorias e seus respectivos argumentos. O Quadro 9 apresenta as categorias de analise e 0s

argumentos:
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Quadro 9 — Categorias de Analise e Argumentos

CATEGORIAS ARGUMENTOS
Reconhecer-se como professor que pesquisa em um
1. Insercdo na docéncia e reconhecimento da processo de formacdo inicial depende de ultrapassar
escola como um espaco de pesquisa barreiras de niveis diferentes (conceituais, procedimentais e

atitudinais) na busca de construir conhecimento.

O aprender a ensinar a partir da elaboragdo e
implementagéo dos seus projetos de
investigacdo/intervencdo, pressupde construir na formacao
inicial, uma visdo de docéncia que contribua para o
reconhecimento da pesquisa em suas praticas educativas.

2. Proposicéo e execucdo de um processo
intencional articulando ensino e pesquisa

Reconhecer e investigar sua pratica, como contetdo
importante de aprendizagem em um processo de construcao
(e produgdo) de conhecimentos sobre a docéncia, sobre ele
préprio e na relacdo com o outro, partiu da inser¢do na
realidade docente tendo como base 0 aprender a pesquisar.

3. Construcéo e producéo de conhecimento pela
vivéncia da realidade docente

Fonte: Elaboracéo propria

Este texto se estrutura, a partir dessas categorias que se materializam nos topicos que

0 compdem.

3.1 Insercédo na docéncia e o reconhecimento da escola como um espaco de

pesquisa

Na definicdo dessa categoria 0s dados estdo relacionados a um contexto de
diagnostico, momento no qual ocorria a iniciacdo desses licenciandos no mundo da docéncia,
em ser professor e pela proposta de desenvolvimento do PIBID, também num processo de
pesquisa em sua area de formacao.

Sendo assim, argumentamos que reconhecer-se como professor que pesquisa em um
processo de formacdo inicial depende de ultrapassar barreiras de niveis diferentes
(conceituais, procedimentais e atitudinais) na busca de construir conhecimento.

Nesse sentindo, dois pontos importantes precisamos ressaltar na analise dessa
categoria: as concepg0es iniciais dos licenciandos ao iniciarem no PIBID e suas inser¢des na
escola. Iniciemos pela questdo de como esses alunos chegaram ao curso de quimica no IFAM
e, consequentemente, no PIBID, suas visdes formadas a partir daquilo que conheciam e
vivenciaram até aquele momento e que 0s construiram como pessoas, mas que também séo as
fundagdes de sua escolha profissional, portanto, ndo podiamos deixar de fora a “pessoa”, o
individuo que forma-se nesse processo. A esse respeito, Névoa (1997, p. 25), citando Nias

(1991), escreveu: “O professor ¢ a pessoa. E uma parte importante da pessoa € o professor”.
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Nessa esteira, retornando aos futuros professores, participantes de nossa pesquisa
apresentados em 2.2.1, fica evidente que sdo individuos unicos, pessoas que diferem de
procedéncia, de idade, de experiéncias em suas historias de vida. Nos trechos retirados do
questionario professor (QU), foi possivel identificar os diferentes motivos pelos quais
iniciaram seu curso de licenciatura em quimica.

Esclarecamos que a necessidade de analisarmos esse episodio € para defender parte
importante do nosso argumento, pois, antes de se reconhecerem um professor que pesquisa, é
preciso que se reconhecam como professores, e seus motivos de escolhas descritos no Ep.124,

deixa explicito que ser professor, pelo menos no inicio, ndo era a op¢do de alguns deles:

Epl

Fazer licenciatura nunca foi meu sonho e no IFAM nunca me passou pela cabeca, a
principio so tentei graduacéo para aprimorar minha qualificacdo profissional, porém
a quimica me fisgou me encantou, e quando iniciei os estagios a emogdo e as

certezas me dominaram, s6 opinei por quimica para dar sequencia ao técnico que ja
havia feito, mas hoje sei que acertei. (Eliane).

Porque foi uma das opg¢des que eu tive nos resultados dos vestibulares que fiz. Na
verdade minha intencdo ndo era fazer licenciatura, gosto mais da pesquisa em
laboratério, mas a area também é interessante. (Sandra).

A principio apenas para garantir uma vaga no Ensino Superior em uma Instituicéo

Publica. Hoje em dia por reconhecer a qualidade do ensino na institui¢do. (Pedro).
Pelas suas falas, percebe-se que para alguns era importante alcancar a insercdo no
ensino superior, sem interessar muito para que area estavam tendo acesso. Adquirir esse status
de universitario pode significar melhores condi¢ces no mercado de trabalho, além de
representar um potencial “seguro desemprego” como descrito por Gatti (2010, p. 1361). Estas

sdo analises que estudos como o que foi realizado por Gatti e Barreto (2009) tem apresentado:

[...] parcela expressiva de estudantes parece buscar os cursos de licenciatura com a
perspectiva de encontrar um leque mais variado de colocagbes no mercado de
emprego, entre outros motivos, provavelmente também por conta do desprestigio do
magistério e de seus salérios pouco encorajadores (GATTI; BARRETO, 2009, p.
75).

Outro grupo de licenciandos descrevem a intencéo de serem professores de quimica
na busca de realizagdo de sonhos, ajudar as pessoas ou por identificarem-se com a area de

quimica:

24Gignifica episodio 1. A numeragdo dos episodios reinicia em cada nova categoria.
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Ep.2

Licenciatura em quimica sempre foi um sonho pra mim e poder fazer no IFAM foi
melhor ainda, pois aqui comecei na area de quimica através do curso técnico. (M2 d
Carmo).

Porque me apaixonei pela quimica. Vir que a quimica esta presente em tudo, que um
produto pode ser transformado em outro, que uma simples planta pode possuir uma
coloracéo especifica. (Ivone).

Gosto de ajudar as pessoas e este é um dos motivos que me alegram e me levam a
querer ser uma professora mais dedicada e que faca a diferenca. (Patricia).

O curso que melhor me identifiquei. Que sou comprometida. (Leticia).

Escolhi fazer licenciatura no IFAM por conhecer a instituicdo desde a época do
ensino médio e sempre foi minha referencia como uma boa instituicdo. O que me
levou a fazer licenciatura em quimica em primeiro lugar foi a minha admiragé&o por
esses profissionais que é o professor e em segundo lugar e mais importante que
sempre gostei da disciplina, me encantei fazendo o técnico e resolvi fazer o superior
também. (Célia)

Pois o IFAM ¢é uma instituicdo séria e competente. Fazer licenciatura em Quimica
pela minha vontade de ensinar e pelo fato de eu gostar da disciplina. (Andreia).

Meu sonho sempre foi entrar no Ifam, desde quando era cefet, tentei e passei em
duas vezes para cursos técnicos mais por motivos de idade e certificacdo ndo pude
cursa-los. Até que fiz vestibular para o ensino superior tecnoldgico e passei mais nao
gostei do curso, entdo eu quis desitir, meu pai sempre com suas teorias
conspiradoras dizia que eu tinha que fazer Quimica, como ndo queria trabalhar em
indUstria optei por fazer a licenciatura (ndo conhecia o caminho da pesquisa
cientifica), entdo como o IFAM disponibiliza do curso de licenciatura em quimica,
fiz o vestibular e passei. (Bianca).

Importante ressaltar que essa escolha vai na contramdo do que continua sendo

divulgado nas midias e apontado nas estatisticas das fundacdes de pesquisas® sobre o

altissimo desinteresse dos jovens por cursos de licenciaturas. Mello (2000, p.100), a esse

respeito, afirmou que:

O Unico aspirante a0 magistério que ingressa no ensino superior com op¢ao clara
pelo oficio de ensinar é o aluno dos cursos de magistério de primeira a quarta série
do ensino fundamental. [...] Os demais ingressam no ensino superior de formacao de
professores com a expectativa de serem bidlogos, gebdgrafos, matematicos,
linguistas, historiadores ou literatos, dificilmente professores de biologia, de
geografia, de linguas ou de literatura. (MELLO, 2000, p. 100).

Gatti (2010) referindo-se ao que mostrou o estudo realizado por Gatti e Barreto

(2009), descreve um posicionamento parecido, porém com relacdo ao curso de pedagogia,

ZNos referimos as pesquisas encomendadas como as da Fundagdo Carlos Chagas; Fundagdo Victor Civita.Sobre
as quais varios sites vem publicando, a exemplo, https://novaescola.org.br/conteudo/444/ser-professor-escolha-
poucos-docencia-atratividade-carreira-vestibular-pedagogia-licenciatura. A copia em pdf de uma dessas
pesquisas pode ser baixada em http://www.fvc.org.br/pdf/atratividade-carreira.pdf



83

qguando comparada as respostas de alunos desse curso com os das demais licenciaturas:

[...] quando os alunos das licenciaturas sdo indagados sobre a principal razdo que os
levou a optar pela licenciatura, 65,1% dos alunos de Pedagogia atribuem a escolha
ao fato de querer ser professor, a0 passo que esse percentual cai para
aproximadamente a metade entre os demais licenciandos (GATTI, 2010, p.1361).

Em nossa leitura, essa contradicdo mostrada € indicio importante na caracterizacdo
dos alunos que escolheram participar do PIBID e que se converteram em nossos participantes
da pesquisa.

Outra condicdo de escolha é a que nos remete as falas de Célia e de Andreia, ainda
no Ep.02, e mostram que escolheram a Licenciatura em Quimica ndo exatamente pelo curso
em si, mas sim, pela Instituicdo que a oferecia. As respostas dizem respeito ao patamar gque a
Instituicdo possui, por sua historia e tradicdo de relevancia no ensino, na area da educacao
profissional técnica de nivel medio e ndo sobre a area de licenciatura. E ainda, uma Unica fala
— de Bianca — nos mostrou que a influéncia de familiares ainda € motivo de escolha
profissional.

Entretanto, independente dos motivos que os levaram a cursar Licenciatura em
Quimica no IFAM e inclusive do periodo em que se encontravam naquele momento no Curso,
todos estavam aptos a participar do PIBID, posteriormente a serem inseridos na escola e
entrar em contato com a realidade do trabalho docente, e saber se estavam e 0 que 0S
motivavam a serem professores de quimica, nos daria uma idéia das suas percep¢des sobre
essa realidade.

Suas respostas deixaram clara a diferenca deles em relacdo as suas experiéncias, ao
que ja haviam vivenciado no Curso de Licenciatura em Quimica. Percebemos que 0s que se
encontravam nos periodos iniciais do Curso ou ainda ndo haviam desenvolvido atividades ou
vivenciado situacGes iniciais de docéncia, empregaram um discurso que mostrava uma

perspectiva de possibilidades futuras, de buscar conhecer:

Ep.3
Sim, estou ansiosa para ter minha propria turma, trabalhar, me dedicar. (Bianca).
Sim, quando penso que posso influenciar positivamente as pessoas que irei conhecer

ao longo da minha carreira. (Patricia)

Ja os licenciandos que haviam vivenciado outras experiéncias no Curso, trouxeram

em suas falas elementos que refletiram neles os efeitos provenientes da iniciacdo docente
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através do estagio, uma ampliacdo da visao sobre a realidade de assuntos relacionados a area

de formacado, inclusive problemas histéricos, como falta de professores de quimica:

Ep. 4

Sim, tive experiéncias motivadoras durante os estdgios o que me possibilitou
desmistificar a concepcdo que tinha da escola/educacdo. (Pedro).

Sim, o contato direto com os alunos na escola tem me motivado a estudar mais a
quimica, visando o meu futuro profissional como professora. (Ivone).

Sim, pois durante o curso estou aprendendo a ser uma professora diferenciada, com
0 objetivo de obter resultados significantes na docéncia.

Essa analise, retomando o nosso argumento, procura demonstrar que devem estar
presentes desde o inicio do processo de formacdo inicial, atividades que problematizem sobre
0s conhecimentos da éarea e a necessaria aproximacdo com a realidade vivida pelos
professores, para que os alunos comecem a ir se reconhecendo como tal, em outras palavras,
sdo essenciais para se dar o processo de formacao da identidade profissional.

Marcelo (2009) defende que a identidade profissional do professor esta imbricada ao
seu desenvolvimento profissional®®, influenciada por suas vivéncias e contextos de vida.
Nesse processo, portanto, “deve-se dar grande atencdo as representacdes, crencas,
preconceitos dos docentes porque vao afetar sua aprendizagem da docéncia e possibilitar ou

dificultar as mudancas” (p.7). Citando Lasky (2005), o autor afirma que,

[...] é através da nossa identidade que nos percebemos, nos vemos e queremos que
nos vejam. A identidade profissional é a forma como os professores se definem a si
mesmos e aos outros. E uma construgdo do seu eu profissional, que evolui ao longo
da sua carreira docente e que pode ser influenciada pela escola, pelas reformas e
contextos politicos, que “integra o compromisso pessoal, a disponibilidade para
aprender a ensinar, as crencas, os valores, 0 conhecimento sobre as matérias que
ensinam e como as ensinam, as experiéncias passadas, assim como a prépria
vulnerabilidade profissional” (MARCELO, 2009, p. 11).

Percebemos assim a impossibilidade de desvincular a dimenséo pessoal da dimensao
profissional ja defendida por Novoa (1997) que traz em evidéncia, também, a importancia de
um espaco de integracdo entre essas dimensdes como condi¢cdo de apropriacdo da formacéo

docente.

26Concordamos com a utilizagdo desse conceito como defendido pelo proprio autor, “em se adequar melhor a
concepgdo de profissional do ensino e porque o termo desenvolvimento sugere evolucdo e continuidade,
rompendo com a tradicional justaposi¢io entre formagio inicial e continuada”. E portanto, “um processo que se
vai construindo a medida que os docentes ganham experiéncia, sabedoria e consciéncia profissional”
(MARCELDO, 2009, p. 9-11).
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E nesse sentido que as suas inser¢des na escola, o outro ponto que ressaltamos, € um
momento que marca o confronto das teorias sobre a docéncia que traziam, das suas
expectativas e motivagdes quanto a essa profissdo, com a realidade encontrada na escola,
mostrando assim o papel importante da formagé&o inicial de professores. Foi 0 momento de
contato com a realidade do cotidiano do trabalho docente, sobre o qual, pela anélise de seus
relatos, a maioria estava motivada a conhecer.

Novoa (1997) j& entendia ser necessaria a articulagdo entre a formacdo de
professores e a escola para a formagdo na integra desse professor, quanto seu
desenvolvimento profissional e pessoal:

A formacdo de professores tem ignorado, sistematicamente, o desenvolvimento
pessoal, confundindo<<formar>> e <<formar-se>>, ndo compreendendo que a
I6gica da actividade educativa nem sempre coincide com as dindmicas proprias da
formagdo. Mas também néo tem valorizado uma articulagdo entre a formacdo e os
projectos das escolas, consideradas como organizagdes dotadas de margens de
autonomias e de decisdo de dia para dia mais importantes. Estes dois
<<esquecimentos>> inviabilizam que a formacdo tenha como eixo de referencia o
desenvolvimento profissional dos professores, na dupla perspectiva do professor

individual e do coletivo docente (NOVOA, 1997, p. 24, grifos e marcagdes do
autor).

Avrticulacdo também defendida na Resolucdo n° 2, de julho de 2015, que institui as
Diretrizes Curriculares Nacionais para a formacao inicial em nivel superior e para a formacédo
continuada, quando trata dos Principios da formacdo inicial e continuada de profissionais do
magistério da educagdo basica, reconhece em seu paragrafo 5, item VI, as “instituigdes de
educacao basica como espagos necessarios & formacdo inicial dos profissionais do magistério”
(BRASIL, 2015, p. 4).

Isso nos remete ao entendimento de Marcelo (2009, p. 10) sobre o desenvolvimento
profissional docente necessitar da escola para se concretizar. Esse € um longo processo, que

nas palavras do autor:

[...] pode ser individual ou colectivo, mas que se deve contextualizar no local de
trabalho do docente — a escola — e que contribui para o desenvolvimento das suas
competéncias profissionais através de experiéncias de diferente indole, tanto formais
como informais.

A insercdo dos nossos licenciandos na escola se deu nessa condicéo, de ser o local
real no qual ocorre o trabalho do professor e onde, portanto, deve haver a sua
profissionalizagdo. Mas esse espaco onde deve se dar esse aprendizado, onde o futuro

professor vai experimentar, aprender a ensinar, agora deve ser pautado em um novo
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paradigma (ou tendéncia) que traz a pesquisa como componente (elemento) essencial na
formacéo de professores, como defendido por autores como André, Galiazzi, Ludke, Ghedin,
entre outros e nas Diretrizes Curriculares Nacionais para a formac&o inicial em nivel superior
e para a formag&o continuada, como mostra o item Il do Art.5° da Formagé&o dos profissionais

do magistério para educacgdo basica (BRASIL, 2015, p. 6):

Art. 5° A formagéo de profissionais do magistério deve assegurar a base comum
nacional, pautada pela concepcdo de educagdo como processo emancipatério e
permanente, bem como pelo reconhecimento da especificidade do trabalho docente,
que conduz a praxis como expressao da articulagdo entre teoria e pratica e a
exigéncia de que se leve em conta a realidade dos ambientes das institui¢des
educativas da educagdo béasica e da profissdo, para que se possa conduzir o(a)
egresso(a):

II- & construcdo do conhecimento, valorizando a pesquisa e a extensdo como
principios pedagdgicos essenciais ao exercicio e aprimoramento do profissional do
magistério e ao aperfeicoamento da pratica educativa.

E ainda, no item Il do Art.7°, quando trata especificamente ao egresso da formacéo
inicial e continuada (BRASIL, 2015, p. 7):

Art. 7° O(A) egresso(a) da formacéo inicial e continuada deverd possuir um
repertério de informacdes e habilidades composto pela pluralidade de
conhecimentos tedricos e praticos, resultado do projeto pedag6gico e do percurso
formativo vivenciado cuja consolidacdo vird do seu exercicio profissional,
fundamentado em  principios de interdisciplinaridade, contextualizacdo,
democratizacdo, pertinéncia e relevancia social, ética e sensibilidade afetiva e
estética, de modo a lhe permitir:

I1- a pesquisa, a analise e a aplicagdo dos resultados de investigacGes de interesse da
area educacional e especifica.

Em acordo com o exposto, nossa proposta referia-se a iniciacdo a docéncia articulada
a iniciacdo a pesquisa, e era importante, portanto, conhecer as concep¢es iniciais dos
licenciandos a esse respeito.

Sabemos da dificuldade na defini¢do do entendimento de pesquisa, por este termo
revelar-se polissémico e abrangente e ser utilizado em diversas areas. Este amplo uso tem sido
motivo de alerta de autores como Lidke e André (2001), pela possibilidade do
comprometimento do seu verdadeiro sentido (VILACA, 2010).

Essa abrangéncia também é tratada por Beillerot (2001) em seu texto A pesquisa:
esboco de uma anélise, quando trata as constatacBes, as multiplas facetas dessa palavra,
utilizada para designar desde uma investigacdo policial ou petrolifera as pesquisas realizadas

nas universidades e sobre as quais explica:
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Nas universidades existem e co-habitam diferentes pesquisas, no que se refere as
pesquisas “cientificas”, segundo as disciplinas ou segundo a natureza de suas
produgdes. Assim, a pesquisa filosofica avizinha-se da pesquisa documental ou da
pesquisa juridica; em nenhum dos trés exemplos o termo cientifico seria conveniente
para caracterizar o trabalho efetuado, que, entretanto se remete a pesquisa.
(BEILLEROT, 2001, p.73).

Essa diversidade de entendimentos € percebida nas respostas dos nossos
licenciandos, nos trechos descritos no Ep.5, que nos indicaram desde uma visdo mais restrita
do termo como “pesquisa escolar”, estudar ou fazer um trabalho sobre determinado assunto,
como na fala de Manoela, até um entendimento mais amplo que nos remeteu a um
pensamento investigativo como nas falas de Pedro e Ivone. Nesta ultima, nos chamou atencao
o termo “processo” utilizado, o que nos indicava uma busca por resposta, mas nao de algo que
estivesse disponivel e pronto a ser descoberto. A referéncia a pesquisa académica que é
realizada especificamente na universidade e que através dela é produzido conhecimento,
mostrado pelos resultados (ou produtos) obtidos em nome do avancgo da ciéncia, é a ténica da

resposta de M2 do Carmo:

Ep.5

E a forma de como iremos nos aprofundar num determinado conteddo, com o intuito
de obter mais informagdes e descobertas através da pesquisa. (Manoela)

E a busca por respostas, soluces para questionamentos, problemas. (Pedro).

E um processo de construgdo de conhecimento sobre determinado assunto. (lvone)

No meio académico, pesquisa é um dos pilares da atividade universitaria, em que o
objetivo é produzir conhecimento contribuindo para o avanco da ciéncia e para o
desenvolvimento social. (M? do Carmo).

As analises de tais episddios nos mostram as visdes e perspectivas dos nossos
licenciandos nos momentos iniciais de suas insercdes na escola. Esperdvamos que com 0
contato mais prolongado na escola, nesse periodo diagndstico, eles pudessem ter a percepcao
da realidade que vivenciavam e traduzi-la através da proximidade entre docéncia e pesquisa,
ou seja, que comegassem a perceberem-se inseridos na docéncia, professores, e pudessem
identificar o que os havia incomodado, as problematicas de natureza diversas dentro do
processo, em conhecimento. Reconhecendo a escola como um campo de pesquisa.
Expectativa alta para essa fase inicial, confirmada nas leituras dos relatorios de observacéo.

Da analise dos relatérios e roteiros de observacdo (RO), percebemos que a maioria

dos nossos licenciandos continuava seguindo com a idéia de estarem em uma espécie de
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estagio supervisionado, onde fariam apenas 0 acompanhamento e auxiliariam os professores
das turmas. Privilegiaram a descricdo de dificuldades de ordem mais pratica como, a falta de
tempo na preparacdo das aulas, de utilizagdo de procedimentos didaticos diferentes ou na
confec¢do de materiais pedagdgicos alternativos. Mas nada descrito, fazia mengdo sobre a
compreensdo de que as observacdes faziam parte de um processo de pesquisa.
Contraditoriamente aos demais, dois de nossos licenciandos, Pedro e Ivone, ja
conseguiram expressar em suas falas indicios do entendimento que buscavamos como fim
nessa etapa. E sobre isso que descrevem suas falas no Ep.6, nos trechos separados dos

relatorios de observacéo:

Ep.6

Os trés momentos (ambientacdo na escola, observacdo participante e trabalho
pedagogico coletivo) vivenciados na escola foram fundamentais para minha
formacdo como docente, pois pude conhecer a realidade do espago escolar,
identificar os principios institucionais, vivenciar a pratica docente de forma
motivadora, interagir com professores, estudantes e coordenagdo pedagdgica e
perceber as possibilidades de ser professor de Quimica. [...] permitiu uma anélise do
que é o trabalho do professor na escola e de me perceber inserido nele, com todas as
suas contradicBes e tensBGes, mas também construcdes, permitindo produzir
conhecimento a respeito do trabalho vivenciado. (Pedro).

A observacdo realizada no &mbito educacional é essencial no processo pedagdgico,
pois e nesse periodo que o professor/ observador comega a organizar sua intervencdo
de modo que possa contribuir para a construgdo do ensino aprendizagem dos alunos,
pois conseguird detectar as principais necessidades por ele contempladas. Com o
proposito de levar o futuro professor a ter um olhar investigativo, com propostas que
possam estimular os alunos a criarem suas hip6teses sobre a construgdo do
conhecimento. (Ivone)

Outro ponto que nos remete a esses indicios de entendimento — da escola como
campo de pesquisa — ocorreram em suas falas nas reunifes, mas que entendemos que naquele
momento se mostravam imperceptiveis a eles a possibilidade de fazer essas ligacdes, ja que
esse ndo &, de longe, o processo normalmente trabalhado na formacdo de professores, como
discutido em nosso primeiro capitulo (ver 1.2.2). Corrobora Galiazzi (2014), afirmando ser
um desafio necessario, incentivar a pesquisa na area de atuacdo profissional do licenciando,
para que ocorra a construcao de conhecimento a respeito de seu trabalho.

Ficava cada vez mais evidente para nds a importancia das reunides com as equipes
investigativas nesse processo. Era nesse espaco coletivo que se davam as discussdes e onde 0s
participantes expressavam verbalmente suas inquietudes e questionamentos, eram nesses
momentos que ocorreram as trocas de informagdes sobre a escola, as turmas que estavam

sendo acompanhadas, sobre os professores, como os relatados por Andréia e Leticia, nos
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trechos retirados das transcrigdes das gravacdes em audio (GD) das reunides descritos abaixo:

Ep.7

Professora (referindo-se a pesquisadora)... a escola tem laboratério de ciéncias, de
informatica, e... tem estrutura, entdo, porque a professora ndo usa? (Andreia)

A professora FS; é super dindmica, inventa um monte de coisa e acompanhei em
sala a professora e observei que ha alunos que sdo interessados e outros que nao
s8o...parece...que alguns ndo estdo nem ali na sala. (Leticia)

No periodo final do diagnostico, ja comecavam a se sentir envolvidos com a escola e
expressaram-se positivamente sobre a mesma e sua gestdo, além de apontarem comparacdes
com suas experiéncias anteriores e observacdes sobre a docéncia desenvolvida nela, como

relataram Patricia e Sara nos trechos abaixo (GD) de reuniGes com as equipes:

Ep. 8

Entdo, achei muito legal a escola, comparando ao meu estagio anterior, € uma boa
escola mesmo. Assim, vejo que tem bastante organizagdo, a gestora, achei ela bem
legal e exemplar e como experiéncia, para mim, vem sendo muito bom, estou
aprendendo muitas coisas mesmo, 0 que fazer e 0 que nio fazer né? e esta sendo
muito bom mesmo, estou aprendendo muita coisa e... é isso. P0osso acrescentar que...
no caso, como eu falei do meu estagio anterior, da experiéncia, mas eu acho que foi
por eu ja ter estagiado que eu consegui me sair melhor, porque, eu acho assim,
quando a gente tem uma experiéncia anterior, a gente melhora na proxima, entdo pra
mim, 0 meu primeiro estagio (até porque ainda estou estagiando...) ele t4& me
ajudando e muito, de coisas que eu ja vi e agora também, de coisas que ainda estou
vendo: “poxa vocé ndo deveria ter feito desse jeito, ¢ assim que tem que fazer”;
“olha isso ¢é legal pra fazer em uma aula”. E como faz uma diferenca toda uma
estrutura, uma gestdo, isso que eu fico comparando... eu acho que é toda a
organizacdo que a gente sabe se encaixar, quando é tudo desorganizado a gente ndo
sabe onde se encaixar. (Patricia)

Com relagdo ao professor, o prof. Alex?” é um professor... ele é... meio assim...néo
faz muitas coisas diferente com os alunos né? Mas ele é um professor
supercomprometido e responsavel. E mais tradicional. Tem...toda turma diferentes
Ia. Tem umas que sdo bem melhores e umas que nédo dao tanta importancia. Olha s0,
eu ja estagiei em outra escola, pela Seduc né? Ai eu dava reforco escolar, entdo,
assim, fazendo um paralelo entre essas duas escolas, é muito diferente, tanto de
gestdo quanto de publico, falando em relacdo a aluno, muito diferente e ai...nessa
Escola, ndo vou dizer que eles sdo melhores, ndo, porque sdo alunos que nao querem
muita coisa com o ensino né? Com a educacdo, mas sao diferente dos alunos la da
Compensa (referindo-se ao bairro da escola que estagiou), no modo de agir. Assim,
as vezes da vontade de desistir, as vezes da vontade enorme de continuar, mas
depende as vezes de turma pra turma, porque tem turma que realmente é muito
dificil, tem umas que vocé interage e os dias sdo0 muito produtivos que vocé quer
continuar ali mas tem turmas que te deixam super desanimada que vocé pensa “ai
meu Deus, eu ndo quero isso ndo”. Tive uma experiéncia com uma turma do
segundo ano, a gente passou alguns exercicios e fomos comentando alguns
exercicios, ai eles comegaram a participar, comegaram a perguntar, achei tdo legal

270 nome do professor é ficticio.
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aquilo que foi uma das turmas que eu mais gostei. J& na outra turma eu nao gostei
tanto, também segundo ano, ai eu ja fiquei meio assim com eles. (Sara).

Entdo, a experiéncia que eu tinha foi em relagcdo a dependéncia, era a Unica
experiéncia que eu tinha. E assim, quando chegue la na Escola o impacto foi grande,
porque as turmas sdo gigantescas, cheio de curumim, tu ta 14, na maior boa vontade
e 0 menino entorta a boca, da logo vontade de...(risos), mas tem que ter o lado
profissional né? E assim,a estrutura da escola é boa, eles tem uma boa estrutura, uma
boa diregdo, o problema que eu vejo 1a é que os professores ndo ddo muita atencéo
para os alunos, até porque a maioria é desinteressada. Umas das atitudes que
tivemos que tomar, por exemplo, que eles sdo acostumados quando fazem bagunca,
sdo expulsos de dentro de sala. Entéo, o que eles fazem? Eles baguncam, porque eles
querem sair mesmo. Entdo, o que a gente faz? ndo expulsa (risos). Ndo, a gente
pergunta: “vocé que t4 muito ai 0, afastado, vem pra frente”. Tinha um aluno que
ndo deixava ninguém assistir aula. Disse: “vem cd, vocé senta aqui na frente”. Ele
foi bravo, disse que ndo dava, falei que dava e pronto, consegui dar minha aula toda.
(Ivone).
As falas destacadas, retiradas das transcri¢des em audio (GD), analisadas nos Ep. 7 e
Ep. 8, indicam-nos um entendimento por parte dos futuros professores, da existéncia de
elementos que poderiam resultar em uma pratica docente “melhorada”, tanto de natureza
externa e material, como nos laboratorios aos quais se referiu a fala de Andreia, como os que
chamei de internos, que se referem aos sentimentos que afloraram nos futuros professores,
como os relatados por Patricia, de poder realizar melhor suas aulas: “poxa vocé ndo deveria
ter feito desse jeito, é assim que tem que fazer”; “olha isso é legal pra fazer em uma aula™.
As reflexdes com as experiéncias anteriores e atuais e a percepcao das diferencas que
encontraram nas escolas, alunos, gestdo, pratica dos professores, apontadas por nossos
licenciandos, ja indicam uma aproximagao com esse mundo da docéncia, mas também, com
toda a complexidade que o acompanha (NOVOA, 1997). Na fala de Sara: “ai meu Deus, eu
ndo quero isso ndo” e de Ivone: “quando chegue 14 no Ruy o impacto foi grande, porque as
turmas sdo gigantescas, cheio de curumim”, denota o choque de realidade que Krasilchik
(2008) fala, quando encontram as diferencas nas situacdes reais na escola, das esperadas por
eles, que os levam muitas vezes, a um sentimento negativo, de que ndo podem fazer nada.
Sentimento bem traduzido na fala de Sara: “as vezes da vontade de desistir”. Mas a
continuacdo das falas das futuras professoras, mostram-nos que é possivel superar esse
momento inicial na vida do professor. As experiéncias relatadas por Sara e Ivone séo
exemplos de situagdes problematicas que os professores enfrentam ao longo de sua profisséo,
de sua préatica docente e que deverdo ser resolvidas por eles. O professor precisara tomar
decisdes, ndo poderé esperar, terd de agir para a resolucdo, mesmo que ndo tenha tanta certeza

a respeito (NOVOA, 1997; SHON, 1997).



91

As situacdes que os professores sdo obrigados a enfrentar (e resolver) apresentam
caracteristicas Unicas, exigindo, portanto, respostas Unicas: o profissional
competente possui capacidade de autodesenvolvimento reflexivo. (NOVOA, 1997 p.
27, grifos do autor).

A resposta de Ivone a situacdo problematica apresentada traduz perfeitamente sua
capacidade de autodesenvolvimento reflexivo (Novoa, 1997), quando percebe que tem de agir
contrariamente ao que os professores vinham fazendo: “Eles bagungam, porque eles querem
sair mesmo. Entéo, o que a gente faz? néo expulsa (risos). N&o, a gente pergunta: “vocé que
ta muito ai o, afastado, vem pra frente”. Tinha um aluno que ndo deixava ninguém assistir
aula. Disse: “vem cd, vocé senta aqui na frente”. Ele foi bravo, disse que ndo dava, falei que
dava e pronto, consegui dar minha aula toda”.

Fazendo um paralelo com as representagdes figurativas e formais apresentadas por
Schon (1997), os trechos descritos exemplificam as percepg¢des dos licenciandos advindas de
seus envolvimentos na dindmica diaria da escola, inclusive em situacGes problematicas
presentes no cotidiano docente, mas ndo as compreendiam como elementos constitutivos no
processo investigativo. Em meu paralelo, seria necessario coordenar as representagdes
figurativas e formais. Suas vivéncias na escola precisariam ser problematizadas e teorizadas
para que considerassemos como uma experiéncia formativa.

Foi nesse sentido que nas reunides com as equipes investigativas ocorreram
orientagdes, esclarecimentos e estudos de textos, pois esse processo tinha a intencdo que 0s
licenciandos encontrassem um redirecionamento das suas visdes sobre aqueles momentos
vivenciados, para que percebessem, partindo desse movimento de reflexdo, que as suas
observacgoes, inquietacdes e questionamentos poderiam originar seu problema de investigagéo,
e esse, por sua vez, ser 0 motivo propulsor para pensar um planejamento para a realizacéo de

suas praticas. Nas palavras de Shon (1983, p. 40), citado por Diniz-Pereira (2011, p. 24):

No mundo real da pratica, problemas ndo sdo apresentados ao profissional como
dados. Eles devem ser construidos a partir de elementos das situagfes problematicas,
0s quais sdo enigmaticos, inquietantes e incertos. Para converter uma situagdo
problematica em um problema, o profissional deve fazer um certo tipo de trabalho.
Ele deve compreender uma situagdo ambigua que inicialmente ndo era por ele
compreendida.

Em nossa analise identificamos que para a defini¢do dos seus problemas de pesquisa,
os licenciandos levaram em conta o0s seguintes aspectos do trabalho docente que estavam
acompanhando: conteudo das aulas ministradas, a utilizacdo de recursos e metodologias

variadas utilizadas pelo professor para ministrar a aula, o relacionamento professor - aluno e o
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comprometimento dos alunos com suas aprendizagens. Apesar da convergéncia na observacao
dos aspectos, a natureza das escolas em que os licenciandos atuavam, escola da rede regular
de ensino ou da educacdo profissional técnica de nivel médio, apresentadas e discutidas no
capitulo 2 (ver 2.1.1), mostrou-se como ponto distinto para a definicdo dos problemas de
pesquisa das equipes. Essa situacdo € evidenciada, no episodio abaixo, nos trechos das falas
retirados das transcricdes em audio (GD) da reunido com as trés equipes investigativas para
apresentacdo dos problemas de pesquisa e socializagdo do contexto que os levou a essa
definicéo:

Ep.9

Com nossas observaces, detectamos o que? Que os alunos de ensino médio 14,
ainda tém dificuldades no aprendizado da quimica. Porque querendo ou ndo eles
continuam com dificuldade, é uma turma grande, de trinta e cinco alunos, e as
vezes... nem todos faltam, as turmas sdo lotadas, os meninos véao pra aula mesmo. E
0 que nds observamos durante esse periodo foi que os alunos estavam muito
desmotivados para aprender quimica. Esse foi um dos motivos pelo qual nos
partimos desse ponto para trabalhar as ferramentas de ensino. (Ivone).

Porque escolhemos trabalhar com essa proposta de ferramenta de ensino? Noés
escolhemos trabalhar com essas propostas de ensino, por que é algo que chama
atencdo deles, s6 de ter algo novo... eu vi que uma aula com slide prendeu mais a
atencdo deles. (Patricia).

As aulas que eu acompanhei, talvez as meninas possam falar melhor que eu, mas as
poucas aulas que acompanhei da professora FS, eu pude perceber que, pelo menos
até onde a proposta que nds encaminhamos 14, a gente fala de uma problemaética de
se trabalhar a tabela periddica, quando eu pensei na tabela periddica porque foram as
aulas que eu mais acompanhei da professora, as aulas que eu mais acompanhei. Eu
percebi que as aulas de tabela periddica eram dadas, eram preparada uma aula, tinha
instrumentos, ferramentas de ensino, slide, tinha um preparo, sé que eu ndo vi um
diferencial, eu ndo vi é...algo voltado para aquelas turmas de eletrénica ou p/ aquelas
turmas de mecatrénica. Como assim? Trabalhar por exemplo, de que forma trabalhar
a questdo do conteido de tabela periddica voltada para aquele publico, adequado
para aquele publico, entdo a proposta, o problema vem em cima disso, problema que
foi desenvolvido por mim e pela Célia em relacdo a tabela periddica é nesse sentido.
Mas a id€ia, a problematica no geral é como trabalhar o ensino de quimica de forma
especifica para esses dois grupos de alunos, atendendo as caracteristicas do publico
da eletrénica e do publico da mecatrénica, entdo a gente colocou ali a tabela
periddica, mas poderia ser ligagdes quimicas, assuntos de primeiro ano, como
estequiometria. Como trabalhar estequiometria para alunos de eletrbnica e
mecatrénica? Como eles poderiam, de uma forma aplicada desse contelido para
atender as caracteristicas dessa modalidade de ensino, do curso em si. (Pedro)

A fala de Ivone Patricia mostrou o “desinteresse dos alunos” como foco central da
problematica defendida pela equipe investigativa R.A. Entendemos que a percepcao da equipe
tem tbnica corroborada por Cunha (2012) que define como for¢a propulsora da aprendizagem
o0 interesse em aprender do aluno e qualifica o professor como o responsavel pela proposicao

de situacOes que estimulem esse interesse. Esse foi um dos itens apontados também no estudo



93

de Quadros et al. (2011), quando investigaram a percepcao de professores de quimica da
educacdo basica sobre as dificuldades enfrentadas na escola. Os autores teceram ressalvas
também aos professores, sobre haver outro lado a ser exposto: que precisamos nos questionar
sobre “0 como” estamos desenvolvendo esse trabalho junto aos alunos.

Esse parece ser o direcionamento da fala de Patricia quando aponta mudanca na
atitude dos alunos, apenas com a introdugdo de novo elemento nas aulas: “vi que uma aula
com slide prendeu mais a aten¢do deles”. E levou a equipe a definir “o como” pretendiam
desenvolver sua proposta.

Quanto as equipes investigativas do CMC e CMDI, escolas que trabalham com a
educacdo profissional técnica de nivel médio, a fala de Pedro representa bem o contexto que
direcionou o foco de seus problemas de pesquisa: oferecer um ensino significativo de quimica
a um profissional que serd formado em outra area, como era 0 caso das turmas que essas
equipes acompanhavam, as turmas de mecatronica e de eletronica.

A andlise desse primeiro momento da pesquisa-acdo (diagnostico), permite-nos
inferir que para definirem suas questdes de investigacdo, foi necessario que conhecessem a
escola mais profundamente, ndo sé observando, mas inserindo-se em sua rotina (se
envolvendo em sua dindmica diaria), reconhecendo suas especificidades, o que colaborou para
a construcdo de conhecimento a respeito do trabalho docente. E em concordancia com
Azevedo (2014, p. 231) nesta fase os futuros professores, participantes de nossa pesquisa,
mobilizaram conhecimentos da dimensdo procedimental e atitudinal, mas ndo da dimenséo
conceitual. O que sera evidente nos proximos momentos da pesquisa-acdo (planejamento e
implementacdo), uma vez que essas questdes estdo relacionadas ao o0 que ensinar.

Em outro aspecto, a analise evidencia a importancia da discussao coletiva em um
processo reflexivo, que busca dar sentido as percepces individuais dos futuros professores de
forma que este adquira caracteristica importante para seu processo formativo, tornar-se um
professor com um olhar investigativo, sustenta nosso argumento relacionado a essa primeira
categoria, e vai ao encontro da conclusdo de André (2010, p.176) sobre o necessario
envolvimento dos professores em processos intencionais e planejados em prol de um
aprendizado profissional docente que possibilite mudangas em dire¢cdo a uma pratica efetiva
em sala de aula.Mas buscar a maneira desse planejamento também deve ser um caminho para
a pesquisa deles, o que é o foco do proximo argumento gerado da segunda categoria de

analise que identificamos, ou seja, o desafio de articular ensino — pesquisa.
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3.2 Proposicao e execucao de um processo intencional articulando ensino e

pesquisa

Os dados relacionados aos segundo e terceiro momentos vivenciados pelos
licenciandos na pesquisa-acdo — planejamento e implementacdo de seus planos de agdo —
foram determinantes desta segunda categoria.

Importante ressaltar que os dados construidos a partir da segunda fase da pesquisa-
acdo, analisados nesse estudo, referem-se as cinco licenciandas que permaneceram até o final
do processo.

Para essa categoria, entendemos que aprender a ensinar a partir da elaboragédo e
implementacdo dos seus projetos de investigacdo/intervencdo, pressupde construir na
formagé&o inicial, uma visdo de docéncia que contribua para o reconhecimento da pesquisa em
suas praticas educativas.

Entdo, o desafio de articular ensino-pesquisa é o foco do argumento gerado desta
segunda categoria de analise, que ilustra o aprendizado nesse processo de construcdo de
conhecimento. Este representou pensar possibilidades, idealizar tentativas de execucdo, com
erros e acertos, resultando em novas tentativas, em comum acordo com pensamento de
Galiazzi (2014), que construir conhecimento sobre o trabalho docente ndo é um processo
linear, sem tropecos e erros.

Iniciamos nossa argumentacédo pelas situacGes vivenciadas nesse primeiro momento
de planejamento, no qual se buscava a construgcdo dos projetos de pesquisa das equipes. Essa
etapa da pesquisa foi a mais longa e dificil de ser concretizada.

Partindo-se do entendimento de Galiazzi (2014, p. 142) sobre a pesquisa como “‘um
produto cultural, que pode ser aprendido e desenvolvido na escola e outros espagos
pedagogicos” e da afirmagdo de Wenzel (2007, p. 64) de que mesmo nesses espacos
destinados a esse aprendizado, o professor em formagao inicial, ndo ira“aprender a pesquisar,
nem compreender a importancia de pesquisar, se ele ndo vivenciar a pesquisa em situagdes
praticas”, concordamos que esse aprender a fazer pesquisa relaciona-se com a participacdo do
futuro professor efetivamente em todas as etapas da pesquisa, desde a construcdo de seus
problemas e elaboracdo do projeto até a divulgacdo dos resultados por meio de publicagdes,
fechando o ciclo desse aprendizado.

Para esse momento, utilizando um vocabulario bem popular, foi preciso “comecar do

inicio”, ou seja, aprender a elaborar o projeto de pesquisa, como preconiza o “aprender a fazer
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pesquisa” de Wenzel (2007). Para isso, foi necessario discutir com eles sobre os elementos
que compdem 0s projetos de pesquisa e oportunizar a construgdo e reconstrucdo desses
elementos, buscando que produzissem seus textos a partir de argumentos que demonstrassem
seu entendimento sobre o processo.

Fazendo um paralelo com o pensamento de Galiazzi (2014 p. 63), sobre a
necessidade de a pesquisa ser “compreendida como um expediente diario de sala de aula”,
nesse momento inicial de construcdo do projeto de pesquisa, para o0 desenvolvimento do
PIBID com pesquisa, foi preciso que adotdssemos, nas reuniGes com as equipes
investigativas, procedimentos adequados as condicdes especificas das equipes que
acompanhavamos, para proporcionar um “ambiente de pesquisa”, no qual precisavam estar
presente o didlogo critico, a leitura, a escrita e a argumentacdo, principios essenciais da
pesquisa.

O episadio abaixo exemplifica um dos momentos proporcionados nesse ambiente de
pesquisa onde licenciandos, pesquisadora, professora da escola e colaboradores interagiam
coletivamente para a (re)elaboracdo dos elementos essenciais dos projetos de pesquisa da
equipe CMDI. Os trechos foram retirados das transcrigdes em audio (GP) de uma das reunides
de elaboracdo do projeto de pesquisa, com a equipe CMDI, e mostra a intervencdo dos
formadores em um processo intencional, visando o aprendizado nos termos do fazer pesquisa
(MALDANER, 2006), através do dialogo entre a professora da escola (FS), pesquisadora
(FP), mestranda colaboradora (FC) e aluna, que ocorreu apos a socializacdo da equipe sobre
as caracteristicas diferentes, observadas nas turmas de mecatrénica e eletrdnica, e que

embasariam 0s objetivos geral e especificos de seus projetos de investigacao:

Ep.1
FS: sdo quatro turmas

FC: a pesquisa delas sdo nas turmas de mecatronica e eletronica né?

FS: isso... cada uma pega uma turma de cada. E agente percebe as diferengas de
resultados nas duas turmas... eu tava tentando explicar pra elas porque da essa
diferenca..se agente for analisar..e agente percebe nitidamente em
comportamento...eu ndo posso nesse primeiro momento inferir que eles
aprendem...ndo da de uma observacdo...de repente era um dia ruim né? Uma
situacdo que levou a um resultado diferente......entdo assim, de inicio eu ndo posso
dizer que as caracteristicas sdo essas SO por uma observacao que eu fiz em sala de
aula

FC: entdo essas caracteristicas que eles estdo observando, sdo caracteristicas
referentes as aprendizagens deles em quimica ndo é?

FS: entfo...é isso que tem de definir...que classe de caracteristicas sdo essas? E o
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perfil do aluno p/ curso? E o aprendizado em sala de aula? O que eles querem
mostrar realmente? Entdo quando falar “as caracteristicas do aluno” fica muito vago,
muito amplo né? Entdo tem de determinar o que eles querem falar aqui sobre essas
caracteristicas.

FP: com certeza, € isso mesmo né? Até porque, da forma como esta ai, seriam as
caracteristicas dos estudantes...dos técnicos todos? qualquer um deles? de uma
maneira geral. Ai é... 0 que acontece? Eu encaminhei inclusive para os emais...
(varios alunos e a professora da escola , neste momento, perguntaram se havia
encaminhado pra seus email) eu encaminhei inclusive as diretrizes do ensino técnico
profissional, porque é um documento oficial. Entdo ali, ele traz caracteristicas, o
perfil do é, do que tem que ser tratado no médio técnico integrado né? e ai...isso
pode dar um norte de alguma coisa pra vocés... que principalmente possam fazer
esse dialogo. O que vocés observaram ndo é? E de repente, ter uma coisa ali que
esteja relacionado, entendeu? Mas o que a FS ta falando...é necessario. Quais sdo
essas caracteristicas? caracteristicas desses alunos especificos do técnico que vocés
estdo? de mecatronica, de eletrdnica. Qual o que vocé esta? (questionado Eliane)

Aluna: eu to em um de eletrdnica e um mecatrdnica

FP: ai... caracteristicas dessas turmas. E a sua observacao, ela claro que vale, mas ela
é pontual né? Entdo, vocé vai ta falando... quando for falar a respeito desse momento
que foi de observagdo, entdo essas caracteristicas ndo sdo generalizadas, elas séo
observagdes que vocés realizaram especificamente nessa turma, nesse lugar, neste
momento e ai sim, pode ter havido varias interferéncias mas isso é importante de
colocar.

FS: Até pra vocés, pra ver se essas observacdes bastam essas caracteristicas. Que ai
é um ponto que vai dar credibilidade ao teu trabalho. Se as observacdes que vocé fez
bate com as caracteristicas da turma, do curso e etc.

A analise evidencia a presenca de um dialogo critico, que visava proporcionar um
processo de reflexdo, em especial aos licenciandos, sobre ndo poder haver uma generalizacdo
na construcdo desses elementos quando buscamos, nesse momento, que as particularidades
fossem refletidas e, para isso, precisam-se fazer as perguntas corretas. Mas a fala da
professora da escola quando diz que precisam definir as caracteristicas, no trecho: entdo...é
isso que tem de definir...que classe de caracteristicas sdo essas?, mostra que € necessario que
eles, os licenciandos, sejam os autores das perguntas, pois sdo elas que vao leva-los a uma
argumentacao respaldada nesse processo. Identificamos ai, elementos que séo exigidos em um

ambiente de pesquisa, como afirma Galiazzi (2014, p. 63):

Um ambiente de pesquisa exige também discutir o questionamento reconstrutivo por
meio do estabelecimento de um processo l6gico, sistematico, analitico,
argumentado, rigoroso.[...] E fundamental o didlogo critico, que se constréi e
reconstroi pelo exercicio sistematico e sempre repetido da escrita, da leitura, para
chegar na contra contraleitura, da argumentacdo pelo dialogo critico. Esses
principios se relacionam matricialmente. Ndo h& como pesquisar sem fazer
perguntas, sem escrever, ler, contraler ou sem dilogo.

Nesse processo, partindo da problematica identificada no diagnéstico por cada
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equipe investigativa, foram definidos seus problemas de pesquisa, a partir do qual,
elaboramos junto a cada equipe o0 objetivo geral, os objetivos especificos e as questdes
norteadoras.

Para essas reunides de construcdo dos projetos ndo determinamos previamente ou
limitamos as leituras para a elaboracdo dos elementos constituintes em seus projetos. Em
especial, sobre as fundamentacdes tedricas, esperavamos que eles pudessem identificar como
deveriam se direcionar em seus textos, dependendo do foco de suas problematicas, em acordo
com uma abordagem mais centrada no sujeito, para desde o inicio, sentirem-se autores dessa
producdo e, portanto, comprometidos com ela.(ZAICHNER, 2011).

Mesmo levando em consideracdo que nesse processo estavamos privilegiando um
olhar centrado no sujeito, objetivando uma experiéncia positiva e transformadora, nao
podemos deixar de concordar com Zaichner (2011) sobre a responsabilidade do professor
formador na intervencdo intencional nesse processo de pesquisa-acao e no seu olhar detalhista
e perceptivo em busca da compreensdo dos licenciandos. Isso € mostrado no episédio abaixo,
que descreve trechos da continuagdo do didlogo entre licenciandos, a professora da escola
(FS), a pesquisadora (FP) e a mestranda colaboradora (FC), retratado no episddio 1, separados

das transcricdes em audio (GP):

Ep.2

FP: Uma outra coisa que eu ja conversei |4 com as meninas (referindo-se a reuniao
com equipe investigativa do CMC), uma coisa que eu acho que seria interessante.
Vocés verificarem nos projetos do curso qual é o perfil desse aluno? o que fala o
projeto do curso? Entdo vocés tem dois documentos que sdo oficiais né? o
documento que traz geral sobre os técnicos integrados ai...do ensino técnico de nivel
médio profissional e que...o projeto do curso, ndo pode ta fora de sintonia com ele
né? porque é a base para essa construcdo, entdo assim, eu acho que isso ai da uma
forga...

FC: é a visao institucional né?

FP: a visdo da instituicdo, claro. Entdo assim, vcs estdo vendo como vamos
construindo até uma fundamentacdo? Porque isso que falamos precisa esta ali,
falado e (na fundamentagdo). Porque seu projetinho de intervencdo, ele é
especificamente para isso, para estes alunos, desta turma, deste instituto e que se
resguarda né? Nessa base legal. Ta certo? Entdo... além de ter aquela fundamentagéo
geral, que depois nds vamos especificar, de dentro do aprendizado da quimica no
ensino médio né? mas tem outras caracteristicas que a gente ainda nao relacionou
nesse momento. Porque esse aluno vem pra cé pra ser um profissional da eletrdnica,
um profissional da mecatrdnica, entdo esse perfil dele vem muito em cima disso. E
ai disso, o que essa quimica vai poder contribuir? E ai é importante dar uma olhada
I4 no projeto do curso, porque ele tem ementa. Essa ementa aqui da quimica é que
vai ser mostrada, estudada aqui.

FS: Inclusive no primeiro dia de aula eu trato isso com eles, eu mostro todo
conteddo que a gente vai ver, fagco a ligacdo com o curso que eles estdo, e coloco
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que... 0 que a gente vai estudar durante o ano é o que vai dar suporte para a
formacdo técnica deles. Entdo todo o conhecimento quimico que eles véo precisar
para se tornarem bons técnicos, vamos trabalhar durante o ano.

FC: Eles, os alunos assim... em algum momento se sentem incomodados?
Incomodados ndo, poderia usar outra palavra, pela questdo deles estarem com esse
foco no técnico e ndo com o foco no ensino regular, no vestibular?

FS: N&o e sim... ndo chega a ser assim um incomodo, porque eles sabem que vieram
aqui pra se formarem em técnicos, adquirir essa formacgdo, entdo eles tem ciéncia
disso mas ao mesmo tempo eles ficam preocupados, acho que a palavra é essa. Eles
ficam preocupados, ansiosos, porque... primeiro, € uma grade diferenciada, que por
exemplo, a gente so tem quimica no primeiro e no segundo ano, a parte de quimica
geral que é voltada para o terceiro ano eles ndo véem. Entdo eles ficam preocupados
com isso, mas ao mesmo tempo eles entendem que fizeram uma opg¢do por uma
formac&o técnica, entdo...¢...talvez, eles se conformam, eu acho que a questéo é essa.
Mas eles se mostram preocupados sim.

Na fala de FP, ndo hd uma imposi¢do na interven¢do do formador, mas uma tentativa
de direcionar a atencdo dos futuros professores para algo, que tinhamos muito claro, seria
importante que eles pensassem. E a oportunidade foi na discussdo onde apontamos dois
documentos (Diretrizes para 0 EPTNM? e projeto do Curso) que poderiam ser fundamentais
para reelaboracdo dos objetivos nos projetos deles, como também, servir de ponto de partida
para direcionar em seus planos de acdo (para a intervencdo), sobre conteidos de quimica mais
relevantes naquelas areas em questao.

Para completar esse primeiro movimento de analise, nessa segunda categoria que
surgiu da ATD, vamos tirar a atengdo sobre o olhar do formador e voltarmos nosso foco aos
licenciandos. Nos episodios 3 e 4, as falas dos licenciandos, retiradas de suas respostas do
questionario 2 (QD), nos da a idéia do seu entendimento (posicionamento) sobre estarem ou
ndo vivenciando um processo de pesquisa ja nesse momento inicial do “fazer pesquisa”
(WENZEL, 2007):

Eps. 3

Sim estamos. Listo: O desenvolvimento do problema, através de observacdo na
escola; Estudos para o conhecimento das etapas de uma pesquisa; Produgdo escrita
(descricho das atividades que ocorrem na escola, chegando no problema;
Delimitacdo do tema (estudos em grupo); Delimitacdo das questdes norteadoras
(estudos em grupo); a construcdo do objetivo geral e especifico; Estudos para
construcdo da fundamentacdo e metodologia. Baseado em todo o desenvolvimento
do projeto, o conceito de pesquisa que desenvolvi, tornou-se aprimorado [...]
percebo assim, que tal construcdo necessita de etapas a serem vencidas e
desenvolvidas durante a nossa permanéncia na escola. (Leticia).

Acredito que sim, visto que passamos por etapas, durante o diagndstico,
fundamentais para o desenvolvimento de projetos. Dentre 0s elementos essenciais

ZDiretrizes Curriculares para o Ensino Profissional Técnico de Nivel Médio.
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para uma pesquisa destaco: observacdo, tanto do ambiente escolar (como espaco
fisico) quanto das atividades desenvolvidas em sala de com a professora e alunos;
registro do observado; identificacdo de problematicas; questdes norteadoras. Sobre
pesquisar percebo ser algo mais amplo, é necessario conhecer 0 espago, registrar,
analisar, ndo se limitar em apenas buscar respostas, solu¢6es, mais também refletir
sobre o processo, situagdes do ensino de quimica (no nosso caso). (Pedro).

A anélise das falas dos licenciandos indica que se reconhecem em um processo de
pesquisa, € como protagonistas, estdo inseridos, como mostra os fragmentos da frase de
Leticia: “percebo assim, que tal construcdo” ¢ de Pedro: “visto que passamos por etapas”. A
frase de Pedro evidencia inclusive, que ndo executam sozinhos, sendo este um processo
coletivo, e a informagdo de Leticia, entre parénteses, corrobora nesse sentido: “(estudos em
grupo)”. Indicou também que eles perceberam que hd uma organicidade no processo com
existéncia de etapas e de elementos fundamentais da pesquisa, assim como indicios de que 0
compreendem como um processo reflexivo e com potencial transformador quando expressam:
“Baseado em todo o desenvolvimento do projeto, o conceito de pesquisa que desenvolvi,
tornou-se aprimorado” (Leticia) e “percebo ser algo mais amplo, € necessario conhecer o
espaco, registrar, analisar, ndo se limitar em apenas buscar respostas, solugdes, mais também
refletir sobre o processo, situa¢fes do ensino de quimica (no nosso caso)” (Pedro).

Mas nem todos os lienciandos de nossa pesquisa expressaram as percepcdes de
Leticia e Pedro. Exemplificaremos com a fala de Andréia cujo texto inicial, indica que ndo se

reconhecia inserida em um processo de pesquisa.

Ep.4

Acredito que ndo, mas pode se tornar nesse momento que estamos vivenciando, que
é a criacdo do Projeto. As atividades realizadas no decorrer do ano de 2014, nos
proporcionaram a possibilidade de guardar registros que fundamentaram a escolha
do problema desenvolvido para o Projeto. A partir de um estudo profundo em
tedricos, na pesquisa bibliografica, é possivel fundamentar a compreensdo desse
projeto a ser realizado. Percebo que minha visdo de pesquisa mudou [...] no inicio do
programa, ndo tinha a vivencia nem pratica e nem tedrica, portanto eu tinha uma
visdo “leiga” por ndo ter embasamento tedrico. Nao digo que hoje sei o que &,
porque sei que ainda ndo tive a oportunidade de fazé-la. Mas porque sei que preciso
ler bastante para compreender o que realmente significa e principalmente sobre fazer
pesquisa. (Andreia)

Na fala de Andreia ela ndo se reconhece em um processo de pesquisa. Percebe-se
certa confusdo ou pelo menos uma dificuldade de perceber elementos que ja a aproximava
desse processo junto as atividades que eles vinham desenvolvendo na escola, como ela

prépria informa:
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As atividades realizadas no decorrer do ano de 2014 nos proporcionaram a
possibilidade de guardar registros que fundamentaram a escolha do problema
desenvolvido para o Projeto. A partir de um estudo profundo em tedricos, na
pesquisa bibliografica, é possivel fundamentar a compreensdo desse projeto a ser
realizado (Andréia).

E quando se refere a sua concepcdo de pesquisa, diz ter havido certa evolu¢do com
os estudos tedricos, que a teriam tirado do estado de “leiga”, mas reafirma a condi¢ao de nao
estar no processo na frase: “ainda ndo tive a oportunidade de fazé-la”. Parece-nos que o
posicionamento de Andréia surge em decorréncia do entendimento geral que ainda se tem da
pesquisa, como sendo o oficio de uma comunidade especifica de pesquisadores da academia.
E a pesquisa cientifica, ou a pesquisa no sentido estrito de Becker (2007). Como ela n3o
pertence a esse nicho, ndo poderia reconhecer-se no Processo.

Esse entendimento de que quem faz pesquisa € o pesquisador profissional, é,
segundo Galiazzi (2014, p. 141), o pensamento de Ferreiro e Toberosky (2000), e cita o

seguinte posicionamento das autoras:

O professor pode ter uma atitude investigativa, pode ser bom para todo mundo. O
que quer dizer uma atitude investigativa? Aprender a observar, a duvidar, a
interrogar-se sobre as coisas. N&o aceitar tudo porque sim, mas dai a ser um
pesquisador me parece que é pedir demais (p. 54).

Galiazzi (2014, p. 142), em resposta a essa colocacdo, afirma que pesquisa, além de

Ser.

[...] aprender a observar, a duvidar, a se interrogar sobre as coisas [...]. E aprender a
argumentar com competéncia e, para tanto, € preciso saber escrever de mao propria,
aprender a ler e a relatar. Assim, se investigar é inerente a cultura, pesquisar é
inerente ao oficio do professor.

Essa situacdo nos remete a fala de Oliveira (2007, p. 21) sobre o paradoxo no
aprendizado das praticas profissionais que indicou o estudo de Schén (2000), sobre o
profissional reflexivo: “para iniciar-se no conhecimento do oficio, o aprendiz precisa fazer...
aquilo que ainda ndo sabe fazer”. E afirma o préprio Schon (1997) que “a aprendizagem
requer que se passe por uma fase de confusdo” para que se possa ter outra leitura. Parece ser o
caso de nossa futura professora, frente ao processo que estava vivenciando.

O professor, como qualquer outro profissional, vai construir “seu saber pedagdgico
exercendo no dia-a-dia da sala de aula a sua dificil arte” (OLIVEIRA, 2007, p. 21). E
complemento, vai se constituir um professor que pesquisa, vivenciando a pesquisa em sua

formacgéo e em seu fazer docente.
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Para esta segunda categoria que surgiu da ATD, até 0 momento, nossa analise seguiu
a luz da teoria sobre a pesquisa-acdo e uma pratica reflexiva (ZAICHNER, 2011; SCHON,
1997; ELLIOT, 2007) e o educar pela pesquisa (GALIAZZI, 2014) que sustentam essa nova
concepcao de professor, para quem pesquisar faz parte de sua fungdo. Achamos importante
trazer uma atencdo inicialmente sobre o olhar do formador e depois volta-la ao professor em
formacéo, participantes de nossa pesquisa, pois entendemos que na pesquisa-agao € necessario
0 envolvimento de todos os participantes, como ja definido, é pesquisa com e ndo sobre. Dai a
importancia de se buscar a compreensdo dos envolvidos quanto as suas posturas, como se
enxergavam dentro do processo, ja que todos (professores formadores e futuros professores)
sdo agentes que devem ser compreendidos como sujeitos construtores de conhecimento
(BECKER, 2007), uma vez que adotamos essa concepcao atual de docéncia, na qual a fungédo
do professor, ndo se reduz a mero repetidor de conhecimentos prontos. Na concepgéo
epistemoldgica de Becker (2007, p. 17), “nosso esfor¢co de conhecer e aprender nos
transforma”, assim, “conhecer o mundo ¢ agir sobre ele e transforma-lo, transformando-se a si
mesmo”. Desse modo, identificar a presenca de formadores exercendo seu papel colaborador
(ELLIOTT, 2007) e alunos, professores em formacdo, se compreendendo como autores
comprometidos em suas investigacfes, nesse processo de conhecer e aprender, € uma
possibilidade para que essas experiéncias sejam transformadoras.

Os futuros professores vao, através da pesquisa, conhecer seu mundo — a docéncia —
e agir sobre ele, para transforma-lo. Mas ndo por meio de outros e sim por meio de suas aces
— sua pratica docente — e nesse movimento estara transformando a si mesmo através do
resultado de suas acOes, da sua pratica. Por isso é importante que o professor pesquise seu
proprio trabalho docente (NOVOA, 2009;ELLIOTT, 2010; ZEICHNER, 2011). Nesse
sentido, para Azevedo (2014, p.212), a pesquisa “representa uma possibilidade de o professor
produzir conhecimento a respeito de seu trabalho, a medida que possibilita a compreensdo do
seu fazer”.

Para que nossos participantes chegassem a essa producdo, precisariam inicialmente
desenvolver seu trabalho docente. Primeiro, pensar no planejamento de suas aulas, mas com o
desafio de pensar esse planejamento ndo s6 como professor, mas também como pesquisador.
Fazer desse plano de acdo (projeto de intervengdo) também um caminho para a pesquisa
deles. Nas palavras de Azevedo (2014, p. 232):

Quando dizemos planejar o trabalho docente, isso pressup8e a elaboracdo do plano
de agdo, que inter-relaciona investigacdo e intervencdo, visando a produgdo de
conhecimento. Nessa busca por articulacdo, o desafio estava em que os professores
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em formacdo percebessem a intervencdo como investigacdo em aula (STENHOUSE,

1991),

embora ndo desconsideremos que 0 processo de pesquisar

tem

particularidades em relacdo ao processo de ensinar.

Nos seus projetos de pesquisa, foi a segunda questdo norteadora que os direcionou ao

projeto de intervencdo. O Quadro 10, abaixo, apresenta o problema e as questdes norteadoras

do projeto individual de cada sujeito, em articulacdo ao foco da problematica identificada no

diagnostico.

Quadro 10- Problema e questdes norteadoras dos projetos dos professores em formacao

Licenciandos

Problema

Questdes norteadoras

Como compreender os fundamentos
da eletricidade, a partir de uma
abordagem CTS, no Ensino de
Quimica para os estudantes do

- Quiais as caracteristicas dos estudantes do 1° ano do
Ensino Médio Integrado ao Técnico de eletrénica e
mecatrénica?

- Quais procedimentos, atitudes e conceitos sdo
possiveis de serem adotados no processo de ensino-

Célia Ensino Médio Integrado aos cursos aprendizagem dos fundamentos da eletricidade,
de Eletronica e Mecatronica do usando abordagem CTS?
Instituto Federal de Educacéo, . o
Ciéncia e Tecnologia do Amazonas. | anls as cor)trl_bwgoes do processo adotado para o
ensino de Quimica nas turmas acompanhadas?
- Quais as percepc0es da turma de dependéncia do 2°
De que forma um processo de ano do Curso Técnigo Int_egrqd_o em Mecénica, no
intervenco, com base na PHC, que tangg a0s conceitos cientificos envolvidos na
utilizando experimentos pode Eletroquimica? N
contribuir com a apropriagéo dos - Que_processq de m:[ervengao com o uso de
M do Carmmo conceitos c!entl'flcos de exp_erlmentos é pos_swel de ser elaborado para
Eletroquimica na turma de ensinar eletroqu[m_lca com base nos pre_ssgp_ostos
dependéncia do 2° ano do Curso teqr!co—metodologlcos da Pedagogia-Histdrico-
Técnico Integrado em Mecanica? Critica (PHC)? o L
- Do processo vivenciado o que é possivel explicitar
guanto a apropriacao, pelos estudantes, de conceitos
cientificos de eletroquimica?
) ) ) - Qual a relevancia de estudar os assuntos sobre
Como incentivar a aprendizagem funcdes oxigenadas no 3° ano do ensino médio?
dos estudantes sobre as fungbes - Que projeto de aprendizagem pode ser
oxigenadas, nas aulas de Quimica, implementado de forma estabelecer relagéo entre as
Ivone em uma turma do3° ano do Ensino | estratégias de ensino: aula expositiva dialogada,
Médio, de uma escola pblica de estudo de texto e aula e experimental para
Manaus, a partir de um percurso desenvolvimento dos contetidos abordados?
metodoldgico utilizando aula - Que analise relativa a aprendizagem dos alunos
expositiva dialogada,estudo de texto | node ser feita, a partir do projeto implementado?
e aula experimental?
Com incentivar a aprendizagem dos | - Qual a relevancia de estudar o assunto, a
estudantes sobre a importancia do importancia do pH no ensino médio?
L etici pH, nas aulas de Quimica, em uma - Como estabelecer relacdo entre as estratégias de
eticia

escola publica de Manaus, a partir
de um percurso metodolégico
utilizando,estudo de texto,aula
expositiva dialogada e um

ensino: estudo de texto, aula expositiva dialogada,e
aula e experimental para desenvolver os contelidos
abordados?

- Como essa seqiiéncia de estratégias podem
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experimento? colabora no aprendizado dos estudantes?
) ) ) - Qual a relevancia de estudar o assunto sobre as

Como incentivar a aprendizagem forcas intermoleculares no ensino médio?

dos estudantes sobre as forcas - Que projeto de aprendizagem pode ser

|ntgrmoleculares, nas aulas de implementado, de forma a estabelecer relagéo entre
Patricia Qu,m.nlca, em uma turma{do_ Ensino as estratégias de ensino: aula expositiva dialogada,

Médio, de uma escola pblica de estudo de texto e aula experimental para desenvolver

metodoldgico utilizando aula - Que analise relativa a aprendizagem dos alunos

expositiva dialogada, estudo de texto | pode ser feita, a partir do projeto implementado.
e aula experimental?

Fonte: Projeto de Investigacdo das equipes

Os problemas que apresentaram em seus projetos, descritos na figura acima,
mantiveram coeréncia com o que haviam percebido na fase diagnostica e que os direcionou
em dois focos distintos, de acordo com a natureza das escolas que estavam inseridos,
conforme analisado naquela primeira fase (ver 3.1).

Os problemas de Célia e M2 do Carmo, que acompanhavam turmas nas escolas de
educacao técnica de nivel médio, direcionavam para a busca da relacéo e da compreenséo que
um conteddo cientifico da area de quimica poderia ter com a area especifica do curso técnico
gue estavam acompanhando. Por outro lado, Leticia, Ivone e Patricia, buscavam meios de
motivar os alunos, da escola de ensino regular que acompanhavam, a estudarem contedos
cientificos da area de quimica. Nessa construcdo, foram suscitados questionamentos que nao
se fariam presentes se ndo vivenciassemos um processo de formacédo de professores que tem a
pesquisa como base e a necessaria insercdo na escola, na sala de aula, observando e
participando da dindmica, da vida na escola, propiciando fazer uma leitura critica da realidade
e que “construissem conhecimento a respeito do trabalho docente, principalmente quando
refletiram sobre aquela dindmica e a analisaram em busca de compreensdo” (AZEVEDO,
2014, p. 230).

A construcdo dos seus projetos de intervencdo (plano de agdo), assim como o de
investigacdo, ndo seguiram um caminho tdo simples e claro, principalmente porque néo
poderiam ser vistos como unidades dissociadas entre si. Esse caminho de integragdo mostrou-
se possivel através das questdes norteadoras, mostradas no Quadro 10, acima.

As questdes norteadoras nos projetos dos licenciandos eram muito préximas em sua
proposicdo, pois de maneira geral focavam no ensino de quimica e nas estratégias de ensino
para efetiva-lo, mas cada sujeito seria responsavel por sua investigacao e pela proposigédo de
seu projeto de intervencéo.

Como evidenciado, nesse percurso de planejamento, 0 maior desafio era planejar a
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intervencdo integrada ao projeto de pesquisa. As reunides com as equipes investigativas foram
fundamentais na perspectiva da articulacdo, no reconhecimento por eles das acGes em seus
projetos de aprendizagem (planos de agdo) como uma pesquisa. E a definicdo de um tema a
ser investigado relacionado as suas problemaéticas identificadas no diagndstico, levaria a um
aprofundamento e maior conhecimento sobre elas.

A esse respeito, Azevedo (2014 p. 233-234), em sua pesquisa sobre 0 estagio
curricular supervisionado, para essa fase de planejamento descreve: “Reconhecer que tém um
tema para pesquisar, ou seja, um tema para conhecer a respeito, elaborar e defender (DEMO,
2006), que deve resultar em producédo de conhecimento”.

O uso de temas também ¢ indicado por Cachapuz, Praia e Jorge (2004) com relagéo
ao ensino das Ciéncias — enfatizando que aqui tratamos em especial do ensino de quimica.
Mas esses autores defendem que para uma Ciéncia contextualizada, os temas devem ser
entendidos como cernes de aprendizagem e ndo, como comumente acontece, servirem de
possiveis contextos para aplicacdo de conteddos cientificos.

Assim, nas reunides, partindo da segunda questdo norteadora e trazendo um elemento
familiar aos futuros professores nessa construgdo, o Projeto de Aprendizagem?®, procederam
com a definicdo dos temas e objetivos a serem trabalhados nas suas aulas, mostrados no
Quadro 11, caracterizando-os com o foco no estudo do ensino de quimica por meio das
estratégias de ensino como eixo condutor na intervenc&o.

Para essa elaboracdo foi fundamental a relacdo entre a instituicdo formadora e a
escola, trazendo a tona o estreitamento necessario nessa fase da pesquisa-acdo, a parceria,
reforcando a postura colaborativa dos participantes (PEREIRA, 2007), pois o planejamento
das acdes implicando na intervencdo em sala de aula, mobilizaria a professora da turma, os
futuros professores e a pesquisadora. Assim, importou a relagdo permanente dos envolvidos
na pesquisa, a partir de uma postura reflexiva perante as situacdes vivenciadas na sala de aula,
com as discussdes nas reunides, lembrando que interessava, em concordancia com Zaichner
(2011), possibilitar aos professores em formagdo que mantivessem a autoria sobre seus planos

de acdo, mantendo assim, 0 compromisso com a agéo a ser desenvolvida.

2Projeto de Aprendizagem é um dos elementos constituintes no Estagio Supervisionado das Licenciaturas do
IFAM que € caracterizado como um estagio com pesquisa. Os alunos das licenciaturas constroem um projeto de
aprendizagem para efetivar a intervencdo na escola.
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Quadro 11- T emas e Objetivos definidos nos Projetos de Aprendizagem das Licenciandas

Licenciandas Tema Objetivo

Célia Ensino de Quimica e os fundamentos da | Estudar quimica/eletricidade fazendo uma
eletricidade: Um estudo sobre a | relagio com o cotidiano e no processo
eletricidade e suas aplicagbes na | educacional, procurando identificar o nivel de
quimica e no cotidiano. conhecimento sobre o tema dos estudantes do

Ensino Médio Integrado aos cursos de
Eletrbnica e Mecatronica.

Ivone Vitamina C em uma abordagem | Estudar as funcBes oxigenadas usando a
diferenciada para o ensino de funcbes | vitamina C encontrada nas frutas por meio das
oxigenadas no 3° do Ensino Médio. estratégias de ensino: aula dialogada, estudo de

texto e aula experimental, nas turmas de 3° ano
do Ensino Médio.

Leticia O Estudo do PH no primeiro ano do | Compreender o Histdrico e as aplicacbes da
ensino médio. escala de pH relacionando com fatos e produtos

do cotidiano.

M2 do Carmo | Aceletroquimica no cotidiano Relacionar a eletroquimica com fatos do
cotidiano, buscando além da compreensdo do
conteldo cientifico uma nova postura atitudinal.

Patricia O estudo da ligacdo de Van der Waals | Conhecer a  importancia das  forcas
no primeiro ano do ensino médio, | intermoleculares no cotidiano do estudante.
identificando seu uso no cotidiano.

Fonte: Projetos de Aprendizagem das Licenciandas

Nesse processo de elaboracdo, suscitou questionamentos sobre suas
intervengdes/investigacdes e as decisdes que teriam de tomar para efetiva-la. Dentre elas estéo
envolvidos os conhecimentos dos contetidos a ensinar, “sobre como os alunos aprendem,
sobre estratégias para ensinar”. Podendo-se identificar que a dimensé&o conceitual ja se fazia
presente no olhar dos licenciandos nesse momento da pesquisa-acdo. As demais dimensdes
permaneciam fortemente presente, o proprio projeto de intervencdo (plano de agdo) no
aspecto mencionado, mostra elementos da dimenséo procedimental e como pondera Azevedo
(2014, p.233), “perderia sua finalidade educativa se ndo valorizar consequéncias para a vida
do aluno (dimensao atitudinal)”. Aspectos que mostram a docéncia como atividade complexa.

Seré na intervencao que os futuros professores poderdo vivenciar eles proprios um
pouco dessa complexidade, embora desde a primeira fase da pesquisa-acdo, e no
planejamento nédo é diferente, ja venham reconhecendo elementos que compdem a realidade
do trabalho docente.

Os episddios abaixo retratam momentos do planejamento das acdes, na elaboragédo
dos projetos de aprendizagem (intervencao) de duas licenciandas que acompanhavam turmas
nas escola que trabalham a educacao técnica de nivel médio. Os trechos — parte do dialogo das
reunides — foram retirados das transcricGes das gravacdes em audio (GP) e mostram as falas
das licenciandas e das professoras formadoras: professoras das escolas (FS e FSp) e

pesquisadora (FP), nas discusses e questionamentos levantados nas reunides das equipes
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investigativas CMDI (Ep.5) e CMC (Ep.6).

Tais reunides ocorreram em dias diferentes em cada escola e nelas foram realizadas
as leituras dos projetos de investigacdo das licenciandas, para direcionar 0s primeiros
momentos de intervencdo, no planejamento das acdes do projeto de aprendizagem,
verificando suas articulacdes. Quando da andlise das reunibes de uma maneira geral, nos
deparamos com defini¢Ges, encaminhamentos e direcionamentos similares. Os episodios por
equipe nos quais identificamos tais similaridades, estdo descritos logo abaixo delas.

Nas reunides foi detectado que as licenciandas selecionaram o0 mesmo instrumento
diagnostico para a intervencdo. Os episddios abaixo, Ep. 5 e Ep. 6, descrevem a discussao

sobre seus formatos e a articulagdo com os objetivos da pesquisa delas.

Na Equipe CMDI:

Ep.5
Fazer um questionario (Célia)

[...] Quando tu for elaborar esse questionario, tem que tomar cuidado, por que se tu
fizer perguntas assim, esperando resposta muito longas.(FS)

Algumas coisas precisam ser fechadinhas. [...] Porque quando ele vai responder,
uma parte que é mais direta, mais técnica, exemplo: a idade, é isso e "pa"... Mas ai
[...] vai afunilando, de uma maneira que ele, va enxergando o que vocé ta
querendo. (FP)

O meu objetivo. (Célia)

O detalhe é que tu tens que ver quais sdo as informacdes que tu queres, pra
perguntar, pra ele responder o que tu queres, entendeu? [...]. Porque se tu fizer uma
pergunta, ele vai rodar, rodar e ndo vai te responder, ai ndo adianta. (FS)

Mais ai, olha, essa semana toda, a gente pode trabalhar nesse questionério. [...] E
construgdo, entdo precisa sair primeiro de ti. Pode buscar. Tem vérios tipos de
questionarios, muitos artigos que trabalham como definir perfil e tudo, entdo, se
pode buscar isso, e ai, vocé faz pelo menos o inicio daquilo que vocé pensa o que &,
0 que vocé quer. E ai trabalhamos esse questionario. No primeiro momento [fazendo
a leitura do projeto e referindo-se ao percurso descrito], aplicacdo do questionario.
Entdo, pra esse percurso aqui [descrito no Projeto], a gente ja fechava até o primeiro
objetivo e ja seria o inicio do seu segundo objetivo. [...] por que quando vocé
construiu [referindo-se ao percurso], vocé pensou |4 nos objetivos? (FP)

Mais ou menos... (risos) tinha que linkar ndo é? (Célia)

Na Equipe CMC:

Ep. 6

Para o primeiro objetivo especifico, que atividade é pensada pra executar esse
objetivo? Quando vocé diz: "conhecer as caracteristicas da turma da dependéncia,
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percebendo qual a vivéncia proxima e remota do cotidiano com o conteldo de
eletroquimica”. (FP)

Eu pensei em aplicar o questionario, ai s6 tem que escolher o tipo de questionario
né? Teria que ser um questionario em que eles... ndo de "sim ou ndo", ndo de marcar,
mas que eles mesmos dessem a opinido, porque eu acho que da pra avaliar
melhor. (Maria)

Tu achas melhor subjetivo? Pode pensar em uma parte que seja mais fechada,
entendeu? (FP)

A gente poderia fazer misto né? Por que tem coisas que eu vou precisar que ele s6
me diga que "sim ou ndo" né? Vamos supor, se ele consegue aplicar aquele contelido
de eletroquimica, especifico um exemplo s6, ai ele vai dizer "sim ou ndo", porque se
ele ndo entender ele vai dizer que ndo, e se "sim" aonde? Ai ele me diz
aonde. (Maria)

Acha que é importante que a gente pergunte, que identifique, por exemplo, idade. Se
eles estdo numa idade madura ou nfo. E importante? o que vocé acha? Entéo,
sempre perguntar nesse sentido: essa informagdo que eu td perguntando aqui ela é
relevante para o que eu td querendo? (FP)

Acho que ndo, porque eu quero saber deles, que é o primeiro objetivo, qual é a
vivéncia préxima né? que eles tém do conteldo, o que eles entendem daquele
contelido aplicado ao cotidiano deles, ao técnico que eles cursam né? a vida deles.
Entdo acho que idade, ndo seria ndo. Teriam que ser perguntas que envolvessem tipo
se eles tem conhecimentos... (Maria)

Na fala de Maria, no Ep. 6 acima, tratando das questdes que deveriam ser elaboradas
para a construcdo do instrumento diagnoéstico, ja se identifica preocupacfes ndo s6 com o
contetdo cientifico que deva esta incluido — a respeito do tema cientifico ja definido,
eletrogquimica — quando responde que quer saber “qual a vivéncia proxima que eles tem do
contetdo?”, se “entendem do contetdo aplicado ao cotidiano, ao técnico que eles cursam, a
vida deles?”. Mas deixa claro também, que com seus questionamentos deva buscar sobre o
que sabem do conteddo em si, como confirma o trecho abaixo, do diadlogo entre Maria e a

professora da escola (FSz):

Ep. 7
Porque €é pra estar muito direcionado aquele tema nao é? (FS;)
Se eles ja viram, se tem nogdo do que é isso ou aquilo. (Maria)

Qual foi a experiéncia deles no primeiro momento. Por que eles ja tiveram algumas
coisas em relacdo a isso (referindo-se ao conteldo cientifico). (FSi)

Por exemplo, assim: seu entendimento, de eletroquimica é isso, isso e isso, ou é isso,
isso e aquilo? Pra eu ter uma nocdo se eles conhecem mesmo. (Maria)
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As mesmas preocupacdes permaneceram quando foram discutidas as demais fases do
planejamento da intervencao na Equipe CMC: buscar a articulacéo entre o contetdo cientifico

de Quimica e a &rea especifica do curso, retratada do episddio abaixo:

Ep. 8

Dali, é importante que vocé saiba como é, por que aqui (referindo-se ao que estava
escrito no projeto) tu ta direcionando mesmo, 0 que eles percebem 14, que esteja
relacionado ao curso de mecanica, da eletroquimica, o que é interessante dos
conceitos de eletroquimica & no curso? (FP)

E porque que umas das principais coisas que, tanto a turma anterior de dependéncia
quanto essa reclama, é que eles ndo conseguem linkar a area especifica deles com a
quimica, entdo € isso que eu e a Andreia sempre procuramos trazer coisas que dé pra
aproveitar na area deles, e essa é uma das principais dificuldades, até na graduacao,
por exemplo, a gente tem calculo 1 e o professor, muitas vezes, trabalha calculo puro
com a gente, e ndo aplicado a quimica. Quando a gente chega em fisico-quimica,
que precisa daquele calculo aplicado, a gente ndo tem. A mesma coisa sdo eles, estdo
trabalhando uma quimica pura e ndo conseguem aplicar ela no dia a dia, la nas
coisas deles. (Maria)

Na reunido com a Equipe CMDI tais preocupacdes também estiveram presentes,
como mostram as sugestbes das professoras formadoras, no didlogo abaixo, quando das

discussdes sobre as questdes a serem elaboradas para o questionario da licencianda:

Ep. 9

Pesquisa a relacdo que existe entre a eletricidade e energia, entdo ele tem que ter
essa visdo, a gente quer saber, sera que ele tem essa visdo? (FS)

Entdo nesse momento, olha, eles ja estdo aqui, quase fechando o ano, entdo sera que
eles ja conseguiram formar essa ideia? Estdo vendo quimica este tempo todo. (FP)

Pra mim, é até importante FP, porque no primeiro dia de aula eu converso isso com
eles. Converso tudo isso, pra mim, isso seria um feedback. Se eles, quase no final do
ano, conseguem perceber a relagdo. Eles jA tém nocdo de eletricidade, porque ja
estudam, ja estdo com certeza, um pouco mais avangados no conteldo, teoricamente.
(FS)

Serd que ele consegue fazer essa relagdo? de qual é a importancia da quimica no
curso dele? que fundamentos da quimica sdo importantes para ele la no curso. Por
que tu ta caracterizando esse aluno que ta nesse curso entendeu? (FP)

E verificar se eles tém essa visdo de ementa, do perfil do curso, o que o técnico faz?
No primeiro dia de aula eu ja pergunto "o que faz um técnico de eletrénica?" Eles
ndo sabem. "O que faz um técnico de mecatrdnica?" Eles ndo sabem. Mas € isso que
acontece mesmo. [..] E ir trabalhando, acho que ja deu bastante coisa pra vocé
elaborar. (FS)

E também na discuss@o do planejamento das demais fases da intervencdo, como

descrito no episadio abaixo:
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Ep. 10

Agora tem que rever essa questao da energia e da eletricidade, ndo é? Assim, por que
vocé estava com a idéia da energia, mas na realidade, tudo bem, pode vim energia
como essa visdo mais ampla, entendeu? Mas acho que...até porque vocé definiu, a
questdo da eletricidade, ndo é? Foi eletricidade que vocé viu mais focado no
curriculo deles né? (FP)

Mas ai tem que fechar para o tipo de energia. E porque vamos pensar assim, em
relacdo ao curso de mecatronica e de eletrdnica, eles tem varios enfoques ta? Cada
disciplinas que vai falar sobre algumas diferente...Mas, o que eles vdo precisar
dentro dessa visio de energia? E eletricidade, que ta inclusive ligada aos dois cursos.
(FS)

Aos dois cursos e isso que € legal. Agora, serd que a mesma quimica que for
trabalhada na eletrénica, pode se trabalhar na mecatronica? (FP)

E os demais percursos? A senhora acha que ta de acordo? Depois do
questionario? (Célia)

Eu acho que isso ficaria locado dentro das atividades que vocé for pensar para a sala
de aula. (FS)

Exato. Vocé pode até pensar como falar sobre essa questdo de atitudes e
procedimentos. Pode ser dentro da aula, entendeu? Pode ser numa conversa, numa
discussdo, num debate, ndo é? Sobre a questdo X, o que fazer? Porque, como vocé
envolve CTS, vai ter que trabalhar isso né? O que é essa energia? O que é essa
eletricidade? nesse termo entendeu? Ai que vai trabalhar essa questdo de atitude e
procedimentos, além do conceito né? Além da conceituagdo, porque se quer que eles
entendam essa visao. (FP)

Em ambas reunides foram tratadas as tomadas de decisdes sobre o momento
diagndstico da intervencdo, com a elaboracdo de questionarios e seus conteldos e quanto aos
demais itens do projeto de aprendizagem.

Embora no aspecto geral das reunides com as duas equipes tenham havido
similaridades, quando analisados da perspectiva do posicionamento das licenciandas,
encontramos divergéncias.

Nos episodios Ep.6, Ep.7 e Ep.8, descritos acima, percebemos que a postura de
Maria nas reunides da equipe CMC, refletia seguranca. Ela levou suas sugestdes, ouviu as
sugestdes das professoras formadoras e tomou decisdes sabendo o conceito cientifico que
queria abordar (eletroquimica) dentro da perspectiva que queria trabalhar (PHC) e o que
implicaria trabalhar a partir dela. A atitude de Maria no planejamento da intervencéo ja revela
compromisso com o planejado na sua proposi¢do. Podemos inferir que se sentia autora de seu
projeto (ZAICHNER, 2011).

Em cada reunido, como descrito acima, foi realizado a leitura do projeto de

investigacdo das licenciandas. Ambas conheciam exatamente 0 que haviam proposto neles



110

tendo em vista o longo processo de estudos e idas e vindas de interminaveis versdes na
construcdo dos referidos projetos (etapa relatada no capitulo 2, ver 2.3.2).

Sendo assim, Célia também poderia sentir-se autora. Mas essa ndo foi a postura
adotada pela licencianda naquele momento. Na maior parte da reunido analisada, ela apenas
ouviu as sugestdes das professoras supervisoras e buscava um tipo de aprovagdo com relacao
ao que havia proposto, ao invés de argumentar sobre as escolhas que havia realizado, como
mostrado em sua fala no Ep. 10: “E os demais percursos? A senhora acha que ta de acordo?”.

Para Galiazzi (2014, p.54) se o aluno em uma pesquisa desempenhar apenas um
papel de executor de tarefas determinadas por um orientador capacitado, permanecera na
dependéncia de um orientador para definir o que deve ser feito e serd incapaz de tomar
decisdes, de desenvolver sua autonomia. “E a reprodugio do modelo que estamos a ver nas
escolas: alguém decide pelo professor”.

Uma maneira de ndés professores ndo tomarmos esse caminho da racionalidade
técnica orientada seria adotarmos uma postura colaborativa, especialmente se falamos de um
processo de pesquisa-acdo (ELLIOTT, 2007).

Analisamos que as falas transcritas dos professores formadores, na reunido da equipe
CMDI, mostradas nos episodios Ep.5, Ep.9 e Ep.10, em sua maioria, apontam mais para uma
postura colaborativa que de imposicdo. Entendemos suas falas e questionamentos como
sugestdes para que a licencianda compreendesse a gama de possibilidades para sua proposta
sem perder de vista que ela deveria ser a responsavel pela proposta. No Ep. 5, é esse 0 tom
implicado nas falas da professora da escola (FS): “Quando tu for elaborar esse
questionario[...]’e em “O detalhe é que tu tens que ver quais sdo as informagdes que tu
queres, pra perguntar, pra ele responder o que tu queres, entendeu?” € na fala da
pesquisadora (FP) no mesmo episédio : “E construgao, entdo precisa sair primeiro de ti. Pode
buscarf...].”

Outra divergéncia que apontamos nessa analise € quanto ao entendimento das
licenciandas de estarem trabalhando em suas propostas de intervencdo articuladas aos seus
projetos de investigagéo.

A compreensdo, dessa necessaria articulacdo, parece ser bem clara para Maria, como
mostra o dialogo inicial entre ela e a pesquisadora (FP1) no episodio 6, assim como em sua
resposta, no ultimo trecho desse mesmo episddio, quando diz: “Acho que ndo, porque eu
quero saber deles, que é o primeiro objetivo, qual é a vivéncia proxima né?”

O mesmo pareceu ndo ocorrer com Célia, que demonstrou certa inseguranga em seu

guestionamento a pesquisadora, no didlogo apresentado no episodio 5: “Mais ou menos...
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(risos) tinha que linkar néo é?”.

Aqui também, os professores formadores precisaram intervir, buscando esclarecer
que se encontravam em um processo de investigacdo e precisavam assumir um papel
protagonista, uma atitude de pesquisa (PONTES, 2002). O episddio abaixo mostra a fala das
professoras formadoras, na continuacdo do dialogo da reunido com a equipe CMDI, descrito

no episddio 5:

Ep. 11
Porque, a gente ta numa inicia¢éo a pesquisa. (FP)
Porgue sendo, se perde. (FS)

Por isso que a gente tem objetivos, entdo se a gente tem 0s objetivos, vamos pensar
em como é que eu vou chegar, que metodologia eu vou usar, como € que eu vou
fazer para alcancar aquele objetivo. Entdo ndo pode ta uma coisa desvinculada da
outra. (FP)

Até porque o objetivo é que vai responder a pesquisa. (FS)

Ao teu questionamento. Entdo, precisa fazer uma releitura com essa viséo, com esse
pensamento. Porque a gente ta muito mal acostumada a trabalhar a préatica pela
préatica né? Eu vou trabalhar eletricidade, entdo eu vou pensar em fazer trés aulas.
Na primeira eu vou fazer isso, mas eu tenho de lembrar: eu vou trabalhar
eletricidade porqué? Porque eu quero conhecer de que forma esses conceitos vao se
relacionar com ndo sei 0 que. Entdo eu vou pegar e direcionar pra isso. E nunca
custa a gente ir lembrando desse percurso. (FP)

Pesquisar ndo € algo rotineiro e demanda compromisso e empenho (PONTES, 2002)
e ndo tem sido, nem de longe, uma caracteristica proeminente em programas de formacéao de
professores (LUDKE, 2005; ANDRE, 2001), resultando que a grande maioria dos futuros
professores ndo sdo envolvidos em processos ou chegam a ter informacgfes e discutir a
respeito de pesquisa em ensino em seus cursos €, nesse sentido, torna-se um desafio associar a
investigacgdo a pratica docente. (FRANCO, 2008; PIZZATO et al., 2009).

[...] historicamente, a pratica docente esteve organizada a partir de pressupostos
tecnicistas. Nessa perspectiva, a pesquisa ndo era um componente essencial a
estruturar essa pratica. Portanto, é compreensivel que falar da ineréncia da pesquisa
a préatica docente ndo seja algo tdo natural ou mesmo consensual. (FRANCO, 2008
p. 112).

Tendo plena convicgdo desse desafio para os futuros professores, neste caso, as
licenciandas participantes da pesquisa, conseguimos compreender as dificuldades encontradas
e os distanciamentos que ocorreram no planejamento de suas intervengoes.

Tais distanciamentos percebidos nas informacgdes escritas em seus planos e na
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proposicdo de suas intervencdes por meio de atividades desvinculadas dos seus objetivos,
como o de Célia, analisado acima na reunido com a equipe CMDI, foram detectados também
em outros momentos e ndo s6 com lincenciadas que trabalhavam a educagéo profissional de
nivel médio, mas também com as que trabalhavam com o ensino meédio regular.

Exemplo dessas situacdes, assim como a intervencdo dos professores formadores
(pesquisadora e professora da escola), foram registrados no diario de campo da pesquisadora
(RGP). Os trechos, no episédio abaixo, referem-se ao registro das observacbes da
pesquisadora, na reunido que objetivava o fechamento do projeto de aprendizagem da
licencianda Ivone — da escola de ensino regular — e de Célia — da escola de educacéo

profissional técnica de nivel médio:

Ep.12

Muitas informagdes importantes ficaram desconectadas. Reorganizamos junto com
ela, seu projeto de aprendizagem no modelo original, mas o mais importante foi
faze-la retomar a postura de pesquisador, lembrando que esse projeto de
aprendizagem ndo é uma pratica desconectada do projeto de investigacdo. Ele vem
como atividade pensada para a execucdo de um dos objetivos na tentativa de
respostas ao problema de pesquisa. Identifico também, que ainda é muito forte um
pensamento tradicional em sua proposta: iniciar com aula expositiva, segue outras
coisas, video e finaliza com o experimento. Tentamos contribuir sugerindo que
pensasse em inverter a sequéncia, deixar que eles buscassem respostas a
questionamentos e que pela sua proposi¢do teria varias formas de trabalhar as
fungdes oxigenadas. Ficou de apresentar a proposta na quinta. (ObservacGes
referente a lvone).

Com Célia concluimos o questionario, revimos algumas questdes e fechamos, mas
discutindo sempre com ela, questionando sobre qual era o objetivo do seu projeto
que estava buscando com essa atividade? No dia seguinte ja ira aplicar e
trabalharemos na andlise para a definicdo dos outros passos.(Observaces referente a
Célia).

Na andlise dos projetos de aprendizagem (PA) finalizados, proposto pelas
licenciandas Maria e Célia, podemos ressaltar que preocuparam-se em definir os contetdos
cientificos que propuseram usar em suas intervencdes. Essa definicdo indica que precisavam
ter uma margem de seguranca e se prepararem, aprofundando seus estudos, principalmente
nesses assuntos definidos.

Conhecer o conteudo proprio da sua Ciéncia € condicdo necessaria ao professor.
Sendo esse, de acordo com Gil-Peréz (2006, p. 20), consenso geral entre a classe, quando se
questiona sobre 0 que devemos “saber” e “saber fazer”. O que vai ao encontro do pensamento
de Gatti (2010, p. 1360), sobre o professor ser um profissional e necessitar de “uma base
solida de conhecimentos e formas de ac¢ao”. Esta, segundo a autora, é a prerrogativa para que

ele tenha “condigdes de confrontar-se com problemas complexos e variados, estando
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capacitado para construir solu¢cbes em sua acdo, mobilizando seus recursos cognitivos e
afetivos”.

Quando nos referimos ao ensino de quimica, 0 que é apontado como raiz dos
problemas de ensino-aprendizagem sdo as especificidades dos conteddos quimicos. Seria
necessario que o professor buscasse meios de reelabora-los significativamente em suas aulas,

levando em consideracdo o contexto que se encontra inserido (SCHNETZLER, 2002):

Isto significa que o Ensino de Quimica implica a transformacdo do conhecimento
quimico em conhecimento escolar, configurando a necessidade de criacdo de um
novo campo de estudo e investigacdo, no qual questdes centrais sobre o que, como e
porque ensinar Quimica constituem o cerne das pesquisas. (SCHNETZLER, 2002,
p.15).

Sobre as questdes centrais a que se refere Schnetzeler (2002), para esse novo campo
de estudo, hoje denominado Educacdo Quimica, em nossa analise da reunido com a equipe
CMC, nos parece serem reforcadas na fala de Maria, nos didlogos dos episodio Ep.6 e Ep.8,
na preocupacdo da licencianda em buscar um contetdo cientifico relevante para a area
especifica da turma que acompanhava.Entendemos que no cerne dessa preocupacao,
evidenciou em sua proposicdo o para que estudar além do que normalmente acontece,
mostrar-se apenas 0 0 qué (conteldos) e o como (estratégia) (CACHAPUZ, PRAIA E
JORGE, 2004).

Estas sdo definidas como questdo nucleares, segundo Cachapuz, Praia e Jorge (2004),
a serem revistas no ensino, sob pena de ndo alfabetizarmos nossos alunos cientificamente, ou
seja, ndo forma-los em uma Ciéncia para a cidadania, como preconizam as leis (Constituicéo,
LDB, Diretrizes), por ndo sermos mais capazes de envolvé-los e incentiva-los ao ensino das

Ciéncias, no nosso caso, ao ensino da Quimica.

A questdo nuclear passa por termos de rever respostas sobre o para qué e ndo s6
sobre 0 0 qué (questdo ligada aos curriculos) e o como (questdo ligada as estratégias
de trabalho), como quase sempre sucede e, apesar de tudo, requerendo respostas bem
menos comprometedoras. Grande parte das convulsdes de muitos sistemas
educativos, nos Gltimos anos, passa por aqui (em particular no que respeita ao ensino
secundario, isto é, questionando para que é ele serve). Se ndo formos capazes de
encontrar novas respostas adequadas ndo sé ndo seremos capazes de entusiasmar
mais jovens para estudos cientificos como também a compreenséo e utilidade social
do esforco cientifico/tecnologico ficardo prejudicadas. O fosso entre as elites
cientificas e cidaddos cientificamente analfabetos alargar-se-4. (CACHAPUZ;
PRAIA; JORGE, 2004, p. 366).
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Schnetzler (2012, p. 23) afirma que essa é também a visdo de educadores quimicos®
brasileiros ao definirem, em pesquisa realizada por Santos (1992), que a formacédo do cidadao
é o objetivo central do ensino de Quimica. O que implicaria, segundo a autora, na
“necessidade de vincular o contetido quimico ensinado com o contexto social no qual o aluno
esta inserido”.

Esta concepcdo nos remete a outro ponto da nossa andlise, nos projetos de
aprendizagem finalizados, que as propostas das licenciandas mostraram se adequar as
finalidades, além de uma aula para compreensdo de conceitos cientificos, desvinculados de
objetivos maiores, ja que uma delas foca o ensino de quimica vinculado a uma perspectiva
CTS e a outra proposta se da a partir dos passos da pedagogia histérico critica (PHC). Assim,
suas proposicdes partem de temas como cernes de aprendizagem na Ciéncia contextualizada
de Cachapuz (2004).

E apesar da énfase em seus projetos de aprendizagem estarem em conceitos e
procedimentos, com essas perspectivas, as licenciandas aludem a elementos também da
dimensdo atitudinal quando questionam para que ensinar quimica? Respostas a esse
questionamento podem ser atribuidas a partir das duas perspectivas.Referente a0 movimento
CTS, atribui-se a “necessidade de alunos adquirirem conhecimentos cientificos que os levem
a participar como cidadaos na sociedade, de forma ativa e critica, pela tomada de decisdes”. E
quanto se trata da outra perspectiva, de natureza historico-cultural, é atribuido ao “ensino de
quimica a importancia de possibilitar ao aluno uma nova leitura de mundo, da sua realidade”
(SCHNETZLER, 2012, p. 24).

Tais respostas apontam como indicios da intencionalidade das licenciandas em
“construir conhecimento que fosse elemento de transformacdo na vida dos estudantes da
Educagdo Basica”, (AZEVEDO, 2014, p. 241), quando propdem em seus projetos de
aprendizagens trabalharem com CTS e PHC.

Reconhecemos, assim, um avan¢o em mostrarem uma atitude questionadora e
reflexiva, caracteristica importante para realizar a investigagdo (ALARCAO, 2001),
apresentadas na proposi¢cdo dos seus projetos de aprendizagem, que mostraram a escolha dos
contetidos partindo de um momento diagnostico na intervencao, além de apontarem para um
entendimento de que ndo poderiam desconsiderar a voz dos alunos nas turmas para as
defini¢des posteriores dos seus “fazeres” (nos seus planos de agao).

Retomo assim as palavras de Galiazzi (2014, p. 142), para quem a pesquisa como

30Denomina educadores quimicos aos profissionais que possuem formagdo académica em Quimica e que
desenvolvem projetos/pesquisas em ensino de quimica. (SCHNETZLER, 2015, p. 17).
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produto cultural “pode ser aprendido e desenvolvido na escola e em outros espagos
pedagdgicos. E ainda, entende que ndo é apenas um oficio, e sim, um modo de fazer um

oficio”. Portanto, nds formadores, devemos:

[...] estimular os alunos a elaborar textos proprios, discutir possibilidade de
argumentos, procurar aprofundamento teérico, desenvolver a capacidade de fazer
perguntas e fazer do processo uma acdo cotidiana no seu processo de aprender.
(GALIAZZI, 2014, p. 144).

Em um contexto de pesquisa-acdo, precisavamos atuar, como pesquisadora, de forma
colaborativa, levando as futuras professoras a pensar suas praticas como experimento
inovador (ELLIOTT, 2007), ja na sua proposicao.

Até o momento explicitamos a favor de nosso argumento a necessaria postura dos
envolvidos no processo de pesquisa, para que ela se configure como formativa e, nestes
termos, possa ser determinante na construcdo da competéncia e da autonomia dos futuros
professores. (GALIAZZI, 2014).

Por fim, um terceiro aspecto complementa nosso argumento relacionado a segunda
categoria que emergiu na ATD: os reflexos observados nas praticas dos futuros professores na
execucao de seus projetos de aprendizagem (intervencdo) com relacdo a interacdo ensino-
pesquisa. Estamos nos referindo ao momento de implementacdo da pesquisa-acdo, que
representa a docéncia em aula das licenciandas.

Abordaremos nos episddios aspectos da dindmica vivida pelas participantes da
pesquisa, ou seja, 0 momento em que as licenciadas executam seus projetos de aprendizagem
e que sdo resultantes da triangulacdo dos dados construidos no momento de
intervencao/investigacdo. Na andlise foram consideradas as transcricdes das gravacdes em
video (episodios de aula) e em audio (episédios dos didlogos com a pesquisadora sobre a
aula), dos diarios reflexivos (episddios sobre as aulas) e também dos relatérios de pesquisa.

Para as andlises referentes a essa categoria, organizamos os dados em trés equipes:
RA, CMDI, CMC. Precisamos retomar, como caracteristica da pesquisa dessa natureza,
pautada na pesquisa-acdo, que foi sempre intencional privilegiar o trabalho em equipe.
Acontece que no caminho da pesquisa, as condi¢des iniciais ndo permaneceram as mesmas.
As equipes foram reestruturadas em nimero de participantes, como ja relatado em 2.1.2
(Quadro 2).

Assim, as equipes CMDI e CMC ficaram reduzidas a uma Unica licencianda
participante, isso nos levou a uma analise individual para representar tais equipes. Entretanto,

a equipe RA, permaneceu com trés participantes e, nesse caso, procedemos a analise como
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equipe, para que fosse mantida a coeréncia da unidade de anélise.

As aulas da equipe CMC — participante Maria do Carmo

A Equipe CMC ¢ representada pela participante Maria do Carmo. Na andlise foram
consideradas as transcricbes das gravacdes em video (episddios de aula), dos diarios
reflexivos (episddios sobre as aulas) e também dos relatérios de pesquisa.

Maria definiu em sua proposicdo que trabalharia pela perspectiva da PHC. Essa
escolha nos pareceu acertada pelo fato da licencianda participar de um grupo que estudava
esta perspectiva especificamente. E foi perceptivo no desenvolvimento de suas aulas que o
aprofundamento de seus estudos na PHC, que a levou a conhecer o significado de cada passo,
fez com que se sentisse mais a vontade e confiante em suas aulas. Em seu relatério de
pesquisa (RP), antes de descrever os passos da execucdo do projeto, descreve suscintamente

qual o objetivo de trabalhar nessa perspectiva:

Ep. 13

O projeto foi aplicado nos passos da Pedagogia Historico-Critica que se constitui de
cinco passos — Prética Social Inicial, Problematizacdo, Instrumentalizacdo, Catarse e
Prética Social Final —, objetiva um equilibrio entre teoria e préatica, envolvendo os
educandos em uma aprendizagem significativa dos conhecimentos cientificos e
politicos, para que estes sejam agentes participativos de uma sociedade democratica
e de uma educagdo politica. (RP)

Conhecer o que significaria trabalhar em cada passo permitiu a Maria um
planejamento no qual o conteddo cientifico era importante, pois estava relacionado a ementa
do curso e, especialmente, a area técnica em que estavam, mas a sua preocupacdo principal
era 0 estudante do curso que acompanhava. Para isso, mobilizou recursos variados e
direcionou suas aulas para alcancar os objetivos que havia definido em cada passo no seu
projeto de aprendizagem.

Nesse sentido, Maria escreve em seu diario reflexivo sobre sua primeira aula:

Ep. 14

Diante do que foi planejado para esse primeiro momento, foi bastante positivo, pois
consegui tirar dos alunos as suas inquietacbes sobre a eletroquimica.[...] A minha
grande alegria foi ver que a aula tomou exatamente 0 rumo em que eu queria, ou
seja, despertei curiosidades, explorei o que eles ja sabiam, enfim, hoje a aula foi
satisfatoria. [...] A relacdo que tenho com os alunos ajudou com que essa acao
ocorresse como esperado.
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Dessa reflexdo temos a percepcdo de Maria ter alcancado o objetivo proposto para
essa primeira aula e observamos que ela descreve seu sentimento de satisfacdo com a aula que
ministrou, mas deixa transparecer também que entende que no trabalho docente nem sempre
tudo ¢ tdo positivo, quando diz: “enfim, hoje a aula foi satisfatoria. Outra reflexdo
importante que mostrou Maria foi quanto a boa relacdo que desenvolveu com os alunos, sobre
a qual infere ser um dos motivos que a levou a esse resultado satisfatorio.

Analisando as aulas gravadas em video (FI), percebemos que a relacdo significativa
dos conteudos ja foi iniciada em sua primeira aula, apos apresentar aos alunos uma lista dos
conteddos que estariam relacionados as suas aulas (eletroquimica - oxidacéo e reducdo, pilha
de Daniel, medida do potencial padrdo de um eletrodo, pilha seca, outros tipos de pilhas,
acumuladores e baterias), Maria mostra o slide seguinte que traz o seguinte questionamento:
“Pra qué preciso aprender estes conteidos?”. Como nao houve respostas, refez o
questionamento: “Quando aprendo qualquer conteudo, aprendo pra qué?” Dessa vez um dos
alunos (A1) respondeu.

A resposta do aluno fez com que Maria pudesse explorar o que havia planejado
quanto a serem cidadaos participantes e criticos, como segue nas falas no episodio abaixo, nos

trechos da transcricdo dessa primeira aula:

Ep.15
Para a aplicacdo em algum setor da nossa vida (A1)

Entdo...quando eu aprendo sobre eletroquimica, que envolve por exemplo, as pilhas,
as baterias, seus descartes, quando aprendo isso, eu aprendo a ser um cidaddo mais
participativo nessa sociedade. Vocés vdo aprender, 14 no final, como é o descarte
correto de pilhas, de baterias. 1sso vai fazer que vocés ndo tenham a mesma atitude
que tem agora, por exemplo, se eu ndo souber, eu vou la e jogo a pilha no lixo.
Certo? [...] entdo... a gente aprende tanto eletroquimica como qualquer outro
conteido, com a tendéncia de nos tornarmos pessoas melhores, porque eu vou
aplicar aquilo no meu dia-a-dia. Qual é a principal dificuldade de hoje? E que eu
aprendo s6 o conteido e chego |4 em casa, fora daqui, eu ndo sei onde eu aplico
certo? Entdo € isso que a gente vai buscar no final do trabalho: que vocé aprenda o
conteddo, mas consiga aplicar isso no dia-a-dia de vocés, buscando serem melhores
cidadaos, sendo mais criticos perante a sociedade. (Maria)

Apesar de em alguns momentos da sua fala, em resposta aos alunos, haver uma certa
visdo que relaciona a aprendizagem apenas ao nivel de aplicacdo, o entendimento do episodio
como um todo nos deixa claro que procura, em sua pratica em sala de aula, propor agdes no
sentido de valorizar ndo apenas 0 que e 0 como, mas também o para que ensinar. E nesse

caso, haverd aprendizagem por meio de articulagdo entre dimensdes diferenciadas:
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[...] o grau de sofisticacdo e enriquecimento de saberes que o estudo de alguns
desses assuntos permite é muito variavel. Por exemplo, saber para qué e como usar
um dado fusivel numa instalagéo elétrica caseira € um bom meio para se aprender
algo sobre eletricidade (dimensdo Ciéncia), para promover a auto-estima do aluno
através de aprendizagens com éxito e ligando o saber com o saber fazer (dimenséo
pessoal) e, a0 mesmo tempo para, eventualmente, precaver situacdes de perigo para
0 préprio e para os outros (dimensdo social). (CACHAPUZ; JORGE; PRAIA, 2004,
p.374).

Era importante para ela que eles conseguissem perceber que a relevancia de aprender
aquele contetdo estava no significado dele para suas vidas e para 0 mundo que o0s rodeia.
Conseguiu fazé-los participar bastante da aula quando apresentou uma selecdo de imagens e
os desafiou: “Em qual(is) imagem(ns) vocé reconhece a presenga da eletroquimica?”, e reagao
semelhante se deu quando da resolugdo da atividade que havia solicitado. O episodio abaixo,
nos trechos retirados do relatério de pesquisa (RP), apresenta como Maria descreveu o

objetivo e o desenvolvimento desses momentos da aula:

Ep. 16

Nesta etapa busca-se perceber qual a vivéncia proxima e remota cotidiana desse
contelido antes que lhe seja ensinado em sala de aula, desafiando-os para que
manifestem suas curiosidades, dizendo o que gostariam de saber a mais sobre esse
conteGdo. [...] Realizamos uma breve discussdo sobre alguns problemas e sua
relagdo com o contetdo cientifico do programa, buscando as razGes pelas quais o
contelido deve e precisa ser aprendido. Logo ap0s esta etapa pedimos aos estudantes
que escrevessem em um papel trés informacbes que eles ja sabiam sobre a
eletroquimica e trés perguntas das quais eles tinham curiosidades de saber. As
perguntas foram colocadas no quadro e dimensionadas levando em conta as
dimensBes cientifica, conceitual, cultural, histérica, social, politica, ética,
econbmica, entre outras.(RP)

Sobre esses momentos da sua aula, Maria também escreveu em seu diario reflexivo:

Ep. 17

[...]JPercebi seus olhares de curiosidade ao ver as figuras e quando eu disse que todas
as figuras tinham haver com o conteido de eletroquimica. [...]Precisei saber do
conteldo cientifico para responder algumas inquietagdes dos estudantes.

Maria consegue perceber a reacdo que havia provocado nos alunos, pois fomentou
sua curiosidade e despertou interesse pelo assunto, mas também, que para tal, precisava esta
preparada. Enfatiza, assim, a necessidade de o professor conhecer sobre o que ensina, fato
sobre o qual ndo ha discordancia (CARVALHO; GIL-PEREZ, 2006). Essa analise reflete em
atitude essencial ao exercicio de uma docéncia investigativa, que é o exercicio simultaneo de

auto-conhecimento (PENTEADO, 2010), onde conhecer sobre o outro nos faz questionar a
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nGs mesmo, nossas fraquezas e fortalezas. Importante exercicio que em nossa reflexdo, quanto
pesquisadora, também somos levadas a fazer.

Mas o compromisso de Maria ndo era apenas com o conteudo de ensino ou 0 modo
como iria fazer o trabalho pedagdgico, mas com o significado desse contetido para a vida do
estudante e, assim, procurava investir na atitude dos alunos. No episddio abaixo, no didlogo
entre ela e os alunos (A1 e Ay), transcrito da gravacao da sua primeira aula, buscamos analisar

sua acdo nesse sentido:

Ep. 18

Seria bom se todos estivessem aqui, porque uma etapa depende da outra na
construcdo da atividade final e além disso, para ca (referindo-se ao sistema de notas
da escola), todas elas (as etapas) sdo avaliativas. [...] E eu pergunto: Quais 0s
compromissos que vocé assumira com o processo de aprendizagem? Por qué? Vocés
viram que hoje era para estar todo mundo aqui (referindo-se a turma que
acompanhava) e s6 vieram vocés. (Maria)

E o Luis®, nosso amigo (risos). (A1)
Que nem é da turma (risos), um agregado. (A2)

Sim (risos), é um agregado. [...] Entdo, qual o compromisso que eu quero? Porque a
gente fala assim: ha! é aula de dependéncia, eu estou estudando para o vestibular.
Isso (apontando para o slide), cai no vestibular, e muito. Se vocés estivessem
estudando em uma escola de ensino regular, uma escola de ensino médio comum,
publica ou particular, vocés iriam ver eletroquimica 1a no final do ano, no segundo
ano do ensino médio, entdo o que acontece muitas das vezes, por esta 14 numa das
Gltimas unidades, ou ndo da tempo, ou o professor ndo trabalha porque € um dos
conteddo mais dificeis de trabalhar porque envolve reagdes quimicas e nem todo o
professor quer trabalhar com 50 alunos, sendo que a maioria ndo presta atencdo...
(Maria)

E também, também aqui (referindo-se a disciplina Quimica I que eles estudam nessa
escola), eles passaram ai pra gente, que eles pegam o primeiro e segundo ano e
reduzem o segundo. (Al)

Exato, entdo vocés estdo vendo isso, isso aqui estd no conteldo de vocés pro inicio,
mas eles (referindo-se aos alunos do ensino regular), s6 véem no final, e quando
véem. Entdo eles vao 14 pro vestibular, eles ndo sabem muitas vezes rea¢fes por que
eles ndo viram a parte de eletroquimica, entendeu? Isso dificulta pra eles e vocés,
estdo vendo. [...] entdo eu deixo essa frase: “Um passo a frente e ndo estaras mais no
mesmo lugar! (Chico Science)” (projetada no slide). Sempre gosto de deixar ela,
porque, pra vocés aprenderem, vocés precisam querer aprender. N&o basta eu ta aqui
querendo ensinar se vocés ndo querem aprender. (Maria)

O episddio mostra que Maria tenta despertar neles uma atitude de responsabilidade e
consciéncia, quando procurou deixar claro para eles que cada um precisava ser responsavel

por seu conhecimento, que néo é so a figura do professor e um contetido a ser estudado que

3INome ficticio para o aluno.
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garante qualquer aprendizado. Nesta tentativa, Maria mostrava importante atitude perante o

ensinar. No entendimento de Azevedo (2014, p. 289):

[...] um dos tragos mais marcantes das atitudes é o fato de elas possuirem uma
natureza implicita. Dai a importancia de inseri-las na formagdo de professores, de
promover estudos e discussdes para que elas se tornem contedo do processo
formativo. No entanto, para ter sentido real para os professores, parece que elas
precisam emergir da propria pratica docente, [...] 0 acesso as atitudes relativas ao
trabalho docente é uma construgdo necessaria do professor para que em seu trabalho
docente possa promover o desenvolvimento das atitudes de seus préprios alunos
frente a si mesmos, por meio dos contetdos de Ciéncias. [...]

E a autora conclui que

[...] se as atitudes sdo construidas na experiéncia docente, a formacéo do professor
deve possibilitar essa vivéncia. [Nela] os licenciandos sdo mobilizados a um olhar
mais questionador sobre a propria préatica para produzir conhecimento, de modo que,
ao questionar o desenvolvimento de atitude no outro, desperte para o
desenvolvimento das proprias atitudes (AZEVEDO, 2014, p.289).

Nesse sentido, a proposta formativa que Maria esta inserida, o desenvolvimento do
PIBID com pesquisa, € um espaco por exceléncia. Esse € nosso entendimento quando

analisamos um trecho da conclusdo de Maria em seu Relatorio de Pesquisa (RP):

Ep. 19

[...] foi de grande aprendizado tanto na vida profissional quanto na pessoal. A
vivéncia da realidade com os alunos do curso integrado em eletrnica que ficaram
em dependéncia na disciplina quimica no 2° ano e a oportunidade de melhorarmos
nossas habilidades profissionais e mais um espaco para reflexdo sobre a prética
docente. Pensar nessa realidade também nos faz entender que temos que ser o que
queremos gue 0s nossos alunos sejam, queremos que eles sejam criticos quanto a
nossa realidade, estudiosos e bem formados, queremos que sejam participativos, que
acreditem em si mesmos e mudem nossa sociedade para melhor.Temos de comegar
por nés mesmos para que possamos ajudar a transformar aqueles que passardo por
nossas maos. (RP)

Maria confirmou nas a¢des que adotou em suas aulas a preocupac¢ao com a formacéo
dos alunos, tanto com relacéo a ndo trabalhar o contetido cientifico descontextualizado, e sim
para que fossem significativos em sua profissdo e em suas vidas, quanto a fazé-los refletir
sobre 0 compromisso que tinham que assumir sobre seu proprio aprendizado.

Dois momentos que acompanhamos nas aulas de Maria, explicitam as decisdes que
teve de tomar em situacdo de aprendizagem. O primeiro deles ocorreu na primeira aula, ja
relatada aqui, quando sentiu a necessidade de refazer o questionamento inicial (Pra qué

preciso aprender estes conteudos?), buscando a participagdo dos alunos. O outro momento
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ocorreu na aula de laboratorio, quando estavam fazendo o experimento sobre pilha e foi

relatado em seu diario reflexivo:

Ep. 20

Nesta aula trabalhou-se o experimento, cujo tema era a Pilha de Lim&o. A principio
quando se pensou no experimento idealizei mostrar apenas uma pilha de liméo e
mostrar que nela passava corrente elétrica e com o multimetro medir a tensdo. Mas
no momento em que tava testando o experimento, veio a idéia de mostrar a pilha de
limao e liga-las em série e montar uma bateria. Fiz isso e testei com uma calculadora
que necessitava-se apenas de 1,5V para ligar, e quando medi a bateria percebi que
tinha-se 2V entdo eu a liguei. Foi ai que mudei o percurso da aplicacdo, pois percebi
que se fizesse do jeito que estava pensando inicialmente a aula ficaria muito sem
graca. E quando montamos a bateria e ligamos a calculadora, eles gostaram bastante
e se entusiasmaram para perguntar mais sobre o contetdo.

A reflexdo de Maria revela conhecimento em acao/reflexdo na acdo. O processo de
reflexdo em acdo possibilita aprendizagens especificas diante das situacGes concretas de
ensino-aprendizagem. Revelou também o que ¢é “[...] tomar decisdes sobre o que fazer e como
fazer nas situagdes de ensino, marcadas pela urgéncia e incerteza” (ANDRE, 2010, p. 59). E
ainda, outro relato no seu diario reflexivo, referente a atividade de encerramento de suas
aulas, mostrou que a influéncia de aspectos externos a sala de aula, também exige tomada de

deciséo por parte do professor:

Ep. 21

Nesta aula os estudantes tinham que socializar sobre os impactos causados por
pilhas e baterias para a sociedade, entdo inicialmente pensou-se em montar um
“cartaz conscientizador” e produzir um video conscientizando as pessoas. Depois
socializariam na sala de aula. Devido ao final do periodo letivo ndo havia mais
tempo de fazermos essa atividade dessa forma, entdo negociamos (eu, alunos e
coordenadora) e chegamos ao seguinte: Eles montariam uns slides e apresentariam
na turma de integrado em quimica da coordenadora do projeto. Ou seja, atingimos o
objetivo inicial que era de socializar o conhecimento que haviam adquirido durante
0 processo de intervencdo.E foi muito proveitoso, pois eles se envolveram, fizeram
os slides e apresentaram com certa seguranca, devido terem gostado do contetdo.

A experiéncia que a licencianda vivenciou, tendo de pensar em uma adequacéo
devido ao fator tempo na escola, mostrou que € preciso tomadas de decisdes em situaces
inesperadas que se apresentam no desenvolvimento do trabalho docente, de naturezas varias, e
que ndo dependem exclusivamente do professor, mas exigem uma agdo imediata por parte
dele no sentido de retomar (mais ou menos) o curso de seu planejamento. Estas fazem parte

do rol de elementos que confirmam a complexidade da docéncia.
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Equipe CMDI: Representada pela aula de Célia

Quanto a Equipe CMDI, Célia é a sua representante. Também foram consideradas na
andlise as transcricGes das gravacdes em video (episodios de aula), dos diarios reflexivos
(episddios sobre as aulas) e também dos relatorios de pesquisa. Pela analise foi evidenciado
dois momentos distintos nas aulas de Célia, que oscilaram em direcGes opostas em termo de
distanciamento e aproximacdo com o que foi proposto em seu projeto de
investigacao/intervencéo, portanto, com relacgdo a articulagcdo ensino-pesquisa.

Célia em sua proposta de intervencdo, seu projeto de aprendizagem, definiu que
trabalharia a partir da perspectiva CTS. Pela andlise da sua primeira aula, na gravacdo em
video (FI), que teve como tema, “Quimica é vida”, identificamos que seguia sua proposta de
planejamento. Seus slides foram muito bem preparados e, inclusive, Célia mostrou bom
conhecimento dos contetdos especificos e procurava nos exemplos um apoio para
desenvolver suas aulas, que seguiu um caminho interessante porque saiu de explicacOes e
relacfes mais amplas derivadas da sua tematica (da agua, do alimento, da salde, do dia-a-dia)
e conseguiu fazer articulagdo ao conceito de 4&tomo e na sequencia, a eletricidade. Em seu

diario reflexivo escreveu:

Ep. 22

Iniciei com o contedido sobre &tomo, mas antes de falar sobre 4&tomo introduzir sobre
o tema ° Quimica ¢é vida’, onde relatei a importancia da Quimica em varios aspectos
da nossa vida. Em seguida iniciei o contetido dando a defini¢do, do que é o atomo,
em seguida falei sobre os modelos atémicos e por fim a definicdo sobre eletricidade.
Dessa primeira parte foi possivel observar que os alunos estavam prestando ateng&o,
porém ficavam calados quando lhes fazia perguntas, mas aos poucos foram se
soltando e participando da aula. (Célia).

Para esse momento da aula de Célia, levando em consideracdo sua reflexdo, percebe-
se que procurou envolver o aluno com o tema a ser trabalhado em aula. Entretanto, foi ela que
através de explicagao definiu esses conceitos: “iniciei 0 conteudo dando a definigdo, do que €
0 atomo, em seguida falei sobre os modelos atdémicos e por fim a definicdo sobre
eletricidade”. Acabou usando uma estratégia que ndo permitiu muito a participacdo dos
estudantes, pois mesmo fazendo alguns questionamentos, ndo havia um tempo para que
respondessem. No seu plano, 0 momento seguinte, na tarefa destinada a eles, seria permitida
uma maior participacdo. E Célia realmente consegue a participacdo dos alunos, como expds

em seu diario reflexivo:
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Ep.23

Quando terminei a explicacdo do conteldo, propus uma atividade em grupo, onde
dei a eles um texto que se tratava sobre o contetdo da aula, eles tinha, que ler, pois
haveria um debate e houve. O debate era de pergunta e resposta em grupo. Com essa
atividade foi possivel observar que eles interagiram com a atividade, foi muito
produtiva. [...] Para finalizar a primeira fase do projeto com essa turma fiz-lhes trés
perguntas para os grupos formados, para que respondessem e entregassem a mim as
respostas em uma folha de papel. Em seguida passei uma pesquisa para casa que
envolvia quimica e a eletricidade, para ser entregue na préxima aula.

Ao proceder dessa forma, Célia acaba adotando uma postura mais autoritaria e
determina tarefas para que os alunos realizem, mas, por outro lado, percebe-se que essa agéo
docente evidencia sua preocupacdo em oferecer meios para que os alunos possam, ao realizar
as tarefas propostas, aprender o conceito a ser ensinado e sua relagdo com a quimica.

Alguns pontos gostariamos de evidenciar sobre as aulas de Célia. E visivel que suas
acOes para o primeiro momento da aula foram permeadas de elementos da racionalidade
técnica.

Mesmo percebendo a turma estatica, como escreveu em seu diario reflexivo: “0s
alunos estavam prestando atencdo, porém ficavam calados quando lhes fazia perguntas”, ela
decidiu ndo mudar o rumo dessa aula ¢ nem da seguinte, que tratou dos conceitos “ligacdes
quimicas” e “corrente elétrica”. A licencianda parece ter optado por um modelo que ja
conhecia e que lhe daria uma certa seguranca, ja que esse € o modelo pedagdgico
(transmissdo-recepcdo) mais vivenciado pelos estudantes nas universidades (DINIZ-
PEREIRA, 2011) e estes “continuardo a desenvolver o ensino de quimica do jeito que o
vivenciaram e acreditam ter aprendido quimica” (MALDANER, 1999, p. 290).

Na primeira aula, apenas no segundo momento da estratégia utilizada pela
licencianda houve uma interacdo mais efetiva, sendo esse momento uma excecdo as
intervencgdes discretas por parte dos estudantes. JA na segunda aula, a ndo interacdo dos
alunos, aparentemente advinda da estratégia utilizada, foi potencializada pela presenca da
professora da escola, que influenciou, inclusive, na postura de Célia, como registrou em seu

diario reflexivo:

Ep. 24

Confesso que estava muito timida nessa aula, devido a presenca da orientadora de
Campo [professora da escola], ndo dei uma aula, fiz praticamente um seminério,
estava muito nervosa, me senti desconfortivel e ainda sendo filmada, ndo foi uma
aula produtiva, é perceptivel na filmagem. [...] Foi apenas uma aula expositiva [...]
Nesse segundo momento os alunos estavam bem comportados, devido a presenca da
professora de Quimica, mas também demonstravam pouco interesse pela aula. Mas a
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falha também foi minha principalmente, pois, ndo estava preparada o suficiente para
esse segundo momento com a turma ainda mais com a presenca da professora FS.

Quando a licencianda reflete sobre sua aula no episédio acima e reconhece que
“falhou” por ndo estar preparada para esse momento, ela ndo se referiu a ndo conhecer o
contetdo cientifico em si, pois como analisado em suas aulas em video (FI), era um material
excelente, estavam adequados a proposta e Célia domina o conhecimento cientifico,
entretanto, ndo conseguia, naquele momento da aula, envolver os alunos, ndo conseguia fazer
interagOes dialégicas mesmo com as condi¢des favorecidas. Sua “timidez” perante a
professora da escola também denota ndo se reconhecer naquele momento como professora da
turma e sentiu como se estivesse sendo avaliada, apesar de executar um plano seu, proposto
por ela.

Célia ndo conseguia dominar sua inseguranca e, assim, nao alterou sua estratégia
buscando favorecer as interacdes em sala de aula, dialogos ou outro tipo de participacdo. Nem
mesmo circulou em sala naquele momento da aula, permaneceu a frente da sala. Percebemos,
assim, que suas acdes entre o que planejou e o que conseguiu efetivar para aquele momento se
distanciaram, levando em consideracdo que sua proposicdo se baseava na perspectiva CTS. E
nesse sentido, a razdo que identificamos esta na prdpria atitude de Célia, que funcionou como
uma espécie de limitante de suas acBes pedagogicas. E a distanciariam também de um
processo reflexivo.

Reconhecer suas insegurancas foi importante para a continuidade das aulas. Ja que
“enquanto o professor ndo se percebe no que faz, no que vive, enquanto ndo ha
intencionalidade, ndo ha docéncia”. (AZEVEDO, 2014, p.312).

A aproximacdo com sua proposicdo foi percebida em sua aula, quando sugere que 0s
estudantes apresentem propostas em equipe para construcdo de um protétipo (maquete) ou
projeto. Sendo essa proposta, uma forma de avaliar a compreensdo que tiveram com relacao a
interacdo da quimica com a eletricidade, que foi trabalhada em suas aulas. Para despertar
idéias nos estudantes, mostrou exemplos de projetos que chamou de curiosidades na
eletricidade: “bateria de latinha”, “bicicleta geradora de energia”, “kit de roupa elétrica”,
“bafometro caseiro” e “carregador de celular a energia solar e bateria”.

Célia escreveu a esse respeito em seu diario reflexivo:

Ep.25

[...]finalizei com as curiosidades na eletricidade, levei essas curiosidades para que
despertassem nos alunos ideias para elaboracgéo de seus pré-projetos, protdtipos, etc.
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Também no relatdrio de pesquisa:

Ep.26

Nesse momento foi solicitado aos alunos que fizessem uma pesquisa sobre materiais
produzidos, a partir da explicacdo dada, (curiosidades na eletricidade), ou seja,
produtos que envolvesse a quimica e a eletricidade. Esses produtos depois de
pesquisados, foram produzidos e apresentados a toda turma, descrevendo a
significAncia dos mesmos a beneficio da sociedade com relacéo a eletricidade sobre
a teoria formada por eles até o momento. Para a realizagdo dessa atividade foi
preciso alguns dias para a pesquisa e para a confec¢do do material escolhidos pelos
alunos.

As idéias dos alunos precisaram ser consideradas nessa proposi¢do, assim, a agao da
licencianda foi pensada visando envolver os estudantes com o tema proposto. E o
direcionamento, a contextualizacdo (com a apresentacdo dos exemplos), foi estruturado de
forma a se constituir em um desafio as suas propostas, motivando o aluno a se debrucar sobre
a questdo a ser estudada, para mostrar a relagdo quimica-eletricidade.

Apesar da frequéncia nas aulas, inclusive na aula final destinada a apresentagdo dos
estudantes das turmas acompanhadas, apenas duas equipes apresentaram suas propostas. A
nosso ver, ndo podemos inferir a pouca adesdo dos estudantes a atividade final, apenas na
conducdo das aulas. Com certeza, a oscilacdo do primeiro momento, tendendo ao
distanciamento ja relatado, teve seu peso. Entretanto, outras questdes que extrapolam a sala de
aula estiveram presentes nesse momento da pesquisa.

A experiéncia de Célia com a docéncia, para a intervencdo, ja iniciou com o
enfrentamento de questdes que independeram apenas dela naquele momento. Como se
aproximava o término da etapa, ela precisou negociar um horario especial de intervencdo com
a professora da escola, pois ndo caberia mais, devido ao tempo e as obriga¢cdes impostas na
dindmica da escola (recuperacdo, provas finais, etc.), inserir essas aulas em seu planejamento.
Esse € um aprendizado que s6 se concretiza vivenciando essa experiéncia da docéncia.
Decidir, tomar decisfes em situacdes diversas, ndo s6 de sala de aula, que emergem e se
constituem como elementos da complexidade do trabalho do professor.

Assim, Célia também teve que negociar essas aulas com as turmas e escreveu no seu

diario reflexivo a esse respeito:

Ep. 27

[...] ponto negativo é que s6 iniciei o projeto [referindo-se a intervencdo] no final do
ano e isso complicou ainda mais a pesquisa, pois muitos alunos ndo estavam mais
indo para a escola, muitos ficaram em provas finais e estavam mais preocupados
com as provas, até para marcar os horarios das aulas foi complicado e isso se gastou
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tempo, ja o lado positivo foi, que ano que vem daremos continuidade ao projeto,
muitos conhecimentos da minha parte e dos alunos foram adquiridos

O lado positivo que destaca Célia na reflexdo parece dizer respeito ao resultado com
as equipes que apresentaram a atividade final, em especial a que apresentou o projeto.
Uma delas ndo apresentou exatamente a proposta de um projeto e Célia escreveu em

seu diario reflexivo sobre essa apresentacao:

Ep. 28

A equipe mostrou as formas que pode ser gerada a eletricidade; explicaram sobre a
origem da pilha; a descoberta do graus de ionizacdo; solucBes que geram
eletricidade (experimento). Os alunos fundamentaram sobre a eletricidade, sobre a
compreensdo de como utilizar a eletricidade em projetos. A explicagdo da equipe foi
perfeita, porém o objetivo da atividade proposta ndo foi alcancada.

A idéia proposta pela outra equipe, em nossa andlise, consolida a proposicdo do
projeto de intervencdo/investigacdo de Célia, pautado na perspectiva CTS, uma vez que 0s
estudantes respondem com sua proposta a uma visao sobre interagdes entre ciéncia, tecnologia
e sociedade, ou seja, mostram o uso dos conhecimentos cientificos de forma a participar na
sociedade como cidadaos criticos e ativos.

A ideia apresentada pela equipe foi originada de uma situacéo real, como relata Célia
em um trecho de seu relatério de pesquisa:

Ep. 29

[...]levaram em consideracdo a tragédia que aconteceu em Minas Gerais, sobre 0
alagamento que aconteceu no estado, onde varias pessoas perderam seus bens. Entdo
os alunos tiveram a idéia de um dispositivo acoplado em postes, ou onde houvesse
crescimento do nivel da 4gua do mar ou dos rios, 0 mesmo seria instalado proximos
a essas areas de perigo.

Em seu diario reflexivo, escreve mais alguns detalhes sobre a idéia apresentada no

projeto dos alunos:

Ep. 30

[...]Jeste dispositivo seria instalados proximos a areas de alagamento. Como ja dito,
seriam sensores instalados em postes, muros, e 0 mesmo calcularia pardmetros do
tipo, por exemplo, o grau de toxidade da &gua, da lama e a partir dali, seriam feitas
analises para detectar algum tipo de substancia os risco que aquela area prejudicaria
a salide dos moradores proximos dessa area. Este dispositivo é para ser aplicados em
locais estratégicos. A idéia desse sistema é eficaz e de baixo custo. [...]disseram que
tém condig¢des de desenvolver o protétipo no préximo ano.

Foi 0 posicionamento dos estudantes na apresentacéo que levou Célia a refletir sobre



127

0 que chamou de “o lado positivo” no Ep.27, com a assertiva por parte dos alunos sobre
condicdes de desenvolvimento do protétipo. Em sua avaliacdo sobre o desenvolvimento de
sua pesquisa, percebemos que Célia direciona para esse mesmo lado (positivo) suas

consideragdes no relatorio de pesquisa:

Ep. 31

[...Japontou formas de trabalhar a articulacdo entre ensino e pesquisa de forma que
motivasse os alunos, formar novos cidaddos mais conscientes. Neste enfoque,
procurou-se buscar alternativas que restaure o conhecimento fundamental da
eletricidade a partir do ensino de quimica, utilizando recursos favoraveis a
sociedade.

Também evidencia no relatorio de pesquisa, que o desenvolvimento das atividades e
o material preparado para as aulas foi relevante para esse resultado ja que partiu do

diagndstico realizado nas turmas:

Ep. 32

Mediante a andlise dos questionérios, pOde-se ter uma idéia dos anseios e das
caréncias de conteidos de quimica, a relagdo da quimica com o seu curso, a relagéo
da quimica com a eletricidade e principalmente a importancia do estudo dessas
vertentes para 0 sucesso no curso optado pelos alunos, e a partir dai planejar as
atividades, procurando atender as expectativas da turma.

N&o deixou de reconhecer os problemas enfrentados no desenvolvimento de sua
pesquisa, mas mostra ter consciéncia que essas sdo experiéncias validas para sua formacao,

como escreve em seu relato, em um trecho do relatério de pesquisa (RP):

Ep. 33

[...]Ja frequéncia foi diminuindo o que pode ser atribuida a alguns fatores como:
provas finais, final de ano, tec. Apesar destas dificuldades um grupo se manteve
constante até o final das atividades [...]Jpodemos dizer que as experiéncias vividas,
relacionamento com os alunos, percep¢do de suas dificuldades e anseios,
contribuiram significativamente para nossa formagdo pessoal e profissional.
[...]Jacreditamos ter despertado em alguns jovens o interesse pela pesquisa e pela
quimica como ciéncia e té-los feito perceber que esta ciéncia e pesquisa faz parte de
suas vidas.

Célia deixou de fora em sua avaliacdo seu posicionamento sobre sua postura frente a
intervengdo, como avaliava sua prética.

Entendemos que em parte, questdes pessoais que a levaram a um envolvimento com
outras atividades, atrasaram o0 momento da sua intervencgédo e o tempo foi um importante fator

de complicacdo e limitacdo na execucgéo de seu planejamento.
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Entretanto, ndo buscamos justificativas para a acdo adotada por Célia, mas quando se
procede a uma analise, identificamos elementos que vdo dando sentido a determinados
fendmenos observados (se posso chamar assim), nesse caso, a atitude da licencianda.
Acreditamos que essa compreensdo é muito valida na formacéo desse profissional, ja que essa
ocorre “num processo de constru¢ao de si proprio como pessoa € na relacdo com os outros”
(LIMA, 2012, p. 149).

Célia escreve em seu relatério de pesquisa (RP) sobre um evento ocorrido em uma
das reunides de planejamento,portanto foi significativo para ela, uma vez que dezenas de
reunides aconteceram. Relata que a professora da escola informa o que definiu como pontos

importantes:

Ep. 34

Durante a reunido alguns pontos importantes foram relatados pela professora
supervisora na qual posicionou-se dizendo que a intervencdo poderia até da
certo, contudo, seria muitissimo complicado lidar com o comportamento dos
alunos no desenvolvimento das atividades, relatando ainda dificuldade no
recebimento das atividades propostas. Poucos alunos eram comprometidos para
entregar as atividades na data marcada e alguns quando realizavam a atividade
proposta acabavam copiando do colega de turma. Ainda em sua fala, o professor,
utilizando algumas ilustracGes mostrou-se desacreditado, dizendo que se sente de
maos atadas e ndo consegue vislumbrar uma saida para essa situagao.

O posicionamento da professora, mesmo em um tom negativo (quase um desabafo),
deveria preparar Célia para enfrentar as dificuldades naquelas turmas e fazé-la pensar em
estratégias mais adequadas para o desenvolvimento. Pareceu-nos que o entendimento de Célia
ndo foi nesse direcionamento, e sim, em pensar que se eles (os professores da turma) nao
conseguem, ela ndo conseguiria. 1sso pode té-la influenciado em parte, 0 que explicaria a
inseguranca em suas aulas e frente a professora.

Falas como a da professora da escola, mostram que os desafios enfrentados pelos
professores acabam caracterizando o trabalho docente como extenuante e dificil em todos os
sentidos, em especial no plano emocional e cognitivo (TARDIF; LESSARD, 2009).

Compreendo como Novoa (1997), que néo se pode separar a pessoa, do profissional.
O professor é formado por esse “todo”. Ensinar vai envolvé-lo nesse sentido, o professor
nessa completude, ¢ um trabalho emocional e “é preciso apoiar, até mesmo ‘salvar’ o outro,

acreditar nele e fazer aparecer seu potencial” (TARDIF, LESSARD, 2009, p. 153).
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Equipe RA: Representada pela visao da equipe

A equipe RA é representada pelas participantes Ivone, Patricia e Leticia. E na anélise
dessa equipe foram utilizados os dados construidos a partir da intervencéo das licenciandas,
em especial, suas elaboracdes individuais: seus diarios reflexivos (DC) e seus relatorios de
pesquisa (RP) e também triangulamos com a analise das gravacdes em video de suas aulas
(FI).

A pesquisa da equipe RA se deu em uma escola de ensino regular, e como em todas
as escolas dessa natureza, a disciplina quimica é obrigatoria nos trés anos do ensino medio.
Isso significa que deve ser oferecida para todos que participam desse processo. Nesse caso,
concordamos com Cachapuz, Praia e Jorge (2004, p.366), que “a resposta a pergunta do para
qué [estudar quimica] ¢ o mais sério desafio que temos pela frente”.

Mas compreendemos também, que os dispositivos legais ja nos indicam essa
resposta. Se o0 ensino de Quimica é obrigatoriedade da Educacdo Basica e essa, segundo Art.
22 da LDB (BRASIL, 1996), objetiva a formacdo da cidadania, entdo, o ensino de Quimica
passa a ter também essa funcgéo. Entretanto, ndo é o que vem sendo proposto no curriculo para
esse ensino (FERREIRA; DEL PINO, 2009, p. 102), uma vez que “desconsidera a constru¢ao
socio-histdrica do conhecimento, ignora os interesses dos estudantes e de sua comunidade, e
desvaloriza o conhecimento implicito que estes tenham construido pela sua vivéncia”. Assim,
a desvalorizacdo desses elementos na prética pedagogica do professor vai contribuir para a
emergéncia de problemas no processo de aprendizagem na educacao escolar.

Alunos pouco motivados ao estudo de quimica e inadequacfes metodoldgicas do
trabalho docente séo exemplos de questdes apontadas por Ferreira e Del Pino (2009, p. 102-
103), como causas para altos indices de reprovacao na disciplina de quimica e para a evasdo
escolar.

Identificamos que tais questbes foram consideradas relevantes na proposicdo da
equipe RA. A intervencdo de cada participante da equipe foi realizada em turmas diferentes,
de anos diferentes do ensino medio e, portanto, com conteudos cientificos diferentes.
Entretanto, no projeto de intervencdo/investigagdo da equipe, propuseram trabalhar o
contetdo cientifico em cada turma, a partir da articulacéo de trés estratégias de ensino — aula
expositiva dialogada, estudo de texto e experimento — com o objetivo de despertar o interesse
dos alunos pelas aulas de quimica, motivando sua participagdo em detrimento a postura
passiva e desinteressada que observaram no periodo diagndstico.

Foi identificada em nossa analise, que apesar de adotarem a mesma metodologia para
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as aulas, as trés estratégias articuladas, nenhuma das participantes trabalhou com a mesma
sequéncia de estratégias. O Quadro 12 mostra a sequéncia adotada nas aulas de cada

licencianda participante da equipe RA:

Quadro 12 — Seqliencia de Estratégias adotadas pelas licenciandas

Licenciandas Sequéncia adotada
Ivone Experimento — Aula dialogada — Estudo de texto
Patricia Aula dialogada — Estudo de texto — Experimento
Leticia Estudo de texto — Aula dialogada — Experimento

Fonte: Elaboragdo propria.

Nesse sentido, entendemos que suas proposi¢des indicam um movimento no sentido
de articulacdo entre 0 que, 0 como e para que ensinar, uma vez que partiram de seus objetivos
de pesquisa, levaram em consideracdo o conceito cientifico que iriam trabalhar para
determinar a sequéncia que utilizariam para as aulas.

As escolhas realizadas pelas licenciandas além de demonstrar o protagonismo que o
professor assume quando define o caminho que vai seguir para suas aulas, demonstram
também que existem diversas possibilidades para a proposta metodoldgica que propuseram e
que essas vao depender da compreensdo do professor sobre a melhor escolha para o processo
de ensino e aprendizagem. Da mesma maneira que ndo definiram uma Gnica sequéncia de
estratégia, também foi diferenciada a relacdo das participantes com as estratégias no
desenvolvimento de suas aulas.

Na anélise de suas produgdes individuais, buscamos identificar as principais
impressdes da equipe RA sobre as estratégias. Identificamos serem as aulas dialogadas. Para a
equipe, a estratégia que descreveram como mais problematica na execucdo de suas aulas, a
que sentiram maior dificuldade, de naturezas diversas na intervencdo, Patricia escreveu em
seu diario reflexivo sobre o que ndo gostaria de ter feito na aula dialogada e que modificaria

positivamente na situag&o:

Ep. 35

Consultar o bloco de anotacfes e ndo sentir inseguranca de ndo sentir que domino o
conteudo. [...] e a situacéo de ndo ter escrito a pergunta na sala.

Ambas as situagdes também foram relatadas por Patricia em seu relatdrio de pesquisa

(RP), explicando um pouco mais a respeito:
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Ep. 36

Houveram questdes inesperadas que poderiam ter sido evitadas, como no final da
aula, quando foi proposto responderem perguntas sobre o assunto abordado, as
perguntas inicialmente foram ditadas, porém o professor campo [professor da
escola] orientou escrever no quadro, 0 mesmo explicou, apés a aula, que essa € uma
forma de chamar a atencdo do aluno para dialogar e compreender o que foi
solicitado. {...}No decorrer da intervencdo a pibidiana [referindo-se sobre ela,
Patricia] consultou o planejamento e as anotacdes sobre a aula, 0 que gerou certa
inseguranca, mas que ndo comprometeu o desenvolvimento da aula, mas avaliou-se
que tal atitude pode ser evitada para se obter resultados mais positivos.

Na reflexdo e relato de Patricia identificamos que o que a incomodou foram duas
situacbes diferentes. Uma delas refere-se a um aprendizado que a experiéncia vai lhe
proporcionar, mas foi muito bem abordado pelo professor da escola, em sua intervencéo,
solicitando que Patricia escrevesse as questdes no quadro. Na outra, a compreensao da
importancia do dominio do contetido que o professor vai trabalhar em suas aulas, parece ter
ficado claro também para ela.

As situacBes de dificuldades na aula dialogada de Ivone sdo descritas por ela como

relacionadas entre si. Em seu diario reflexivo escreveu assim:

Ep. 37

Na aula dialogada de hoje, ndo foi possivel completar a aplicagdo de tudo que foi
planejado, por motivos técnicos, o data show levou alguns minutos para ser
configurado no computador. Por esse motivo sé deu para passar um filme para os
alunos [...]ndo foi possivel passar o segundo video e curtir com os docentes os dois
videos. (Ivone)

Em outro trecho do seu diario reflexivo sobre a aula dialogada, que descreve como

ponto negativo, identificamos importante reflexdo de lvone:

Ep. 38

Trabalhar em uma escola publica, apesar de ser uma escola agradavel, ainda
encontramos muitas dificuldades, como exemplo s6 dispdem de um data show, o
mesmo tem que ser reservado dias antes, por que s80 usados pelos
professores.[...]JPara trabalhar com os alunos tive que emprestar o recurso didatico
do IFAM. (lvone)

Percebemos que as dificuldades relatadas por lvone sdo de natureza diferente das
relatadas por Patricia. A falta de recursos na escola fez a licencianda buscar meios para
efetivar suas aulas. Essa € uma questdo importante a ser considerada quando se trata de
condigdes do trabalho docente para um ensino de qualidade.

Outra situacdo que precisou ser contornada, desdobramento da falta de salas de aula
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estruturadas (pelo menos com projetores), foi o tempo gasto para preparar 0S recursos
necessarios para a aula. E nesse caso, custou a Ivone a impossibilidade de cumprir seu
planejamento por completo.

Felizmente nos pareceu que esse ndo cumprimento do planejamento acabou sendo
importante indicador, para lvone, do envolvimento dos alunos e da articulacdo entre as
estratégias, pois, para a aula seguinte, os alunos deveriam fazer anotacGes e responder o
questionario que estavam relacionados com os videos. Escreveu a esse respeito em seu diério

reflexivo da sua Ultima aula:

Ep. 39

Os discentes fizeram a pesquisa que foram incumbidos trazendo a resposta para aula
com texto, ainda que ndo fora possivel ter passado o segundo video que falava da
vitamina ¢ no organismo, eles conseguiram encontrar as respostas. Assim foi viavel
realizar a aula com texto. (Ivone)

A situacdo de dificuldade vivenciada por Ivone evidencia que o professor precisa,
também, levar em consideracdo no seu planejamento questdes que a licencianda chamou de
“técnicas” e que vao influenciar no desenvolvimento e na qualidade de suas aulas.

A dificuldade sobre a qual Leticia escreve em seu diario reflexivo relaciona-se em

parte com a de Ivone, pois refere-se ao planejamento do tempo para a sua aula:

Ep. 40

A aula dialogada precisaria de mais tempo para as indagagdes dos estudantes e
esclarecimentos mais aprofundados. (Leticia)

Em sua reflex&o sobre a aula dialogada, julgou que o tempo curto ndo permitiu o
desenvolvimento da estratégia como pretendia. E esse foi o0 tom para as demais estratégias que

desenvolveu, escrevendo em seu diario reflexivo:

Ep. 41

O texto foi lido, porém poderia ter sido mais bem explorado, sendo um texto
interessante. [...]O experimento [...Jconseguiu chegar ao seu objetivo, ao final ndo
pude pedir relatério porem foi construida a tabela de pH a qual os estudantes
construiram com éxito. (Leticia)

Leticia compreende que precisava rever seu planejamento e mostra em um dos
quadros, no seu relatorio de pesquisa, seu posicionamento, pontos fortes e pontos a serem
melhorados, quando escreve sobre os resultados, relacionando-os ao segundo objetivo

especifico da pesquisa da equipe.
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Ep. 42

Estabelecer relacdo entre as estratégias de ensino: estudo de texto, aula
expositiva dialogada e aula e experimental como percurso metodolégico
para desenvolver os conteidos abordados.

A relacdo entre as estratégias foi bem desenvolvida e mostrou ser eficaz
quando colocadas em forma de percurso metodoldgico.

Pontos fortes Pontos a serem melhorados

A relacdo entre as estratégias | Precisam ser aperfeicoadas para se
respondeu as expectativas. adequarem ao tempo previsto.

Necessidade de adequacao do tempo em seu planejamento, também foi percebida por

Patricia, que optou por fazer sua ultima intervencédo trabalhando duas estratégias, estudo do

texto e experimento, no mesmo dia de aula. Escreveu em seu diario reflexivo sobre essa aula:

Ep. 43

Foi uma aula com um tempo bem imprensado, mas todas as estratégias propostas
para a aula de hoje foram realizadas.

Patricia avaliou positivamente sua aula e escreveu em seu relatorio de pesquisa sobre

os dois momentos:

Ep. 44

No primeiro momento aplicou-se a estratégia de ensino estudo de texto, antes da
entrega do texto os estudantes tinham que responder com o conhecimento prévio a
pergunta “Porque as lagartixas conseguem andar pelas superficies?”, algumas
respostas foram: “elas possuem algum tipo de cola nas patas”, também diziam
“Nunca pensei sobre isso, mas me preocupava se em algum momento ela cairia em
mim”. Em seguida lemos o texto e dialogamos sobre a conclusdo que chegaram
sobre esse tema, solicitou-se entdo, responder a mesma pergunta, porém com um
aporte tedrico. Responderam apds a leitura que agora entendiam a atuacgdo de forcas
intermoleculares para que houvesse a adesdo entre a pata da lagartixa e uma
superficie, pdde-se assim demonstrar a Quimica que esti presente no cotidiano do
estudante. [...]No segundo momento desta Ultima intervengdo aplicou-se a estratégia
aula experimental fazendo o “Teste da gasolina adulterada”. Foi feito um unico
experimento em uma mesa centralizada na sala, alguns alunos desenvolveram o
experimento e todos observavam o que ocorria e anotavam os resultados para fazer o
relatorio do experimentol...].

Observamos que a Unica ressalva que Patricia fez foi sobre 0 momento do

experimento, e 0 que escreveu em seu diario reflexivo aludia a um melhoramento em sua

pratica e a seu olhar direcionado aos estudantes:
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Ep. 45

Penso que na parte experimental seria mais interessante se tivesse sido formado
grupos, para que os proprios alunos realizassem a aula, seria bem mais interessante
para 0S mesmos.

Diferente de Patricia, Ivone trabalhou as estratégias, estudo de texto e experimento,
com aulas em dias diferentes na sua intervencdo. Assim, a questdo tempo nao implicou em
nada na aula de lvone com o estudo de texto, sendo para ela a aula com o melhor
aproveitamento da estratégia de estudo, na qual tudo deu certo. Em seu relatério de pesquisa

descreveu sobre a aula:

Ep. 46

O proposito de trabalhar o texto em sala de aula era fazer com que os discentes
lessem e interpretassem e levantassem discussdo. Levando-o0s as exercitar o
raciocinio logico. Aplicagdo dessa estratégia foi surpreendente, o planejamento do
tempo de aula foi exato, melhor aproveitamento da estratégia, interesse e
apropriacdo do conhecimento.

Questdo apontada por Ivone, em seu diario reflexivo, que identificamos como
significativo de sua postura docente foi ter conseguido fazer os estudantes trabalharem em

equipe:

Ep.47

Conseguiram trabalhar em equipe, mesmo sentindo resisténcia de alguns alunos para
formagéo do grupo.[...]Dificuldades para trabalhar em grupo com os discentes.

Quanto a aula experimental de lvone, seu posicionamento foi que a aula ndo saiu

conforme o planejado. Escreveu em seu relatério de pesquisa:

Ep. 48

[...Jorganizou-se os alunos em grupos e providenciou com antecedéncia o ambiente e
material didatico, com todo esse cuidado para tudo sair perfeito, ainda existe
algumas coisas que fogem do controle.[...]JCom a realizacdo do experimento pode-se
observar, apesar de todo o planejamento na elaboracdo das aulas, ocorreram
imprevistos.

Ivone precisou resolver situacfes em aula, como o preparo de solucdo para o
experimento, que havia, equivocadamente, preparado em quantidade menor do que
necessitava para aquela aula, e para isso, mobilizou seus conhecimentos cientificos e técnicos

envolvidos no experimento.
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Refletir sobre as dificuldades que surgiram nessa aula fez Ivone ndo sé reconhecer
que sdo muitas as situacfes que surgirdo inesperadamente e, por isso, a importancia do
professor estd preparado. Mas, também, reconhecer nas situagdes a possibilidade do
aprendizado sobre o tipo de docéncia que pretende. E essa a tonica em seu diario reflexivo:

Ep. 49

A aula experimental ndo saiu conforme o planejado, trabalhar um experimento em
uma sala de aula com 35 alunos, é possivel, mais ndo € facil. [...]hoje aprendi que
nem tudo sai conforme o planejado, preparou-se a aula de uma forma, mas na sala de
aula é completamente diferente do que planejo-se, por isso é preciso sempre ter um
plano B em sala de aula, as vezes acontecem coisas que ndo esperamos gque
aconteca, e precisamos esta preparadas para lidar com esse tipo de situacdo.[...]
também fez-me refletir a respeito da pratica de ser professor pesquisador aprendiz,
isso dar-me a chance de ver a sala de aula com outros olhos. Ndo como um professor
que acompanha a turma todos os dias, mas como um professor pesquisador aprendiz
reflexivo, o que prepara estratégias de ensino, com um objetivo de despertar o
interesse dos discentes pela disciplina de quimica.

Ficou evidenciado com a analise, que as participantes da pesquisa da equipe RA
enfrentaram situacdes problematicas variadas que se fazem presentes no dia-a-dia do trabalho
docente e que independente de suas naturezas € dada ao professor a obrigacdo de resolvé-las
(NOVOA, 1999). Que confirmam a complexidade do trabalho docente.

Nesse sentido, seus planejamentos tiveram de ser modificados durante a intervencéo.
Precisaram tomar decisfes imediatas no momento de aula, portanto, estava presente o
processo de reflexdo na agdo, assim como o de reflexdo sobre a reflexdo na acdo, quando
avaliando suas aulas, escrevem em seus diarios e relatorios, sugerindo mudancas para uma

nova intervencao.

[...]é possivel olhar retrospectivamente e refletir sobre a reflexdo-na-ac¢do. Apds a
aula, o professor pode pensar no que, no que observou, no significado que Ihe deu e
na eventual adopgdo de outros sentidos. Refletir sobre-a-reflexdo-na-ac¢do é uma
accdo, uma observacdo e uma descricdo, que exige o uso de palavras. (SCHON,
1997, p. 83, grifos do autor).

Mesmo fazendo parte de uma equipe e que a proposicdo de suas pesquisas se
caracterizaram por uma perspectiva colaborativa, as participantes mantiveram autonomia em
suas intervengdes, quando decidiram suas sequéncias de trabalho com as estratégias e 0s
desdobramentos que acarretaram. Também nos seus registros, que geraram parte do corpus
dessa pesquisa, mantiveram suas caracteristicas individuas. Partiram das mesmas orientaces
para a producdo de seus diérios reflexivos e relatérios de pesquisa, mas esses ndo foram

escritos da mesma maneira pelas trés.
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Elas foram unanimes em afirmar que a proposta levou os estudantes a participar das
aulas, que mostraram interesse pelos conceitos trabalhados e, assim, conseguiram motivar 0s
alunos com as atividades. No episddio abaixo, destacamos trechos retirados de seus diarios
reflexivos (DC) e dos relatorios de pesquisa (RP), onde evidenciaram a participacdo e

interesse dos estudantes nas aulas:

Ep. 50

[...]se mostrou eficaz quando trouxe para a sala os alunos em condi¢des adversas,
[...]Jatingiu sua meta quando consegue agucar o estudante a participar da aula e
desenvolver a atividade proposta. (Leticia, DC)

Os estudantes se mostraram empolgados ao serem colocados a uma aula
diferenciada, mesmo que o conteldo ndo seja facil de ser ministrada[...] (Leticia,
RP)

Os alunos participaram bastante, em alguns momentos falavam demais e tive que
chamar a atencdo deles. (Patricia, DC)

O projeto obteve uma boa aceitacdo pelos estudantes, os quais foram participativos
durante o decorrer da aplicacdo, estes também desenvolveram vérias atividades que
auxiliaram na compreensdo dos mesmos sobre o tema ministrado [...JHouveram
muitos elogios e palavras de incentivo dos alunos, ao dizerem que gostaram da aula
e que a pibidiana sera uma boa professora, e isso certamente motiva para que se
possa analisar os pontos que podem ser melhorados para obtencdo de resultados
ainda melhores. (Patricia, RP)

A aula foi desenvolvida com um texto relacionado com a vitamina C, [...]Jlevando-
os a interagir, fazerem uma andlise do texto e interpretacdo. Nesta estratégia os
alunos interagiram mais um com os outros do que nas estratégias anteriores,
motivando-os a elabora e responder a questdo dada como atividade. (Ivone, RP)

Os alunos do 3° ano 4 sdo muito desapegados aos estudos, ao chegar a sala de aula e
ver a sala lotada, fiquei pasma, mas feliz pelo interesse dos alunos pelas aulas. Outro
ponto importante na hora do experimento os alunos comecgaram a perguntar [...]1sso
foi maravilho! Era tudo que precisava para fazé-los compreender o experimento.
(Ivone, DC)

Importante a evidéncia de reflexos positivos de uma boa interacdo entre professor-
aluno, traduzidos como um vinculo afetivo, também aparece nos relatos das licenciandas e a

ele atribuem o resultado positivo de suas aulas:

Ep. 51

O vinculo afetivo criado com os estudantes no inicio do ano fez com que 0s mesmos
participassem da aplicacdo do projeto, [...]Jparticiparam estudantes do primeiro ano
dois [...]Ja professora titular da sala( Supervisora) esteve presente e deu seu apoio nao
s6 no dia da aplicacdo, mas durante o ano todo, deixando que fosse criado esse
vinculo com os estudante, que julgo importante para que uma aplicagdo ou as aulas
tenham seu devido sucesso. (Leticia, DC).



137

Em sintese, o aspecto tratado trouxe em relevo que a investigacdo ocorreu na
realidade das escolas. As licenciandas eram participantes de equipes investigativas
(RA/CMC/CMDI) e implementaram o que foi por elas planejado e ndo o que foi planejado
por outros. E nessa execucédo, precisaram aprender a lidar com conhecimentos especificos, o
préprio cerne da atividade docente, que estdo ligados a transmissdo da matéria e a gestdo das
interacdes com os alunos (TARDIF, 2013).

Tais conhecimentos advindos desses condicionantes foram mostrados em suas agdes
analisadas nos episodios e segundo Azevedo (2014, p. 316 ), “implicaram uma perspectiva de
investigacdo na medida em que foram construidos em um processo de reflexdo na/sobre a
acao, dentro de uma perspectiva de mediagdo com o outro, em um movimento que valorizou
acao-reflexd@o-escrita”.

Nesse aprender a ensinar, o papel dos licenciandos como pesquisadores do processo
(investigacdo) estava estreitamente relacionado ao seu papel de ensinar (intervencao).

Fica evidente a necessaria aproximacao dos futuros professores com o processo de
pesquisa em sua area de atuacdo, que aprendam a enxergar na escola, em suas salas de aulas,
um campo fértil para essas pesquisas e que aprendam a construir seus projetos de pesquisa e
passem a se enxergar como autores, protagonistas de suas praticas educativas transformadoras

em suas salas de aula e em sua vida profissional.

3.3 Construcao e producéo de conhecimento pela vivéncia da realidade

docente

Essa categoria emergiu pela ATD (MORAES; GALIAZZI, 2011), da andlise de
dados do quarto momento da pesquisa-acdo, a avaliacdo. Em especial, dos dados construidos
do momento de avaliagéo final no processo vivenciado, com as apresentacdes das equipes no
Seminario Interno e dos relatorios de pesquisa.

Os posicionamentos dos participantes da pesquisa evidenciaram seus entendimentos
dessa insercdo na docéncia, de se sentirem professores da escola béasica, e os desafios que
precisaram ser superados em suas propostas para que efetivassem essa docéncia.
Principalmente que essa efetivagédo precisava supor uma articulagdo entre ensino e pesquisa.

Assim, reconhecer que investigar sua pratica como conteudo importante de
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aprendizagem em um processo de construgdo de conhecimento sobre a docéncia®?, sobre ele
préprio e na relagdo com o outro, partiu da inser¢do na realidade docente tendo como base o
aprender a pesquisar.

Pontos relevantes para sustentar nosso argumento, sdo destacados nos episddios que
trazem trechos das transcricdes das gravacoes em video (FA) da apresentacéo das licenciandas
no Seminario Interno e dos registros dos seus relatorios de pesquisa.

Iniciamos com o episodio abaixo, no qual a fala de Leticia traz em evidencia sua
visdo sobre o inicio de suas vivéncias no processo e sua representacdo. O trecho foi extraido

das transcricdes da gravacdo em video (FA)

Ep. 1

Vamos falar [...Jum pouquinho mais da nossa constru¢do, como mulher, pessoa e
professoras e a nossa pesquisa, a nossa caminhada, é o que a gente vai falar pra
vocés hoje [...]JEntdo, essa nossa caminhada foi mesmo assim né? [...]Jpraticamente
comegamos do zero. (Leticia)

Sua visdo sobre esse processo de inicia¢do docente, que tem como aporte vivenciar a
pesquisa em sua formacdo e em seu fazer docente, é bastante significativa quando chama de
“caminhada” e, segundo ela, saindo quase do zero, refere-se a uma evolugdo nessa caminhada
de um individuo por completo, ndo sé o profissional, a professora. A nao desvinculacdo do
lado pessoal, parece fazer com que se aproprie do seu processo de formacéo para dar sentido
no seu proprio processo de vida, fazendo valer o pensamento de Novoa (1999, p.25) sobre “o
professor ser a pessoa, e parte importante da pessoa ser o professor”.

Compreensdo que coaduna com a de Lima (2012, p.149), que entende o professor
como “profissional que se educa e forma-se no decorrer de sua existéncia, num processo de
construcdo de si proprio como pessoa e na relagdo com os outros”.

Essa compreensdo & complementada na fala de Patricia na continuacdo das
apresentacdes no Semindrio Interno. A licencianda reconhece a importancia na relacdo com a

comunidade escolar, como uma oportunidade de aprendizado:

Ep. 2

Bom dia, a relacdo com a comunidade ela faz parte da nossa caminhada [...] a
Leticia comegou falando que nos fizemos uma caminhada, entdo a parte da relagédo
com a comunidade escolar faz parte desse processo para montar um projeto, pra
intervir e tudo mais que nos fazemos né? eu vou ler aqui "cumprimentar, ter
cordialidade, trocar informagdes sdo atitudes diarias, muito importantes para

32Tendo como referencia a compreensdo de docéncia para Tardif e Lessard (2009, p. 8), “como uma forma
particular de trabalho sobre o humano, ou seja, uma atividade em que o trabalhador se dedica ao seu ‘objeto’ de
trabalho, que é justamente um outro ser humano, no modo fundamental da interagdo humana.
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formacdo e manutencdo das relagdes interpessoais, devemos estar ciente que com
algumas pessoas estabeleceremos relacdes de maior e menor proximidade, mas seja
como for, o respeito que convivemos com uma ou com outra deve ser o mesmo".
Uma das coisas que a gente vé que é muito importante do PIBID, que ele nos
proporciona, é essa questdo da relacdo da comunidade escolar. Seja com gestor, seja
com aquele responsavel pelos servicos gerais, seja com os professores, com o0s
supervisores, né? essa ideia, essa ideia ndo, essa oportunidade que nos temos, de
estar mais envolvidos faz parte da nossa caminhada e nos auxilia e nos ajuda no
nosso projeto. (Patricia).

Para Tardif e Lessard (2009), o trabalho docente é uma ocupagdo complexa, inclui
tarefas diversas que extrapolam o limite de sala de aula do professor e tem na interacdo com
0s seres humanos sua caracteristica e dessa forma, envolve aspectos mdaltiplos, dentre eles a
afetividade e a ética.

Essa compreensdo da docéncia como um trabalho interativo, o trabalho sobre e com
0 outro, em especial no olhar sobre o aluno em uma relacdo de afetividade € evidenciada na

continuacédo da fala de Patricia:

Ep. 03

[...JNosso projeto, ele é relacionado a estratégia de ensino, e essa caminhada para
nossa pesquisa, a gente estudando, lendo, nos descobrimos que a afetividade é uma
estratégia de ensino, ndo deixa de ser. Como ele fala [referindo-se ao autor], ndo é
que o professor ele tenha que ter um sentimento igual para todos, mas a afetividade é
uma estratégia. Traz o aluno pra perto de vocé, traz a atencdo deles pra vocé. Entdo
essa relagdo com estudante foi muito importante para o desenvolvimento do nosso
projeto. Analisar o aluno como pessoa e ndo somente como um aluno na sala, mas
essa parte foi bem importante. (Patricia)

A interacdo com o aluno na sala de aula é o nucleo central da atividade do professor,

e para Tardif (2013, p. 118), determina a propria natureza dos procedimentos, ou seja, a

pratica concreta. Essa préatica corresponde, para o autor, a dimensao instrumental do ensino, a
pedagogia®.

Quer queira quer ndo, todo professor ao escolher, ou privilegiar determinados

procedimentos para atingir seus objetivos em relacdo aos alunos, assume uma

pedagogia, ou seja, uma teoria de ensino-aprendizagem. Assim, como ndo existe

trabalho sem técnica, também nédo existe processo de ensino-aprendizagem sem

pedagogia, embora se manifeste com frequéncia uma pedagogia sem reflexdo
pedagdgica. (TARDIF, 2013, p. 119).

O posicionamento das licenciandas em suas apresentacdes, na analise dos episodios,

3 Pedagogia é anunciada por Tardif (2013, p.117) como “o conjunto de meios empregados pelo professor para
atingir seus objetivos no dmbito das interagdes educativas com os alunos”. Mas referindo-se ao ponto de vista da
analise do trabalho, ela “¢ a ‘tecnologia’ utilizada pelos professores em relagdo ao seu objeto de trabalho (os
alunos), no processo de trabalho cotidiano, para obter um resultado(a socializago e a instrugdo)”.
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leva-nos a compreensao que o processo que vivenciaram ndo se deu sem uma reflexdo critica
sobre suas praticas. Corrobora com esse entendimento, trechos da fala de Maria retirados das
transcrigdes da gravacdo em video (FA) da sua apresentacdo no Seminério Interno, quando

descreve como ocorreu 0 seu momento de intervencao :

Ep.4

Entdo, o primeiro e segundo passos foram pratica social inicial e problematizacéo.
Eu fiz isso em uma aula, eu coloquei no meu diario reflexivo, algumas frases que eu
achei importante naquele momento. Tudo que eu vou citar aqui no projeto de
intervencdo, foi do diario reflexivo que eu tirei, porque foram coisas que eu senti
naquele momento em que escrevi. Por exemplo "diante do que foi planejado para
esse primeiro momento, que seria a pratica inicial social, foi bastante positivo pois
eu conseguir tirar aqueles alunos as inquietagdes sobre eletroquimica. “Precisei
saber do conteudo cientifico para responder algumas inquieta¢des” (leu no slide).
Nossa! algumas inquietagdes que surgiram deles eu ndo sabia nem pra onde ia,
entendeu? era do contetido. Entdo eu tive que sentar, estudar o contelido, entdo o que
eu achava que tinha estudado o suficiente ndo era suficiente. [...]Eu sentei, e com o
que, as inquietagdes deles, eu fui tentando responder, mas s6 mentalmente porque l&
na catarse, que € 0 outro passo, eu ia pegar essas perguntas e ia devolver pra eles,
porque eu ja queria que eles soubessem responder o que eles haviam perguntado no
inicio. Porque a partir dai eu ia ter um feedback se eles iam estar aprendendo ou néo
né? A aula tomou exatamente 0 rumo que eu queria, ou seja despertou curiosidade,
despertou 0 que eles ja sabiam, ai coloquei [no diério reflexivo] que a aula foi
satisfatoria. Ai foi na instrumentalizacdol[...]Jno momento em que a gente estava
tratando o experimento, surgiu a ideia de mostrar a pilha de liméo, ligadas elas em
séries e montar uma bateria[...]Jpor que eu pensei assim? Porque eu percebi que se eu
mostrasse s6 a pilha de limdo pra eles ia ficar muito chato entendeu? E muito
simples montar uma pilha de liméo, [...]ai 14 no laboratério tinha umas calculadoras,
ai a gente foi ligando e mostrando a corrente elétrica e mostrando que podia ligar,
entendeu, la pra eles. (Maria do Carmo)

No episodio analisado é evidenciado um instrumento importante no processo, 0s seus
diarios reflexivos, escritos apds suas intervengdes, momento que afloravam seus sentimentos
sobre a aula realizada e seu pensamento sobre 0 acontecimento, seus significados. Também
evidencia um momento que foi necessario uma nova experiéncia, uma reformulacdo do que
havia inicialmente programado, pela necessidade do contexto da aula, dando significancia a
ela: “por que eu pensei assim? Porque eu percebi que se eu mostrasse so a pilha de liméo pra
eles ia ficar muito chato entendeu? E muito simples montar uma pilha de limao, [...]ai 1a no
laboratdrio tinha umas calculadoras, ai a gente foi ligando e mostrando a corrente elétrica e
mostrando que podia ligar”. Esses eventos caracterizam processos reflexivos sugeridos por
Schon (1999), reflex&o sobre a reflexdo na acdo e reflexdo na agdo. Para Alacdo (2011, p.54),
levando a uma “meta-reflexdo sistematizadora das aprendizagens ocorridas”, levando em
consideracdo a relevancia da reflex&o sobre a reflexdo na acéo.

Sendo assim, importa a identificagdo na continuacdo da apresentacdo de Maria, em

sua fala sobre a conclusdo, que diz respeito a aprendizado, segundo ela, em sua vida
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profissional e pessoal, decorrente das experiéncias vivenciadas nesse processo de pesquisa,

que foca a docéncia em seu espaco real - a escola:

Ep.5

[...]JE aqui foi a conclusdo: “desde a etapa da discursdo sobre grupo, a observacao, a
intervengdo do projeto, houve aprendizado tanto na vida pessoal quanto na
profissional” (leu no slide). Porque eu coloquei tanto na vida profissional quanto na
pessoal? Porque quando a gente trabalha como professor, a gente ndo tem que
pensar s6 no conteido que a gente vai usar, eu tenho que ter uma nogao se 0 que eu
quero aplicar é o que eles vao aprender. Porque as vezes a gente elabora uma mega
aula e sai frustrada, porque os alunos ndo aprenderam nada, as vezes com um
simples experimento, uma coisa bem basica, o aluno aprende muito. Assim, a
vivencia na realidade dos alunos do curso integrado em eletronica, que ficaram de
dependéncia na disciplina de segundo ano e a oportunidade de melhorarmos nossas
habilidades profissionais, e mais espaco para a reflexdo sobre a pratica
docente.[...]Nessa turma de eletrbnica, a gente ndo tava observando, a gente era,
como se fosse professor, porque era na turma da professora FS;, meio que a gente
tinha total liberdade pra aplicar o que a gente queria com eles (Maria do Carmo)

As experiéncias significativas na formacdo de professores realizadas dentro das

escolas, sdo para Novoa (1999. P. 26, grifos e marcac6es do autor),

[...]Jo Unico processo que pode conduzir a uma transformacdo de perspectiva
(MEZIROW,1990) e a uma producdo pelos préprios professores de saberes
reflexivos e pertinentes. A formacéo esté indissociavelmente ligada a <<producéo de
sentidos>> sobre as vivencias e sobre as experiéncias de vida (FINGER, 1989;
BALL; GOODSON,1989).

No episodio analisado, Ep. 4, na apresentacdo de Maria, quando fala de sua
necessidade de estudar mais para conseguir responder as inquietacfes dos alunos, de alterar
sua aula buscando dar significancia, mantendo como foco a aprendizagem dos alunos, denota
atitudes de quem senti-se professora. O que deixa muito claro em sua fala no Ep.5: “Porque
quando a gente trabalha como professor, a gente ndo tem que pensar sé no contetdo que a
gente vai usa[...]” e também no trecho:“Nessa turma de eletronica, a gente ndo tava
observando, a gente era, como se fosse professor|...]”. Estamos dessa forma, nos referindo a
conhecimentos que estavam nascendo da experiéncia vivenciada no desenvolvimento do
PIBID com pesquisa.

Mas para o desenvolvimento desses conhecimentos houve um necessario caminhar
em um processo de reflexdo no/do proprio trabalho docente. E Maria, assim como Leticia,
evidencia em sua fala no Ep. 4 e no Ep. 5. Mostra seu caminhar nesse processo, seu olhar

direcionado ao outro, se importando com o outro, mas para isso, a necessaria reflexao sobre
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sua acdo, buscando compreende-la e assim, acaba investigando sobre si mesma, o que a faz
agir na tentativa de rever, de melhorar sua prética.

Mas para o desenvolvimento desses conhecimentos houve um necessario caminhar
em um processo de reflexdo no/do proprio trabalho docente, em um ambiente de di&logo,
revisdo de seus materiais, de ideias, colaboracdo para implementacdo de suas praticas. E
Maria, assim como Leticia (Ep.1), evidencia em sua fala no Ep. 4 e no Ep. 5. Mostram em seu
caminhar nesse processo, seu olhar direcionado ao outro, se importando com o0 outro, mas
para isso, a necessaria reflexdo sobre suas a¢des, buscando compreende-las e assim, acabam
investigando sobre si mesmas, o que as faz agir na tentativa de rever, de melhorar suas
praticas. Mas esse agir é determinado pela atitude que tomam. Como evidenciado na analise

do Ep.4 e em outros trechos da fala de Leticia e de Patricia:

Ep. 6

[...Jrapidinho posso dizer pra vocés, como eu ja tinha algum tempo como professora
de sala de aula, o que foi que aconteceu comigo? Eu mudei essa pratica da
leitura,[...]desconstruir e elaborei meus conhecimentos, estabeleci um novo vinculo,
leituras, novos autores, novas estudos, aprendi a ler, ler corretamente, ler
cientificamente. Organizar isso tudo, esse novo conhecimento causou um grande
desafio, que eu ndo estava acostumada. Nos professoras de sala de aula,
principalmente da rede pablica, nos fomos acostumadas a ler para dar aula, s6 isso.
Hoje em dia, eu ja ndo faco mais isso.[...]ja chego com coisas diferentes, novas,
novas perspectivas, bem além do que eles possam saber.[...]Jeles tém sim uma
perspectiva de vida, eles precisam da gente. (Leticia)

Mudancas do meu modo de ver a sala de aula, ndo somente de chegar 14 e denominar
"ah, esses sdo alunos bons e esses sdo alunos ruins”; "ah, o ensino tem muitos
problemas, ele precisa ser melhorado". Claro, isso € uma realidade, mas houve em
mim uma mudanca de ver isso a partir dessa aproximacdo, mas real, entendendo a
realidade da sala de aula né? Isso é o que eu acho mais incrivel do PIBID, porque
ndo nos deixa com uma viséo superficial, mas ele nos leva a esse conhecimento mais
profundo, do que realmente fazer, o que realmente o professor pode fazer. Entdo
gerou em mim, uma mudanca até de como eu me vejo como uma futura professora,
como eu posso ser Util, realmente ajudar. (Patricia)

O modo de agir das licenciandas frente suas experiéncias significativas que
vivenciaram, nos remete a importante compreensdo que partilhamos com Azevedo (2014, p.
319-22) sobre a “necessidade de considerar os conhecimentos da dimensédo atitudinal, no
trabalho docente, como conhecimentos que também sdo construidos e tém na experiéncia

docente sua fonte/fortalecimento”:

Nesse caso, tratar da dimensdo atitudinal na formacéao de professores figura-se como
uma necessidade. Assim como as questdes de ordem conceitual e procedimental, as
de ordem atitudinal também podem e devem desenvolvidas, pois como aquelas
também sdo construidas/aprendidas. Investigando o prdprio trabalho, suas reflexdes
transitaram do olhar a si mesmos para suas a¢des no exercicio da docéncia [...] ndo
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foi apenas individual, mas construida no contexto das interacdes estabelecidas nos
cenarios, em particular no contexto escolar, pois essa reflexdo implicou imersdo em
suas experiéncias vividas nesse contexto, carregado de conotacdes, valores,
intercdmbios simbdlicos, correspondéncias afetivas, interesses sociais e cenarios
politicos. De modo que ndo podemos interpretar a reflexdo como “[...] um
conhecimento ‘puro’, mas sim um conhecimento contaminado pelas contingéncias
gue rodeiam e impregnam a propria existéncia” (PEREZ GOMEZ, 1992, p. 103).
[...]entdo, o desenvolvimento de atitudes se mostra como necessidade, pois o
conhecimento da intimidade do real profissional (a escola) pode revelar nossa
intimidade pessoal (conhecer-se) [...]¢é “[...] surpreendente a descoberta de si no
préprio objeto e é por isso que, muitas vezes, 0 proprio sujeito torna-se ‘objeto” de
investigacdo e de construcdo de conhecimento” (GHEDIN, 2005, p.143). [...]Os
conhecimentos da pratica estdo sendo aqui considerados como conhecimento na
acdo, tacito (SCHON, 1997), situados como possibilidade de articular teoria-
pratica.[...]Jporque entendemos um avancar do conhecimento na acdo para uma
reflexdo que produz conhecimento quando exige didlogo com outras perspectivas
(PIMENTA, 2005).

Com os posicionamentos das licenciandas podemos identificar suas compreensdes
quanto a influéncia do PIBID com pesquisa em suas formacdo, sobretudo, na convivéncia
com a pesquisa, com os passos do fazer pesquisa. Etapas e elementos desse processo foram
identificados nos momentos que vivenciaram.

No episodio analisado, Ep. 6, Patricia reconhecer no processo de inser¢do na escola
como a oportunidade de conhecer a realidade do contexto, levando a identificacdo de
problematicas relacionadas com aquela realidade: “a partir dessa aproximacdo, mas real,
entendendo a realidade da sala de aula né? Isso é o que eu acho mais incrivel do PIBID,
porque ndo nos deixa com uma visao superficial, mas ele nos leva a esse conhecimento mais
profundo, do que realmente fazer, o que realmente o professor pode fazer». Etapa de
reconhecimento, observacio reflexiva®, também identificada na fala de Leticia, em outro

trecho de sua apresentacéo:

Ep. 7

A chegada na escola, chegamos no R.A., e fomos 14, para a nossa primeira parte, a
observagéo.

Podemos dizer que analisando o processo direcionando ao aprender a fazer pesquisa,

foram evidenciados pelas participantes, os instrumentos ou ferramentas culturais® descritos

3 Termo utilizado em uma das fases da abordagem experiencial de Kolb (1984), uma das trés construgdes
tedricas articuladas por Alacdo (2011, p.53), quando trata da formacéo do professor reflexivo. Nessa abordagem,
a aprendizagem é um processo transformador da experiéncia no decorrer do qual se d& a construcdo de saber.

$Wenzel, Zanon e Maldaner (2010) tem como base Galiazzi (2014) para sua definigdo sobre os instrumentos ou
ferramentas culturais. A autora considera: que nds, seres humanos, nos constituimos pelo uso de ferramentas
culturais. Ressalta que ndo sdo apenas ferramentas materiais citando como exemplos canetas, computadores.
Mas, sim ferramentas semioéticas, que sdo produtoras de significados, entre elas, a autora cita “a linguagem, o
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por Wenzel, Zanon e Maldaner (2010) como centrais no fazer pesquisa: a linguagem (pela
fala, e/ou pela escrita) e a leitura.

No episddio analisado, Ep.6, Leticia relata a compreensdo da sua vivencia nesse
processo com relagdo a um dos instrumentos: “Eu mudei essa pratica da
leitura,[...]desconstruir e elaborei meus conhecimentos, estabeleci um novo vinculo, leituras,
novos autores, novas estudos, aprendi a ler, ler corretamente, ler cientificamente».

A leitura é um dos recursos culturais estruturadores do pensamento para Galiazzi®

(2014, p.62), jJuntamente com a escrita e o dialogo, e que compreende diferentes estagios:

A leitura pode ser compreendida desde seus estagios iniciais de manuseio alfabético,
com o sentido de decodificar o que esta escrito. Este estadgio ainda ndo envolve
compreender o que esta dito no texto. Ler no entanto, engloba também se informar.
Pode ser ainda interpretar um texto com autonomia. Para construir conhecimento, ler
é contraler.

Leticia parece-nos que se refere em sua fala ao estagio da interpretacdo com
autonomia e segue para o entendimento da contraleitura, como identificado na seqiiéncia de

sua fala:

Ep. 8

[...]Jentdo ler os autores é um caminho para se tornar um autor. E hoje em dia, eu
posso me considerar, quase uma autora (risos). Eu ja tenho alguns artigos publicados
de revistas e de congressos internacionais, de revistas internacionais, entdo ja td bem
encaminhada. (Leticia).

Sobre 0 mesmo instrumento, a leitura, Patricia se posiciona referindo-se a
importancia de estudar e parece compreender o significado dessa leitura que pode construir

conhecimento.

Ep. 9

A importéncia dos estudos, entendo por estudar a dedicacdo sisteméatica motivada,
descontracdo e construcdo do conhecimento, na condicdo de sujeito capaz de
interpretar com autonomia (leitura do slide, citando Pedro Demo). [...]Jnos
precisamos entender a importancia de estudar né? ndo somente estudar para dar uma
aula, mas a questdo de ter um embasamento daquilo que vocé vai falar, e que eu
achei bem legal no final que ele fala (referindo-se ao autor citado): "um estudo bem

signo, o simbolo € 0 mito”. A autora diz ainda, que é “pela apropriacao destas ferramentas que o sujeito se insere
e se transforma na sociedade”.

%Galiazzi (2014, p.63) para apresentar esse aspecto, toma como base Demo (1997), que define como
expedientes fundamentais da pesquisa, 0 questionamento reconstrutivo, o exercicio do escrever e a leitura.
Assim, para a autora, “é fundamental o dialogo critico, que se constrdi e reconstroi pelo exercicio sistematico e
sempre repetido da escrita, da leitura, para chegar na contraleitura, da argumentacéo pelo dialogo critico”.
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feito sempre resulta em autoria”. Quando a gente comeca a se desenvolver, estudar
muito, a gente vé&: "nossa, da pra escrever, olha que tem tantas pessoas que ja
escreveram sobre isso, mas a minha perspectiva é um pouco diferente”. Entdo é
muito importante e pra nossa caminhada pelo PIBID, eu vejo que é uma coisa que
diferencia bem o PIBID, que a gente estuda muito. N&o que no ensino superior ou
no estagio ndo tenhamos estudado, sé que a gente precisa ir muito mais a fundo pra
desenvolver o projeto, pra escrever. Entdo essa parte € muito importante, t4 aqui
(apontando uma foto no slide), é uma das nossas fotos de reunido, que a gente
sempre fazia e discutia com a equipe quimica do RA, ndo, do RA ndo, a equipe
quimica geral.

Alguns pontos sdo importantes evidenciar da analise do Ep. 9. A licencianda parece
compreender a convivéncia com a pesquisa, com o0 aprender a pesquisar, propiciado pelo
desenvolvimento do PIBID com pesquisa. Evidencia a importancia da leitura, de aprofundar
estudos, no processo que vivenciou, ndo s6 para a construcdo de conhecimentos cientificos:
“ndo somente estudar para dar uma aula, mas a questdo de ter um embasamento daquilo que
vocé vai falar’, mas utilizando esse instrumento para contraleitura: "nossa, da pra escrever,
olha que tem tantas pessoas que ja escreveram sobre isso, mas a minha perspectiva é um
pouco diferente”; e poder a partir dele escrever com fundamento, escrever seus textos,
escrever seu projeto: “a gente precisa ir muito mais a fundo pra desenvolver o projeto, pra
escrever”E compreende que esse processo ndo foi individual, mas se deu de forma coletiva:
“reunido, que a gente sempre fazia e discutia com a equipe quimica do RA, ndo, do RA ndo, a
equipe quimica geral”.Confirmando com Galiazzi (2014, p.63) que “esses principios se
relacionam matricialmente. Ndo ha como pesquisar sem fazer perguntas, sem escrever, ler,
contraler ou sem didlogo”.

Outros pontos importantes que direcionam no sentido da compreensdo das
licenciandas a convivéncia com a pesquisa, com o aprender a pesquisar, sdo identificados na

fala de Maria encerrando sua apresentacao:

Ep. 10

Todo esse percurso foi muito importante para a aquisi¢do da pratica profissional,
pois nesse periodo podemos por em pratica 0 conhecimento tedrico adquirimos em
sala de aula, aprendendo a resolver problemas e passar a entender a grande
importancia que tem o educador na formacdo pessoal e profissional dos seus alunos.
Depois disso, nos fizemos a andlise de todo material que a gente coletou durante a
aplicacédo e elaboramos um relatério, que foi o relatorio da aplicagdo do projeto [...]e
I4 (para o relatério) a gente teve de ler os matérias, que era como a gente tinha que
analisar os dados que a gente tinha, e assim, até entdo, eu por exemplo, nunca tinha
analisado dados, entdo eu tive a oportunidade de aprender a analisar os dados, com
base na aplicagdo do que a gente tinha e isso facilita muito, pra fazer um artigo né?
pra gente fazer outros materiais, até para a nossa monografia que a gente vai
precisava da andlise de dados. Entdo o CMC é isso. Obrigada. (Maria do Carmo).
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Maria reconhece o crescimento profissional propiciado pelo processo com sua
insercdo na escola (em sala de aula) na qual foi possivel experienciar ser a professora,
desenvolver sua pratica, proposta por ela mesma, em uma relacdo real com os alunos e, pela
sua fala, compreendendo seu papel educador.

Também, como aconteceu com Leticia e Patricia, € evidenciada sua relacdo com 0s
instrumentos culturais, a leitura: “a gente teve de ler os materias, que era como a gente tinha
que analisar os dados que a gente tinha» e a escrita: “e elaboramos um relatério, que foi o
relatério da aplicacdo do projeto~.

Importante conclusdo a de Maria quando refere-se ao seu aprendizado, nesse
processo, sobre analise de dados: “eu por exemplo, nunca tinha analisado dados, entéo eu
tive a oportunidade de aprender a analisar os dados, com base na aplicacdo do que a gente
tinha e isso facilita muito, pra fazer um artigo né? pra gente fazer outros materiais, até para
a nossa monografia que a gente vai precisava da analise de dados”.

Foi ressaltado por Maria que o aprendizado com o estudo e a possibilidade de
analisar os dados de suas pesquisas e interpretar seus resultados, ndo se encerram naquela
experiéncia, mas serve de base para novas experiéncias em sua formacdo e para suas
producdes.

Os episodios analisados trouxeram indicios da apropriacdo do uso e relacdo com 0s
instrumentos culturais por parte das licenciandas caracterizando como compreenderam suas
vivencias com os passos do fazer pesquisa nesse processo formativo.

Nesses termos, as licenciandas se referem a leitura quando relatam que estudaram
ndo sO para preparar a aula, referindo-se ao necessario conhecimento do conteudo cientifico
mais aprofundado e significativo para o aluno e especialmente relacionado aos procedimentos
que seriam utilizados — suas préaticas concretas em sala de aula (objetos também da pesquisa).
Mas também a leitura, no estudo que objetivava referenciar suas propostas de
investigacao/intervencdo, tanto no conhecimento dos elementos que compunham seus
projetos, quanto pelo aprofundamento dos temas a serem desenvolvidos, e isso as levou a se
considerarem autoras, como exemplifica a fala de Leticia: «[...] eu posso me considerar, quase
uma autora (risos). Eu ja tenho alguns artigos publicados [..]”; e a de Patricia“[..] um estudo
bem feito sempre resulta em autoria. Quando a gente comeca a se desenvolver, estudar
muito, a gente vé: nossa, da pra escrever, olha que tem tantas pessoas que ja escreveram
sobre isso, mas a minha perspectiva é um pouco diferente [...]".

Das compreensdes quanto a influéncia do desenvolvimento do PIBID com pesquisa

na formacgdo das licenciandas participantes, sobretudo, na convivéncia com a pesquisa,
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inferimos que sdo autoras em seus projetos, autoras de suas praticas, autoras em suas
producdes que se desdobraram de suas vivencias nesse processo, fechando (sempre
parcialmente) o ciclo do aprender a pesquisar. Corrobora com nossa compreensdo Bruno
(2015, p.66), ao escrever sobre a construcdo da postura de pesquisador:
O professor que se constitui como autor de sua pratica pedagdgica precisa
necessariamente constituir-se como pesquisador de contextos nos quais atua
profissionalmente e pesquisador de autores que o ajudem a ampliar e aprofundar

conhecimentos sobre a docéncia; sobretudo, precisa constituir-se como pesquisador
de sua pratica, para aperfeicoa-la e aprender com ela.

Conforme Wenzel, Zanon e Maldaner (2010, p. 9) as etapas do aprender a pesquisar
iniciam desde a construcdo da questdo de pesquisa e precisam chegar até a comunicacao dos
resultados. Enfatizam ainda os instrumentos culturais como instrumento de mediacéo para a

apropriacéo e reconstrucdo do conhecimento:

O escrever e o falar constituem modos de aprender interativos, pois possibilitam ao
sujeito o envolvimento em discussdes, argumentando e defendendo seus pontos de
vista, e também a ouvir os colegas e o professor orientador, buscando melhor
compreender e reconstruir idéias, percep¢des e argumentagdes. Requerem do sujeito
uma posicdo de critica perante as producgbes dos outros. Também articulam a
comunicacdo do aprendido/pesquisado, que pode ser por escrito, em relatorios ou
outras formas de comunicagéo.

Nesses termos de comunicacdo do aprendido/pesquisado, trazemos Demo (2011,
p.39) com a compreensdo de pesquisar ser “sempre também dialogar, no sentido especifico de
produzir conhecimento do outro para si e de si para o outro” e passa ser assim, “método de
comunicacao’.

Nossas participantes da pesquisa comunicaram seus resultados e socializaram todo o
percurso de suas pesquisas e vivencias em seus relatorios e no Seminario Interno do PIBID.

A andlise realizada para essa categoria, até o0 momento, é dos trechos que foram
extraidos das socializacbes das licenciandas no Seminario Interno, e mostraram que as
envolvemos nesse processo a partir de sua insercdo na escola, onde apds observacdes,
identificaram seus problemas de pesquisa, elaboraram seus projetos e realizaram suas
intervencdes em suas salas de aula e nelas vivenciaram interag0es importantes e situagdes
unicas, incertas, com conflitos de valores que para resolverem, precisaram conversar, pensar,

agir, mobilizar conhecimentos proprios da docéncia.
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Para Maldaner (2006, p.90) ao fazer isso, 0 professor estd pesquisando. E a pesquisa

passa a ser exigéncia profissional para o professor por se realizar sobre o real e ndo haver

solugdes-padrao:

Eu penso, com base em Schon, que na sala de aula real ndo ha situacdo-padrdo que
possibilite a aplicacdo de solucbes estudadas das quais se abstrairam as condi¢des
reais. Essas situacOes precisam ser vistas como tais e, entdo as solucGes precisam ser
criadas e mediadas pela acdo do professor. Nesse sentido o ato pedagdgico é
complexo e exige a presenga constante de quem observa, se surpreende, busca
respostas ndo evidentes a primeira vista, procura entender o processo do ensino e
aprendizagem em sua concretude, percebe o contexto e 0 entorno em que esta se
dando a educacdo. [...]sua acdo da-se sobre o real, que é complexo, Unico, contém
incertezas e ndo permite solucdes-padrdo. Essa é a idéia do professor como
pesquisador em agéo.

Os resultados de suas pesquisas foram comunicados também em seus relatorios de

pesquisa e revelam, assim como expressaram em suas apresentacfes no Seminario Interno,

que as pesquisas contribuiram para o aprendizado dos alunos da escola, ao mesmo tempo,

evidenciam suas proprias aprendizagens.No episddio abaixo, sdo descritos alguns trechos da

parte de concluséao dos relatorios (RP) de Célia e Ivone, que nos pareceram significativos para

sustentar esse argumento:

Ep. 11

[...]Jo presente estudo procurou responder a seguinte questdo: Como compreender 0s
fundamentos da eletricidade a partir do Ensino de Quimica para os estudantes do
Ensino Médio Integrado aos cursos de Eletrdnica e Mecatronica do Instituto Federal
de Educacéo, Ciéncia e Tecnologia do Amazonas?[...] o desenvolvimento deste
trabalho de pesquisa apontou formas de trabalhar a articulacdo entre ensino e
pesquisa de forma que motivasse os alunos a se formar novos cidaddos mais
conscientes. Neste enfoque, procurou-se buscar alternativas que restaure o
conhecimento  fundamental da eletricidade a partir do ensino de
quimica[...]Mediante a anélise dos questionarios, pode-se ter uma idéia dos anseios e
das caréncias de contelidos de quimica, a relagdo da quimica com o seu curso, a
relacdo da quimica com a eletricidade e principalmente a importancia do estudo
dessas vertentes para 0 sucesso no curso optado pelos alunos, e a partir dai planejar
as atividades, procurando atender as expectativas da turma. [...]Desta forma
podemos dizer que as experiéncias vividas, relacionamento com os alunos,
percepcdo de suas dificuldades e anseios, contribuiram significativamente para nossa
formacdo pessoal e profissional. E acreditamos ter despertado em alguns jovens o
interesse pela pesquisa e pela quimica como ciéncia e té-los feito perceber que esta
ciéncia e pesquisa faz parte de suas vidas. (Célia)

A partir dos resultados obtidos com aplicacdo das atividades das estratégias no
ensino de quimica, ficou claro que os alunos obtiveram melhor rendimento nas aulas
experimental e estudo com texto, apresentaram motivacdo e um interesse maior
pelas aulas. Apesar das dificuldades para efetuar a execucdo da aula dialogada houve
um aprendizado significativo, os participantes conseguiram alcancar as metas
estabelecidas no plano de aula. [...]. Trabalhar as estratégias de ensino nas aulas de
quimica, ainda e um desafio para o professor. E preciso estad preparado para 0s
obstaculos que surgiram no caminho, tem que ser: estudioso, organizado,
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disciplinado e proponha ferramentas que facilitem o aprendizado. A disciplina de
quimica é considerada para muitos alunos, como uma disciplina extremamente
dificil. Por isso e importante que docente busque inovar suas aulas, desta forma
estara incentivando seus discentes apropria-se do conhecimento.[...]. De acordo com
pesquisa executada, usando as estratégias de ensino, proporcionou uma maior
compreensao na disciplina de Quimica, mostrando que e possivel ensinar o conteido
de fungdes oxigenadas por intermédio da aula experimental, aula expositiva
dialogada e estudo e texto. (Ivone)

Os resultados mostrados pelas participantes nos levam a perceber uma préatica
concreta. Nao foi s6 acdo e participacao pela intervencdo, mas se estava tratando da pesquisa
do professor de seu préprio trabalho docente que pressupde construcdo de conhecimento,
quando possibilita compreender o seu fazer.

Percebemos nos trechos dos seus resultados, que as participantes enfatizam em seus
relatos aprendizagem tanto dos alunos quanto delas proprias. Tem consciéncia da
possibilidade de realizacdo de pesquisa a partir da prépria pratica docente e que o professor
pode realizar em sua sala de aula, como fizeram. Mostraram também que utilizaram diferentes
propostas de acdo buscando responder suas questdes de pesquisa. Precisaram estudar, ter
conhecimentos para construcdo dos textos sobre as estratégias que utilizaram e para
aprofundamento dos temas das suas aulas e assim, produzir conhecimentos sobre suas
préticas.

Podemos dizer que seus resultados traduzem objetivos praticos e de conhecimento
que caracterizam a pesquisa-acao.

Entendemos assim, com Azevedo (2014, p.339) que

[...] quando consideramos as producdes das licenciandas como conhecimento, dentro
do conceito de professor pesquisador. [...]Jndo nos referimos a qualquer produgéo de
conhecimento, mais aquela que se deu na pesquisa a respeito do proprio trabalho
docente no [PIBID] com pesquisa, dentro de um processo de pesquisa-acao.

Outra forma de comunicacgéo, decorrente da compreensdo das participantes sobre a
experiéncia vivida no processo, foi a producdo de artigos e relatos que abordaram as fases
iniciais da pesquisa-acdo e que foram apresentados em eventos cientificos. Para escreverem
sobre suas experiéncias, foi necessario, segundo Garrido (2010), uma sistematizagdo das suas
reflexdes nesse processo de escrita, instrumento cultural cuja apropriacéo € essencial no fazer
pesquisa (WENZEL; ZANON; MALDANER, 2010) e assim, organizaram e descreveram
suas experiéncias, explicitando suas concepcdes e saberes tacitos.

Essas producdes estdo listadas no Quadro 13, assim como as que denominamos de

desdobramentos, por ndo estarem relacionadas diretamente com as fases da pesquisa-acdo
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vivenciadas ou com os resultados das pesquisas das licenciandas, mas foram decorrentes do
processo de aprender a pesquisar. Elas se referem a novos projetos e mini curso elaborados e
executados ou em execucédo pelas licenciandas, junto com as professoras e alunos das escolas
e com a pesquisadora.

Para Garrido (2010, p.117-118) quando o professor participa, apresentando seu
trabalho de pesquisa, em eventos cientifico, considerados desta forma como “espacos de
producdo de conhecimento sobre a docéncia e sobre a aprendizagem escolar”, eleva esse
trabalho a um outro nivel: “O carater publico que o trabalho docente passa a adquirir da-lhe
maior visibilidade e credibilidade. Torna-o fala autorizada e valoriza o professor e a profissao
docente”.

Apresentamos o0 envolvimento das participantes em um processo de fazer pesquisa,
vivenciando préaticas de pesquisa em sua formacdo inicial, para conhecer as suas etapas e
contribuicdes,mas esse processo ndo se deu de uma forma qualquer, esteve articulado com o
ensino, pois se encontravam inseridas na escola, de modo que essa vivéncia na situacao de
professoras de quimica as levou a executarem suas propostas e assim, assumir suas estratégias
de ensino, trabalhar os conteldos, tendo de lidar com situacdes emergentes no cotidiano da
escola, da sala de aula, da relacdo com os alunos, considerando, segundo Azevedo (2014, p.
333) “todos esses aspectos como movimento proprio do trabalho docente, por meio dos quais
eram incentivadas a investigar a propria pratica (STENHOUSE, 1991), desde uma perspectiva
reflexiva (SCHON, 1997)”. Assim, construiram e mobilizaram conhecimentos da experiéncia,
a partir de questBes relativas a atitudes-conceitos-procedimentos. Foi uma vivencia
direcionada para que pudessem apreender e aprender 0s processos de producdo de

conhecimento do trabalho docente.

Quadro 13 — Trabalhos apresentados em eventos cientificos
Artigos e Relatos:

COSTA, K. M. G.; MOL, G. S. ; AZEVEDO, R. O. M. O PIBID como espaco de pesquisa na Formacao
Inicial de Professores de Qyimica. In: ENCONTRO NACIONAL DE PESQUISA EM EDUCACAO
EM CIENCIAS, 10., 2015, Aguas de Linddia - SP. Anais... Aguas de Lindo6ia: ENPEC, 2015. (FP 1-5)

COSTA, M. M. et al. Pibid Quimica — Projeto Uirapuru: reflexdo sobre a experiéncia no ensino técnico
de nivel ) médio. In: CONGRI?SSO INTERNACIONAL R DE EDUCACAO CIENTIFICA E
TECNOLOGICA, 3., 2015, Santo Angelo — RS. Anais... Santo Angelo: CIECITEC, 2015.

PIMENTEL, S. A quimica das caixas tetra pack: uma introducdo no ensino de quimica. In:
CONGRESSO DE CIENCIA, EDUCACAO E PESQUISA TECNOLOGICA. MOSTRA CIENTIFICA.
1., 2015. Manaus — AM.Anais...Manaus: CONCEPT, 2015. 7-18

SARAIVA, L. A. M. et al. A utilizacao de modelos no aprendizado de geometria do carbono para alunos
em dependéncia na disciplina quimica. In: CONGRESSO DE CIENCIA, EDUCACAO E PESQUISA
TECNOLOGICA. 1.,2015. Manaus — AM. Anais...Manaus: CONCEPT, 2015. 2-5
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SARAIVA, L. A. M.; MENDONCA, R. B. S. Oficinas didaticas como estratégia no aprendizado de
quimica para alunos promovidos parcialmente com dependéncia em quimica. In: FORUM MUNDIAL
DE EDUCACAO PROFISSIONAL E TECNOLOGICA. 3., 2015. Recife — PE. Anais... Recife:
FMEPT, 2015. p.713.

COSTA, K. M. G.; CHAVES, E. V. Projeto Uirapuru — uma viséo interdisciplinar do ensino de Ciéncias
na Amazonia. 34° EDEQ. In: Encontro de PIBID Quimica do Rio Grande do Sul, 3., 2014. Santa Cruz
do Sul — RS. Anais... Santa Cruz do Sul: 2014. p.8.

PIMENTEL, S. PIBID - A importancia dos estudos iniciais. 34° EDEQ. In: Encontro de PIBID Quimica
do Rio Grande do Sul, 3., 2014. Santa Cruz do Sul — RS.Anais... Santa Cruz do Sul: 2014. p.9.

Desdobramentos

Mini curso:

COSTA, K. M. G.; etal. Quimica da Beleza: uma proposta para o ensino de quimica. In; CONGRESSO
DE CIENCIA, EDUCACAO E PESQUISA TECNOLOGICA. 1., 2015. Manaus — AM.

Projetos:

LIMA, E. B. et al. A producdo de um bafémetro caseiro no aprendizado de funcGes oxigenadas para
alunos do curso técnico integrado em quimica. MOSTRA CIENTIFICA E CULTURAL DO IFAM. 2.,
2016. Manaus — AM.

PIMENTEL, S. Acai (Euterpe oleracea), fruto amazonico como indicador de ph em um percurso
metodoldgico no ensino de quimica. MOSTRA CIENTIFICA E CULTURAL DO IFAM. 2., 2016.
Manaus — AM.

Fonte: Elaboragdo propria.
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CONSIDERACOES FINAIS

E assim, chegar e partir

S80 s0 dois lados

Da mesma viagem

O trem que chega

E 0 mesmo trem da partida
A hora do encontro

E também de despedida

A plataforma dessa estacao
E a vida desse meu lugar

E a vida desse meu lugar

E avida

(Fernando Brant e Milton Nascimento)

Para essa parte do estudo, um olhar retrospectivo se fez necessario, pois esse é
momento de discussdo e reafirmacdo de algumas consideracdes que se delinearam ao longo
do trabalho, e para isso, precisamos relembrar que o objetivo que norteou o desenvolvimento
dessa pesquisa foi buscar “Compreender que aspectos o desenvolvimento de um PIBID com
pesquisa pode contribuir na formagao inicial de professores de quimica”.

Tendo em vista uma maior especificidade do objetivo proposto, tracamos trés
objetivos especificos. Com o primeiro deles buscamos conhecer o entendimento sobre o que é
pesquisar para os estudantes em formacdo inicial participantes do PIBID — quimica. O
segundo objetivo versou sobre construir um plano de acdo para o desenvolvimento do PIBID
com pesquisa, que pudesse proporcionar um percurso formativo aos estudantes em formacao
inicial participantes do PIBID — Quimica e o terceiro consistiu em analisar 0 posicionamento
dos estudantes participantes do PIBID- Quimica quanto as suas vivéncias e experiéncias no
processo de docéncia proposto.

Em vista dos objetivos explicitados e considerando a tematica que os envolvia: O
PIBID como espaco de pesquisa no processo de formacao de professores de quimica, indicava
que precisariamos nos debrucar a conhecer com maior profundidade pelo menos duas areas,
formagéo inicial de professores de quimica e PIBID com pesquisa, que se articulavam no
tema, se pretendiamos compreender esse processo e suas contribui¢des. Investigar na primeira
as contribuigdes da segunda.

Portanto, importou a contextualizagdo historica que fizemos no primeiro capitulo
deste estudo, pois nos permitiu obter um panorama da formacéo de professores no Brasil, com

um olhar em especial para a formacdo do professor de quimica com a finalidade de situar
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nosso estudo em um contexto sdcio-historico mais amplo e complexo.

Foi possivel compreender as mudancas por que passaram os modelos de formacéo de
professores e como caracterizaram cada época, 0 que corroborou com nossa percepcao de que
0s cursos de licenciatura em quimica permaneceram sobre as premissas de uma mesma
concepcao, pois em sua maioria, ainda hoje, ha o predominio de modelos tradicionais
baseados na racionalidade técnica. Fato apontado como negativo pelos estudos de educadores
quimicos, pois vem influenciando o desenvolvimento profissional do futuro professor por
conceber essa atividade como essencialmente instrumental, dirigida para a solucdo de
problemas mediante a aplicacdo de teorias e técnicas. (MALDANER, 2006; SCHNETZLER,
2012).

Mas esses estudos podem ajudam a avancar no debate, com importantes
contribuicdes desses educadores quando apontam uma formagao por meio da pesquisa onde
os licenciandos constituem-se como pesquisadores de suas teorias e suas praticas com a
necessidade para isso de um grupo organizar-se coletivamente.(GALIAZZI; MORAIS, 2002;
MALDANER, 2006; SCHNETZLER, 2012).

Investigar a propria pratica ndo € algo tdo comum que se faz corriqueiramente, e para
Maldaner (1999), ela precisa ser criada, por isso a considera um desafio. Entdo pensar no
desenvolvimento dessa pesquisa para favorecer a formacgédo do professor em formacao inicial,
incidia pensar em um processo formativo a partir da integracdo na iniciacdo a docéncia da
pesquisa.

Desponta assim o PIBID, como marca da vivencia da docéncia na formacédo inicial,
pois ja trazia em seus pressupostos a integracdo entre educacao superior e educacdo bésica,
pela insercdo dos licenciandos no cotidiano de escolas da rede publica de educacédo e assim,
incentivar e elevar a qualidade da formagdo inicial, valorizando a docéncia.

Tendo claro que a pesquisa ndo aparece originalmente na concep¢do do PIBID, mas
as discussdes, pesquisas e necessidades relacionadas a complexidade da docéncia tém levado
varios projetos desse programa a inclui-la em seu desenvolvimento. A este estudo importou o
imbricamento entre o PIBID e o trabalho docente experienciado pelas licenciandas, articulado
pela pesquisa, 0 PIBID com pesquisa.

Seguindo com as consideracOes para esse momento do estudo, a definicdo de
optarmos pela pesquisa-acdo como estratégia metodoldgica foi acertada, permitindo que
reconhecéssemos transformacbes das relacbes pedagogicas quando Vvimos, no
desenvolvimento de suas quatro fases (diagndstico, planejamento, implementacdo e

avaliacdo), emergir o participante-sujeito invés do aluno-objeto. Por meio dela puderam
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diagnosticar uma situacdo, planejar suas praticas e implementar, possibilitando articular
investigacdo e intervencdo e avaliar, para produzir conhecimentos em um processo que se deu
por interacGes coletivas (professores — da escola e pesquisadora — e alunos — licenciandas e do
ensino médio).

Mas a nosso ver, o alcance dos objetivos que anunciamos foi possivel apenas apos
analise dos dados construido no desenvolvimento desse estudo, que constituiram seu corpus
de andlise, do qual emergiram as trés categorias apresentadas no capitulo trés.

Com a andlise realizada na primeira categoria, podemos observar que quando
guestionamos 0s participantes quanto suas concepcdes iniciais buscando seus entendimentos
sobre a docéncia e a pesquisa, compreendemos que suas representacdes foram construidas por
suas experiéncias vivenciadas até aquele momento em suas histérias de vida. Ter clareza de
tais concepcOes possibilita ressignificagdes que podem ajudar a superar representacoes
equivocada por crengas ou visdo do senso comum.

Outro aspecto importante foi a insercdo na escola, que possibilitou que as
participantes conhecessem com profundidade e diagnosticassem situagdes reais do cotidiano
da escola. Também acompanhar e conhecer o trabalho dos profissionais da escola e
especialmente o trabalho realizado pelos professores de quimica em suas salas de aula.
Percebemos que essa aproximacdo com a realidade vivida pelos professores da escola, fez
com que as licenciandas comegassem a se reconhecer como tal. E como nesse processo,
iniciaram suas vivencias na pesquisa, reconhecendo etapas e contribuicGes do fazer pesquisa e
participaram de estudos e discussdes coletivas nas equipes investigativas formadas, buscando
a identificacdo de um tema para suas investigacGes, identificamos tais aspectos como
essenciais em um processo de formacdo de identidade profissional, pois, ja na formacéao
inicial poderédo reconhecessem como professores que pesquisam.

Quanto a isso, os resultados de nosso trabalho apontam que o PIBID com pesquisa
contribuiu para as licenciandas iniciarem o processo de identificacdo de ser professor, mas
nem todas, nessa fase, se reconheceram em um processo de pesquisa.

Portanto, o que podemos evidenciar, &€ que houve percep¢do por parte de alguns, e
assim uma aproximagcéo de sentir-se um professor que pesquisa.

Para a segunda categoria, a analise mostrou que o foco centrou-se na articulacéo
intervencg&o/investigacdo que se materializou na aula das licenciandas, na implementacéo de
seus projetos de aprendizagem. Mas para que ocorresse a implementacdo, as licenciandas
precisaram planejar suas aulas, mas ndao s6 como professoras, como pesquisadoras também,

pois precisavam fazer delas um caminho para suas pesquisas.
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Quanto ao envolvimento com a pesquisa, aprender a pesquisar, mostrou que partindo
do diagndstico que realizaram, conseguiram construir seus problemas de pesquisa e
elaboraram seus projetos de investigacdo, mas para essa efetivacdo foi ressaltada a
importancia de se proporcionar um espaco coletivo com as reunifes das equipes
investigativas, pois se constatou também, grandes dificuldades na concretizacdo dos projetos
de investigacdo e na sua conceitualizacao teorica, resultante da dificuldade dos professores
adotarem rotinas de leituras e estudos. E foi requisito indispensavel a atitude do professor, sua
adesdo a pesquisa.

A esse respeito, Grillo et al. (2006, p.10) diz que existe um periodo de
convencimento e € necessario respeitar um “tempo de resisténcia que implica
amadurecimento para que se dé a adesdo desejada” que pode ser proporcionado exatamente na
vivencia em um espago coletivo e estudos. Esse amadurecimento e adesdo foram evidenciados
nesse estudo.

Na implementacdo, como ja dito acima, a articulacdo intervencdo/investigacdo em
aula, foi central no processo do PIBID com pesquisa, trazendo evidéncias de contribuigéo
para a formacdo de suas identidades como professores de quimica, a medida que precisaram
investir em si mesmos, com atitude questionadora e reflexiva e posicionamento critico na
valorizacdo e desenvolvimento de conhecimentos como professores em acdo. Precisaram
observar, registrar, analisar os proprios trabalhos e a si mesmos no processo de aprender a
ensinar.

Nesse sentido, fica evidente a necessidade do envolvimento e da dedicacdo do
professor para a efetivacdo de suas aulas, buscando adequa-las a finalidades além de uma aula
para compreensao de conceitos cientificos, mostrando a importancia de estarem relacionadas
as trés dimensdes: conceitos, procedimentos e atitude.

Esses resultados evidenciaram também que foi estabelecida relacdo teoria e préatica
de forma efetiva a partir da vivencia dos problemas reais encontrados na pratica cotidiana da
escola e da sala de aula.

A analise dos resultados da Ultima categoria trouxe evidencias que as experiéncias
vivenciadas pelas licenciandas no PIBID com pesquisa incidiram em aprendizado para suas
vidas profissional e pessoal.

Evidenciam que com o processo de reflexdo critica sobre suas praticas, tentaram
compreender suas acdes e assim, investigam a si mesmas o0 que as levou a agir provocando
mudancas. Esse agir é dependente da tomada de atitude do professor e 0 processo representa

construcdo de conhecimentos sobre a docéncia. Nesse estudo contribuiram para as
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licenciandas se reconhecerem como professoras de quimica. Mas reconheceram essa docéncia
como um processo de interacdo com o outro, a comunidade da escola e especialmente o aluno
na sala de aula.

Os resultados também mostraram que os licenciandos vivenciaram e reconheceram
as etapas de pesquisa, do fazer pesquisa (WENZEL;ZANON; MLADANER, 2010) e se
apropriaram devidamente dos instrumentos culturais, centrais para tal processo. A leitura foi
instrumento cultural bem evidenciado pelas licenciandas, que relacionando aos seus estudos
necessarios, desencadearam conhecimentos e promoveram suas producfes. Enfatizaram suas
relacGes com a leitura e a escrita, se reconhecendo como autoras.

As licenciandas vivenciando a realidade do cotidiano da escola foram envolvidas em
um processo desenvolvido a partir da construcdo de um percurso intencionalmente planejado
e reflexivo, no qual investigaram suas praticas e construiram conhecimentos préprios da
docéncia que possibilitou mudancas em suas praticas efetivas em sala de aula, possibilitou
também, serem definidas caracteristicas identitarias das licenciandas.

Os resultados desse estudo nos mostra que o PIBID com pesquisa contribuiu no
desenvolvimento profissional e autbnomo das licenciandas participantes.

Precisamos retomar que esse olhar retrospectivo nos levou, também, a refletir sobre
os desafios mostrados quando nos demos conta que inicialmente ndo tinhamos idéia dos
elementos que conseguimos envolver quando propusemos a realizagdo dessa pesquisa.

Formacdo de professores pela pesquisa partindo de uma proposta desenvolvida em
um programa de iniciacdo a docéncia para alunos de um curso especifico, licenciatura em
quimica, oferecido em uma instituicdo de ensino superior gque nao era uma universidade e sim
um instituto federal

Tecer um diadlogo que articulasse esses elementos — formacdo de professores,
pesquisa, PIBID, licenciatura em de quimica, IFAM — e seus desdobramentos, como
mostrados no corpo de desenvolvimento desse trabalho, nos faz afirmar que havia um leque
de possibilidades, de escolhas de anélise, e isso em um primeiro momento nos apavorou e nos
levou a questionamentos sobre o caminho que escolhemos para trilhar. Seria esse 0 melhor
caminho? Serd que nossa pouca experiéncia e vivencia com esse tipo de abordagem de
pesquisa, que faz com que nos consideremos ainda um pesquisador iniciante (mas em
aprendizado), ndo possibilitou uma visdo reduzida e talvez até ingénua e pragmatica desse
processo?

Sim, acredito até que possa ser, respondendo ao segundo questionamento. Mas

precisadvamos assumir esse risco quando aceitamos o desafio de sair da nossa zona de
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conforto, e assumindo também que esse foi um fator limitante nesse estudo.

Quanto ao primeiro guestionamento, entendemos que mostramos um necessario
recorte que revela a autoria do pesquisador, pois é ele que vai compondo a histdria que
pretende revelar. Queremos dizer, que na visdo de outro pesquisador, os recortes escolhidos
para a historia a ser contada poderiam ser outros — com certeza 0s seriam — e trariam outras
conotacdes que em hipdtese alguma, desqualifica ou invalida o que o outro mostra como
relevante. E isso que faz ser essa construcio realmente inédita e especial para o pesquisador,
porque ela ndo se esgota em uma Unica versao.

Nesta parte final, outro elemento se fez presente e pior, determinante, foi o “senhor
tempo” que impossibilitou outros didlogos. Esse fato muito me incomodou e até entristeceu,
sem desconsiderar as presencas marcantes, mas pelo o silencio do que ndo pode ser contado.
Por outro lado, a histdria por contar abre novas possibilidades.

Nesse sentido, preciso abordar um desdobramento que foi apresentado ja no primeiro
capitulo desse estudo: o fato dos IF's serem um locos diferenciado de formacao inicial de
professores de quimica.

A esse respeito, os resultados desse estudo podem contribuir com duas evidencias
que foram perceptiveis para ampliar o debate sobre formacdo de professores nos IF's, pois
mostra que o PIBID com pesquisa, trata de um processo formativo que se distancia do modelo
tradicional da racionalidade técnica, por focar a pesquisa na prépria pratica do professor,
dentro de um processo como vivido neste estudo, que envolveu acdo-reflexdo-escrita.
Podendo contribuir assim, na pesquisa sobre a préatica realizada pelos professores dos cursos
de licenciatura dos IF's, como sugerido por Lima (2016), no nosso caso licenciatura em
Quimica, sendo esta uma experiéncia formativa contraria a formacdo pragmatica dos
professores nos IF's apontadas em seus estudos.

A outra evidencia, pela analise dos resultados desse estudo, foi que as licenciandas
construiram conhecimentos da docéncia vivenciando situacfes reais em escolas de educacao
bésica de duas naturezas: ensino regular e ensino profissional técnico de nivel médio, e assim,
tiveram que adequar suas praticas as caracteristicas de cada escola de educacéo bésica.

Essa evidencia aponta contribuicdo no debate sobre a necessidade dos IF's de
preparar os futuros professores para atuar nesses dois tipos de instituicdes de ensino basico
diferentes. Discussdo que ha muito requer ser priorizada. Enquanto isso ficam em aberto
questionamentos que afloraram pela evidencia exposta: Que instituicbes necessitam de
professores para a educacdo profissional técnica de nivel médio? Que instituicGes estdo

preocupadas em formar um professor capacitado para atuar nesse nivel de ensino?
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Por fim, nesse processo devido a uma maior abrangéncia temporal de contato do
licenciando com a escola, caracteristica do proprio programa, ha a criacdo de um espaco de
interacdo maior entre a escola e IES. O PIBID com pesquisa, ao incentivar a reflexdo sobre a
praxis pedagogica, e assim, orientando e propiciando a prética da pesquisa em educacéo,
constitui-se em uma possibilidade de modelo de formacdo de professores, ndo s6 para a
formacéo inicial, pois os professores da escola (supervisores) e da IES, também se beneficiam
dessa troca de experiéncias, implicando um repensar da pratica docente pela promocéo do
trabalho coletivo em uma equipe investigativa, contribuindo para seu crescimento pessoal e
profissional; e para a IES, no repensar de seus processos formativos. Sendo assim, conhecer a
influencia desse processo na relacdo entre a escola parceira e a IES, na formacdo continuada
dos professores das escolas — 0s supervisores — e na discussdo na IES sobre o processo de
formagdo, configuram-se também em caminhos abertos a serem aprofundados em outros

estudos.
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