UNIVERSIDADE METODISTA DE PIRACICABA
FACULDADE DE CIENCIAS HUMANAS
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAOQO

OS ANOS INICIAIS DA DOCENCIA EM QUIMICA:
DA UNIVERSIDADE AO CHAO DA ESCOLA

THIAGO HENRIQUE BARNABE CORREA

PIRACICABA - SP
2013



OS ANOS INICIAIS DA DOCENCIA EM QUIMICA:
DA UNIVERSIDADE AO CHAO DA ESCOLA

THIAGO HENRIQUE BARNABE CORREA

ORIENTADOR(A): PROF2. DR2, ROSELI PACHECO SCHNETZLER

Dissertacao apresentada a Banca
Examinadora do Programa de
Pos-Graduacdo em Educacédo da
UNIMEP como exigéncia parcial
para obtencdo do titulo de
MESTRE EM EDUCACAO

PIRACICABA - SP
2013



BANCA EXAMINADORA

Profa. Dr2. Roseli Pacheco Schnetzler (orientadora)

Profa. Dra. Maria Inés Petrucci Rosa

Prof2. Dra. Renata Cristina Oliveira Barrichelo Cunha



AGRADECIMENTOS

Agradeco a minha familia pela compreensdo das noites ndo dormidas e pelo
apoio incessante;

Aos professores que enrigueceram essa pesquisa € me auxiliaram na clareza de
ideias;

Ao Programa de Pés-Graduacdo em Educacdo da UNIMEP (docentes, meninas
da secretaria e colegas que também regaram suas teses e dissertacdes com lagrimas
e/ou suor) e ao CNPq por conceder a bolsa de estudos;

Em especial as professoras Joana D’arc da Silva Reis, Marcia Aparecida Lima
Vieira e Carolina José Maria que participaram de toda a minha trajetdria na graduacao
incentivando o ingresso no mestrado;

Ao professor Rener de Rezende Macedo na inspiracdo pela docéncia, e aos
meus alunos que me ensinaram a ser um melhor educador;

N&do posso deixar de expressar a alegria e a honra de aprender a ser
pesquisador em Educacao Quimica com Roseli Pacheco Schnetzler.

Gostaria de agradecé-la pela orientagéo, que como educadora, na esséncia da palavra,
esteve sempre me conduzindo e me sustentando, assim como, desorientando meus
pressupostos na desconstrucdo do pensamento positivista que sempre carreguei.

A Ela, meu muito obrigado!

Agradeco a todos estes que no mestrado contribuiram para 0 meu
desenvolvimento profissional, e principalmente, como pessoa.

Deus Seja Louvado!



RESUMO

Com o objetivo de ampliar os horizontes da discusséo sobre a Iniciacdo a Docéncia no
campo da Educacdo Quimica e de contribuir para a area de Formagéo de Professores
esta pesquisa tém por intuito revelar quais sdo as principais dificuldades vivenciadas
por professores iniciantes de Quimica, como eles vém tentando supera-las, além de
problematizar os possiveis impactos do primeiro contato docente com a realidade das
salas de aula. Para isso, coletamos dados por meio de entrevistas semi-estruturadas
com cinco professores de Quimica com menos de trés anos de magistério. O
referencial tedrico e o depoimento dos professores nos permitiram construir trés eixos
de analise: i) os dilemas dos professores iniciantes: referem-se as dificuldades
enfrentadas no inicio da carreira e as tentativas de superacéo; i) a formacdo de
professores de Quimica: lacunas e desafios, direcionando a discussdo para as
necessidades formativas de professores - principalmente as relacionadas a dicotomia
entre teoria e pratica - buscando através da literatura, apontar caminhos a serem
trilhados para a superacdo destas; e iii) o lugar da escola na contemporaneidade:
professor, alunos e conhecimento, pensando sobre o papel da Escola na sociedade,
suas condicfes de trabalho e a relacdo do aluno com o conhecimento. A necessidade
em se discutir este eixo surgiu a partir da grande queixa dos entrevistados pelo

desinteresse discente e seu desapego com o0s estudos.

Palavras-chave: Professor iniciante; Formacéo de professores; Ensino de Quimica.



ABSTRACT

With the objective of expanding the horizons of the discussion about the Introduction to
Teaching in the field of Chemistry Education and contribute to the area of Teacher
Education this search have the order by revealing what are the main difficulties
experienced by beginning teachers in Chemistry, how they have been tried to
ovcercome them, besides discuss the possible impacts of the first contact with the
classrooms reality. For this, we collected informations with semi-structured interviews
with five chemistry teachers with less than three years of teaching. The theoretical and
the testimony of teachers allowed us to build three axes of analysis: i) the dilemmas of
beginning teachers: refer to faced difficulties in the beginning of the career and the
attempts to overcome it; ii) the training of chemistry teachers: gaps and challenges,
directing the discussion to the training needs of teachers - especially those related to
the dichotomy between theory and practice - looking through the literature, to point ways
to be followed to overcome these, and iii) The place of the school in contemporary:
teachers, students and knowledge, thinking about the role of school in society, their
working conditions and the relationship of the student with knowledge. The need of
discuss this axis has emerged from the great complaint of respondents by student

disinterest and detachment with their studies.

Key-words: Beginner teacher; Teacher education; Chemistry teaching.
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“Se enxerguei mais longe, foi porque me apoiei

sobre ombros de gigantes”.

Isaac Newton



INTRODUGCAO

“Ninguém comeca a ser professor numa certa terca-
feira as quatro horas da tarde. Ninguém nasce
professor ou marcado para ser professor. A gente
se faz educador, a gente se forma, como educador,
permanentemente, na pratica e na reflexdo sobre a
pratica” (Freire, 1991, p. 58).

Muitas vezes ja me perguntei: Aonde aprendi a ser professor? Ao certo, ndo sei!
E tenho duvidas se foi na graduacdo. ApGs meu ingresso na carreira docente percebi o
distanciamento entre o que se aprende sobre educacao e a realidade que se encontra
nas escolas, entre a teoria apresentada nos livros e o contexto em que é trabalhada a
pratica. Particularmente, o desejo de ser professor nasceu quando fui apresentado aos
encantos dessa profissdo. Ainda crianca ouvia muito sobre os prestigios de ser
professor, contudo, sem tais atributos no atual contexto, ndo € de se estranhar a
rejeicdo dos jovens para a escolha desta profisséo.

O interesse pela docéncia surgiu ainda na educacdo basica. Durante dez anos
estudei num colégio dirigido por madres situado em uma cidade no interior do Estado
de Sao Paulo. O contato com as “irmas” e a doutrina religiosa atrelada ao ato de
ensinar fizeram com que eu acreditasse na docéncia como um sacerddcio, o que
alguns consideram “dom”. Por muito tempo pensei ser um bem aventurado e ter sido
contemplado com o “dom de ensinar’. A admiracdo pelos educadores e o bem estar
que sentia no ambiente escolar me fizeram desejar ser professor. Ainda creio que a
escola € um espaco privilegiado de ensino, porém néo o unico, e talvez, nem o melhor.
Mas, € um espaco de oportunidades e possibilidades, sem se esquecer da
heterogeneidade dos individuos que a comp&em, fator que enriquece a socializacdo e o
intercambio de saberes.

Para muitos o cotidiano escolar pode parecer trivial, porém, considero este
espaco um valioso ambiente dindmico de aprendizagem em que, conflitos, tomadas de
decisBes e 0 novo emergem constantemente da pratica. Ao contrario do que estamos

acostumados, o cotidiano escolar ndo possui conotacdo de habitual ou aquilo que se
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faz ou sucede todos os dias na escola, mas se revela como um cenario que compde
uma longa e sistematica fase de nossas vidas, um ambiente de complexas interacdes
humanas, no qual fazem parte o imprevisivel e o inesperado, além de ser o espaco-
tempo que forja o professor em sua pratica. No cotidiano escolar, falas explicitas e
implicitas - proferidas e/ou interiorizadas - tecem um dialogo constante. E, na tentativa
de compreender essa trama, ou drama, me desafio a desbravar esse ambiente que
muito me faz bem.

Durante o ensino médio, em especial no segundo ano, uma inesquecivel
experiéncia concretizou minha escolha profissional. Ao ser procurado por um aluno do
ensino fundamental com dificuldades de aprendizagem em Ciéncias, este me pediu
para que o ajudasse com aulas de reforco, e por diversas vezes atendi ao seu pedido.
O fato de “dar” aula para um aluno ndo gerou nenhum impacto nessa escolha,
entretanto, o efeito maior foi esse um aluno ter se tornado dois, trés, quatro e assim por
diante. A auséncia de uma remuneracgao era suprida com palavras de gratiddo e com o
olhar atento e voluntario. Com isso, aprendi que o efeito do nosso ensino é refletido
primeiramente no olhar de um aluno, e em seguida em seus atos, em suas escolhas.
N&o nasci professor, mas foi sendo um que aprendi a ensinar.

A escolha pela licenciatura em Quimica teve forte influencia de um professor do
ensino médio. Sua postura diferia da dos demais pela informalidade e irreveréncia, seu
dominio do conteddo era explicito e suas aulas eram caracterizadas por ricas
experimentacdes, além de sempre mostrar-se seduzido pela profissédo e pela disciplina.
Com um ensino simples ele conseguia abordar os conceitos de Quimica e apontar a
relevancia desta Ciéncia em nossa vida. Mesmo a Quimica sendo dita como uma
ciéncia dura, aprendi com ele que esta € uma criacdo humana que seduz os olhos e
provoca a imaginacao até dos observadores menos curiosos.

Durante a graduacdo, meu olhar era exclusivamente voltado para a minha
prépria pratica como professor. Eu ndo pensava no efeito do meu ensino, tdo pouco me
preocupava com o sentido que ele teria para os meus alunos. No entanto, foi somente
a partir da minha vivencia na escola como docente que a mesma demonstrou ser um
espaco de ricas relagdes sociais, e que eu fazia parte desse coletivo complexo

caracterizado por interagdes humanas e culturais.
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Diferente das demais profissbes, a docéncia possui um carater formativo
anomalo. Tendo vivenciado por aproximadamente dezesseis anos (em torno de 15.000
horas) o meu ambiente de trabalho, sobretudo em minha trajetéria escolar, ao iniciar a
carreira como professor me deparei com novas experiéncias que me revelaram ter
escolhido uma profissdo desconhecida.

Na medida em que a minha trajetéria de vida teve desde o seu inicio a figuragcédo
de professores, acreditei ingenuamente conhecer esta profissdo. Ao escolhé-la, tive a
ingénua expectativa de que iria entrar numa sala de aula e deparar-me com uma
plateia ansiosa e atenta - como um teatro devidamente ensaiado, transcorrer o script —
e, ao final, receber os aplausos calorosos de espectadores satisfeitos. No entanto,
estar na plateia é diferente de estar no palco. Pude intuir o que é ser um ator, mas
jamais soube a real sensacao de estar ali, até me tornar professor.

Como uma profissdo que nos é tdo familiar pode se tornar tdo nova quando
assumimos o outro lado? Mesmo que tenhamos assistido ou ensaiado diversas vezes
aguela peca, é impossivel prever toda prepara¢do que os atores e a equipe de direcao
tém de ter para que o espetaculo ocorra. Sem contar com o publico, nunca sabemos o
perfil da plateia e sua reacdo para com a apresentacao.

Muitas vezes as condi¢cdes de trabalho ndo sdo favoraveis - sdo precarias —
entdo, nos resta o improviso! O que pode ndo ser tdo facil para muitos. Porém,
devemos tomar muito cuidado, pois nem sempre ele retira sorrisos e suspiros de uma
plateia. O improviso decorre de um dominio, pois dominar a matéria € fundamental
para um professor ensinar.

Nem sempre somos protagonistas, principalmente no inicio [na graduacao].
Entretanto, quando assumimos o papel principal sentimos o encargo desta posicao.
Somos responsaveis pelo sucesso, mas suscetiveis ao fracasso. Nas palavras de
MARIANO (2006, p. 19): “Sonhamos com a estreia! Vivemos uma grande expectativa e
somos tomados por uma grande ansiedade antes de subirmos ao palco pela primeira
vez. Achamos que vamos encontrar cada parte do cenario no lugar exato de nossos
sonhos, que os atores e atrizes mais experientes vao nos receber de bracos abertos e
nos ensinar todos os macetes da profissdo. Pensamos que a nossa plateia estara

sempre sorrindo e atenta a nossa fala. Mas, sera que € mesmo isso que encontramos?
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Arriscamo-nos a dizer que, em grande parte das vezes, nao!”. Entdo ficamos chocados
com a realidade e até pensamos em parar.

Uma plateia atenciosa, comprometida e envolvente, € iSSO que esperamos!
Somos conduzidos ao conteddo especifico e apresentados a inUmeras teorias
pedagdgicas. Pronto! Isto basta. Ja podemos ensinar!

Ao nos depararmos com a real plateia, notamos sua heterogeneidade e
percebemos que nossa formacao foi exclusivamente voltada para um publico ideal.

No livro ‘Sobrevivéncias no Inicio da Docéncia’, Rocha (2006, p. 67) relata um
curioso conto: “Certa vez, ouvi uma estoria sobre um jovem e talentoso domador de
dragdes. Apds anos de estudo, resguardado pelos saberes oriundos de sua formacao,
ele saiu a campo para exercer sua profissdo e grande foi a sua surpresa ao descobrir
que aqueles dragdes nao existiam. O que fazer diante de tal situagdao?”. A referida
autora retrata que sua sensacédo, no inicio de carreira, pode ser comparada a este
conto, e, creio que a grande maioria dos professores reconhece tal situagdo. Contudo,
0 que fez, e ainda faz, com que estes professores, dentre outros, ndo desistam de sua
profissdo? O que 0s leva a superar esses reveses e a persistir na docéncia? Os
aplausos da plateia, ou seria 0 amor ao oficio?

Elaborada pelos antigos gregos, a concepcdo de educacdo como arte se
estendeu até o mundo romano, onde foi retomada pelo cristianismo que a transmitiu
aos tempos modernos, imprimindo-lhe transformacdes importantes, principalmente no
que diz respeito a concepcédo de crianca e do ser humano em geral. Também é essa a
concepcgao de Jean-Jacques Rousseau, no século XVIII, e de Kant: “A Educagao é
arte, cuja pratica necessita ser aperfeicoada por varias geragdes”. Durante os séculos
XIX e XX, esta visdo tende a ser abandonada em beneficio de outras concepcdes,
principalmente a da educagdo como ciéncia. E importante notar que nos Gltimos vinte e
nove anos, varios pesquisadores voltaram a interessar-se pela visdo de educacgéo
como arte, gracas, sobretudo, aos trabalhos do filosofo americano Donald Schon
(1983) sobre a atividade profissional e sobre a “reflexdo-na-agcao” (TARDIF, 2002,
p.155).

Segundo essa concepc¢do, a acdo do educador pode ser associada a atividade

do arteséo, isto €, a atividade de alguém que:
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1) possui uma ideia, uma representacdo geral do objetivo que quer
atingir; 2) possui um conhecimento adquirido e concreto sobre o
material com o qual trabalha; 3) age baseando-se na tradicdo e
em receitas de efeito comprovado especificas a sua arte; 4) age
fiando-se também em sua habilidade pessoal e, finalmente, 5) age
guiando-se por sua experiéncia, fonte de bons habitos, isto é, de
‘maneiras-de-fazer’, de “truques”, de “maneiras-de-proceder”
comprovadas pelo tempo e pelos éxitos sucessivos. O que
caracteriza, portanto, a educacdo como arte é, em primeiro lugar,
a ideia de que a acdo educativa estd ligada a realidades
contingentes e individuais que ndo podem ser julgadas de maneira
cientificamente rigorosa e necesséria. (TARDIF, 2002, p.159-160).

Analogias entre ‘educagdao e arte’ sdo possiveis pois ambas carregam dois
aspectos comuns: a prética e o artesanal. Todavia, ndo podemos negar a importancia
da teoria, ja que esta é a matriz de qualquer pratica profissional. Assim como um
artista, o trabalho docente é, na maioria das vezes, um trabalho solitario, mas
dependente do Outro. Como ja afirmava Freire (1996, p. 23), “ndo ha docéncia sem

discéncia”, e ndo ha criador sem criagéo.

O que distingue a arte do escultor da arte do educador é que o
primeiro age sobre um ser, um composto de matéria e de forma,
gue ndo possui em si mesmo, mas recebe do artista, o principio (a
causa e a origem) de sua génese, ao passo que o segundo age
com e sobre um ser que possui, por natureza, um principio de
crescimento e de desenvolvimento que deve ser acompanhado e
fomentado pela atividade educativa (TARDIF, 2002, p.160, grifo
NosSso).

Para Stenhouse (1993, p. 139), o processo de desenvolvimento da propria arte
como docéncia - ou arte de ensinar - € uma dialética de ideias e da pratica que nao

deve ser separada. O mesmo autor reforga que:

[...] na arte as ideias sdo comprovadas na forma pela préatica. A
exploracdo e a interpretacdo conduzem a uma revisdo e a uma
acomodacao dessas. Se minhas palavras sdo inadequadas,
reparem no caderno de esbocos de um bom artista, nos ensaios
de uma peca teatral, na atuacdo de um quarteto de jazz. O que
estou dizendo € que assim é um bom ensino. N&o se trata de um
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mecanismo que funciona rotineiramente ou de uma gestdo regida
pelo mero habito (STENHOUSE, 1993, p. 138, traducdo nossa).

Em outras palavras, o exercicio da docéncia € processual (ndo linear) e
dindmico, e ndo se constitui na reproducdo de acdes, pelo contrario, se constitui por
meio de um trabalho de reflexividade critica sobre as préaticas e de (re)construcao
permanente de uma identidade pessoal e docente (NOVOA, 1995). Ao visitarmos o
museu do Louvre na Franca notamos que Leonardo da Vinci ndo pintou a Monalisa em
uma noite de inspiracdo, mas a partir de sucessivos rascunhos. Este quadro, como
outras obras, foi construido sob o olhar atento, critico, minucioso e atemporal de seu
criador. Até os melhores artistas [professores] precisam refletir sobre sua obra [pratica],
e assim, produzir ensaios, esboc¢os, com tentativas e erros, até que cheguem ao mais

proximo do ideal previsto. A partir do exposto reconhecemos que:

7

[...] o exercicio da docéncia nunca é estatico e permanente; é
sempre processo, é mudanga, € movimento, é arte; sdo novas
caras, novas experiéncias, hovo contexto, novo tempo, novo lugar,
novas informagBes, novos sentimentos e novas interagdes
(CUNHA, 2004, p, 530).

Minha iniciacdo a docéncia foi prazerosa, porém enfrentei varios problemas que
a formacdo inicial ndo deu conta de apresentar e nem as teorias pedagdgicas
conseguiam sanar. Destreza, carisma, estudo, e muita reflexdo foram os pilares que me
sustentaram nesse inicio de carreira. Existem dificuldades comuns dos professores
iniciantes e, na maioria das vezes, a superacao destas é estabelecida com a reflexao
imediata na acdo e sua intervencdo. Os saberes desenvolvidos na pratica sdo as
principais garantias da sobrevivéncia do docente no inicio da carreira, saberes estes

gue merecem maior atencao.

Quando o professor reflete na e sobre a acdo converte-se num
investigador na sala de aula: afastado da racionalidade
instrumental, o professor ndo depende das técnicas, regras e
receitas derivadas de uma teoria externa, nem das prescricbes
curriculares impostas do exterior pela administracdo ou pelo
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esquema preestabelecido no manual escolar (PEREZ-GOMEZ,
1992, p.106).

Tardif (2003, p. 39) nomeia esses saberes construidos na pratica profissional de
experenciais, pois eles “brotam da experiéncia e sdo por ela validados”. O referido

autor ainda traz que os saberes experenciais possuem trés objetos:

a) relacdes e interagcbes que os professores estabelecem e
desenvolvem com os demais atores no campo de sua pratica; b)
as diversas obrigacbes e normas as quais seu trabalho deve
submeter-se; c) a instituicAo enquanto meio organizado e
composto de func¢Bes diversificadas. Estes objetos ndo sao objetos
de conhecimento, mas objetos que constituem a prépria pratica
docente e que sO se revelam através dela. Em outras palavras,
eles ndo sdo nada mais do que as condi¢cdes da profisséo
(TARDIF, 2003, p.50).

A relacdo do professor e sua arte com as condicbes do exercicio da sua
profissdo € um assunto que tem ganhado destagque nas discussdes académicas.
Condicdes estas que atualmente se resumem em precariedade e desvalorizagao,
afetando ndo apenas os principiantes, mas todos os docentes, em todas as fases da
carreira.

Como mencionei, minha iniciacao foi tranquila, mas repleta de descobertas, e
algumas, infelizmente, decepcionantes. Hoje sinto que a formacéo inicial que recebi foi
deficiente, principalmente quando me percebi desprovido de conhecimentos e de acbes
gue me ajudassem a dar conta da complexidade do ato pedagdgico. Ciente que sou
professor, ndo nego que também sou aluno da minha propria arte. Explicar “porque
ensino como ensino” € um exercicio que nos exige explicitar crengas, ideologias e
concepcOes sobre Educacdo. Em suma, retrato a minha trajetoria de educador em

processo de formacado continua nas seguintes palavras:
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Ensino, porque assim vi ensinar;
Ensino, porque imito;

Ensino, porque assim aprendi a ensinatr;
Ensino, porque acredito no que ensino;
Acredito no meu ensino;

Ensino, porque me ensino a ensinar.

A partir da experiéncia como professor eventual na rede publica de ensino
nasceu o interesse em estudar a formacéo inicial dos professores em relacdo aos
reflexos de sua atuacéo profissional, em particular, os anos iniciais da docéncia em
Quimica. Inserido em uma nova cultura [escolar] estou aprendendo a ser professor,
aprendendo as especificidades deste oficio que revelou ser de elevada entropia’.
Considero-me mais um dos sobreviventes, mais um que aprendeu na pratica que a
docéncia, diferente de algumas ideias quimicas, nao possui estabilidade e equilibrio.

Acompanhando as regéncias de colegas na disciplina de estagio no curso de
licenciatura em Quimica notei que muitos deles buscavam férmulas prontas para
ensinar e cobravam das disciplinas pedagogicas modelos a serem seguidos.

Ao ter o primeiro contato com a rede publica de ensino, fui instigado a pensar se
as dificuldades que me assolavam eram as mesmas dos meus colegas e como poderia
amenizar os impactos dessa iniciacdo, 0 que me motivou a ingressar no mestrado em
Educacéo e investigar sobre este tema - 0s anos iniciais da docéncia em Quimica.

Por meio de depoimentos de professores iniciantes de Quimica, esta
investigagdo tem por objetivo revelar quais sdo as principais dificuldades vivenciadas
pelos entrevistados, como eles vém tentando supera-las, além de problematizar os
possiveis impactos do primeiro contato docente com a realidade das salas de aula.

De acordo com Papi e Martins (2008, p. 4372):

(...) os estudos sobre Professores Iniciantes sdo relevantes tendo
em vista as possibilidades que podem desencadear, pois é
conhecida a importancia que o periodo inicial de exercicio da

1 e . . . . L
O conceito fisico de Entropia esta relacionado tanto a um estado como a uma tendéncia: no primeiro caso, ao grau de
desorganizagdo da matéria; no segundo, a tendéncia de desorganizagdo de todo o sistema.
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profissdo tem para a efetividade da formacg&o do professor, bem
como para o seu desenvolvimento profissional.

Em ambito internacional e, mais especificamente em relacdo a Europa, cujos
pesquisadores tém influenciado significativamente os estudos brasileiros sobre
Formacéo de Professores, parece haver uma tendéncia crescente em se voltar maior
atencdo ao professor iniciante, embora nem todos os paises se dediqguem concreta e
especificamente a este periodo. Um exemplo dessa preocupacdo, e honrado por ser
um de seus membros, foi a criacdo da ‘Red sobre Iniciacion a la Docencia:
Professorado Principiante e Insercidon Profesional’ - uma rede virtual de colaboradores,
sobretudo, pesquisadores como Carlos Marcelo e Cristina Mayor Ruiz (Universidade de
Sevilla, Espanha) e Antonio Bolivar (Universidade de Granada, Espanha), que se
preocupam com a forma como os professores tem-se inserido na carreira. Além do
grupo, outro marco foi a realizacdo, em 2008, do 1° Congreso Internacional sobre
Profesorado Principiante e Insercion Profesional a la Docencia, evento itinerante.

Ainda que o desenvolvimento profissional de professores iniciantes seja um tema
complexo e de grande relevancia para a area de formacao, este é, ainda, um campo
pouco pesquisado no Brasil (PAPI & MARTINS, 2008), assim como indica Brzezinski
(2006) em um de seus estudos. Ao analisar 742 trabalhos disponiveis no Banco de
teses da Capes, a autora constatou que apenas 04 faziam referéncia especificamente a
esta etapa da carreira docente.

Frente a relevancia dessa fase da carreira no desenvolvimento profissional e na
constituicdo docente, notamos também que a literatura nacional em Educacao Quimica
carece de trabalhos nesta linha de investigacdo, constatagcdo que nos motivou, ainda
mais, a desenvolvé-lo.

A presente dissertacdo é composta por quatro capitulos organizados da seguinte
maneira:

Capitulo I: apresenta uma revisdo da literatura sobre o ciclo de vida de
professores e seu desenvolvimento profissional, enfatizando o inicio da carreira, em
particular da docéncia em Quimica. Este capitulo retrata os dilemas de professores

iniciantes apontados pela literatura.
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Capitulo II: apresenta uma revisdo da literatura acerca da formacdo docente em
Quimica, apontando especificidades e implicacdes nesta formacdo e no trabalho do
professor segundo dois modelos formativos: a racionalidade técnica e a racionalidade
pratica. Neste capitulo, discuto sobre os saberes docentes e sobre o carater formador
da pratica.

Capitulo 1ll: exposicdo dos procedimentos metodoldgicos adotados para a
realizacdo desta pesquisa.

Capitulo IV: apresentacao e discussao dos resultados.

E, por fim, teco algumas consideracbes sobre a contribuicdo do presente

trabalho.
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CAPITULO |

1. O Inicio na Docéncia

Desenvolvimento Profissional e as Fases da Docéncia

Nos ultimos anos, as preocupacdes que norteiam as pesquisas sobre formacéao
docente tém ganhado novas proporc¢des, permeando além dos cursos de formacao
inicial e de questdes relativas aos futuros professores, também as tematicas
relacionadas aos professores iniciantes e aqueles em exercicio (MARCELO GARCIA,
1998). Em momentos distintos de sua carreira profissional, o professor enfrenta
diferentes necessidades, problemas, expectativas, desafios, e assim, constréi seu
conhecimento profissional (saberes docentes).

A utilizacdo do conceito de desenvolvimento profissional € relativamente recente
e representa, segundo Ponte (1998), uma nova perpectiva, de modo que concebe o
professor como um profissional autbnomo, que produz conhecimento a partir de sua
pratica, configurando-se em sujeito de seu proprio processo de formacdo. Nessa
concepcgao, busca-se superar a justaposicao entre formacao inicial e continuada para
além da visdo de professor como mero frequentador de cursos.

O inicio da docéncia para um professor € marcado por um momento de grandes
transformacdes e dificuldades, de tal forma que irA marcar a carreira docente, bem
como influenciara nas caracteristicas apresentadas pelo professor ao longo da mesma.

Na literatura sdo varias as expressdes utilizadas para referir-se a fase de
iniciacao profissional docente. Entre elas, podemos citar “choque de transigcao” e
“iniciacdo ao ensino” (MARCELO GARCIA, 1998). No entanto, a expressdo mais
comum tem sido “choque com a realidade”, termo proposto por Kramer, em 1974,
procurando descrever a situagao de discrepancia entre as expectativas que 0S novos
profissionais possuem e a realidade do trabalho que realizam (JESUS & SANTOS,

2004), tendo sido posteriormente também utilizado para a andlise do ingresso na
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profissdo docente, destaca Veenman (1984), pois estes vao ser confrontados com a
dura realidade das escolas, pondo em causa os ideais missionarios desenvolvidos
durante a sua formacéao inicial.

A fim de exaltar a necessidade de se conhecer melhor os problemas dos
professores iniciantes para se obter informacfes que melhorem os curriculos dos
programas de formacao docente, além de compreender o préprio processo de aprender
a ensinar, o holandés Simon Veenman promove, entre 1961 e 1983, a revisao
bibliografica de 91 obras realizadas por diversos pesquisadores. E, em sua
investigacdo, Veenman (1988) assinala que a indisciplina aparece em primeiro lugar
dentre as dificuldades apontadas por professores em inicio de carreira.

Em 1989, o pesquisador suico Michael Huberman realizou um trabalho intitulado
“La Vie dés Enseignants - Evolution et Bilan d’une Professional” - (A Vida dos
Professores - Evolugdo e Revisdo de um Profissional), onde sua intengéo era organizar
a carreira docente em etapas, buscando tendéncias gerais e proporcionando, assim,
uma compreensdo mais ampla do desenvolvimento profissional e pessoal de
professores. O estudo foi realizado com 160 professores do ensino secundario
utilizando questionarios e entrevistas.

A partir de sua investigacdo, Huberman (2000) desenvolveu um percurso para
entender o ciclo vital dos professores, no qual, identifica etapas/fases que o compdem.
A primeira fase € o inicio ou entrada na carreira - fase que compreende os trés
primeiros anos de docéncia. Huberman caracteriza essa fase em dois periodos, de
“sobrevivéncia” e de “descoberta”, sendo importante destacar que tanto um como outro
podem ser experimentados em paralelo, e que é o periodo de descoberta que permite
ao professor enfrentar o periodo de sobrevivéncia (SERRAZINA & OLIVEIRA, 2002).

O periodo de sobrevivéncia € uma fase relacionada com o “choque de
realidade”. Em seus estudos, Huberman (2000) aponta que essa etapa € caracterizada
pelo tatear constante do professor na qual se manifestam a preocupacdo consigo
mesmo e 0 descompasso entre os ideais e a realidade do cotidiano escolar.

Em contrapartida & sobrevivéncia, a descoberta é uma fase marcada por
experimentacdes; tem relacdo com a expectativa do inicio de carreira; a vaidade por ter

sua proépria sala, seus alunos; por fazer parte de um grupo profissional. Para Ponte et
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al. (2001), a insercédo na docéncia € um periodo de aprendizagem e de re-elaboracéo
de concepc¢Bes sobre os alunos, a escola, o préprio trabalho e seu novo papel. Sdo
esses anos iniciais da carreira, segundo 0s autores, que se caracterizam por um
intenso desenvolvimento do conhecimento profissional e de busca de equilibrio entre o
lado pessoal e profissional.

Outras literaturas podem ser encontradas referentes aos estudos que abordam o
ciclo de vida e carreira docente, como as producdes de Silkes (1985). Em oposicdo aos
trabalhos de Huberman, que descrevem os ciclos de vida fundamentando-se em tempo
de magistério, esta autora toma como referéncia a idade dos professores, subdividindo-
0s em cinco fases. Assim como Huberman, Silkes afirma que € na fase inicial que
ocorre o0 “choque com a realidade”.

Entre os diversos autores que investigam sobre o ciclo profissional docente, nao
h&a um consenso sobre a duracdo desta primeira fase da carreira, podendo ser menos
para uns e mais extensa para outros. Nos trabalhos de Huberman (1989; 2000), por
exemplo, esse periodo varia de 1 a 3 anos, enquanto na pesquisa de Gongalves (2000)
essa fase se estende até o 4° ano, sendo considerado experiente o professor que
possui mais de 5 anos de magistério.

Embora os trabalhos acerca do ciclo profissional docente sejam de extrema
relevancia para esta investigacao, tais estudos apresentam uma fragilidade ao delimitar
as etapas profissionais, pois, além de ser uma simplificacdo do que ocorre na
realidade, sdo pautados em um excesso de generalizacdes e rigidez em relacdo as
fases vivenciadas pelos professores. Nesses termos, partimos do pressuposto que
individuos, com o mesmo tempo de experiéncia profissional, podem apresentar
diferentes posturas nesta fase decorrente de varios aspectos, como: experiéncias
singulares, significados que séo atribuidos a essas experiéncias, expectativas,
frustracdes, ideologias, entre outros. Esses fatores podem influenciar a vida profissional
do docente, ndo fazendo sentido enquadra-los em etapas “lineares e previsiveis”
(MARCELO GARCIA, 1999; GONCALVES, 2000; GIOVANNI, 2000). O que também
nao descarta a possibilidade dos dilemas vivenciados no inicio da carreira ocorrerem
em outras fases. E nesse sentido que caracteristicas do inicio da docéncia no se

relacionam somente ao tempo da experiéncia do professor, mas podem variar de
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acordo com a “novidade” da situacdo enfrentada (MARCELO GARCIA, 1999). Dessa
forma, as caracteristicas apresentadas pelos autores em cada fase da carreira podem
se manifestar, por exemplo, quando os professores mudam para outro nivel de ensino
ou outra instituicdo, a qualquer tempo de sua carreira.

Em contrapartida as ideias de Huberman (1989; 2000), Silkes (1985) e
Gongalves (2000), Bolivar (2002) critica o engessamento que estes autores

estabelecem acerca das fases da docéncia, e expde que:

as fases da vida profissional ndo sdo determinadas pela idade,
como se fossem entidades quase-bioldgicas. Ao contrario,
imbricadas em tempos e lugares determinados, operam dentro das
oportunidades e limitagdes que as circunstancias oferecem. Mais:
sao territérios pelos quais costumam transitar as vidas, sempre
abertos as irregularidades que introduzem acontecimentos vitais
especificos. (...) Ainda que possamos esbocar grandes
regularidades nas trajetérias de vida de professores, existem
vastos espagos de ndo intersecc¢éo, variaveis individuais. Os ciclos
e fases da carreira sdo, pois, antes de tudo tipos ideais
(BOLIVAR, 2002, p. 52).

Segundo Cavaco (1991), a iniciacdo a docéncia se configura como um momento
de instabilidade, de inseguranca, mas também, de aceitacdo de desafios, de criacdo de
novas relacdes profissionais e de redefinicdo de crencas. Trata-se de um periodo de
tensdes, desequilibrios e reorganizacdes frequientes, de ajustamentos progressivos de
expectativas e aspiragcdes ocupacionais ao universo profissional.

Dentre as dificuldades acometidas por professores iniciantes, podemos citar a
dificuldade de estabelecer regras e condutas, bem como a forma de avaliar os alunos,
a inseguranga frente ao dominio do contetdo a ser ensinado (CASTRO, 1995) e a
soliddo da carreira (HUBERMAN, 2000). Estudos como o de Guarniere (1996)
apontam, também, a falta de motivacdo dos alunos como dificuldades vivenciadas por
esses professores.

A iniciagcdo a docéncia se faz como um rito de passagem “[...] como se da noite
para o dia o individuo deixasse subitamente de ser estudante e sobre os seus ombros
caisse uma responsabilidade profissional, cada vez mais acrescida, para qual perceba

nao estar preparado” (SILVA, 1997, p. 53). Em referéncia a esta fase, Perrenoud (2002,
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p. 18) faz uma sintese das caracteristicas peculiares do professor iniciante e destaca

que este:

1. Esta entre duas identidades, o de ser aluno e de assumir-se
como professor;

2. 0 estresse, a angustia, diversos medos e mesmo momentos de
panico assumem enorme importancia, embora eles diminuam com
a experiéncia e com a confianca;

3. precisa de muita energia, de muito tempo e de muita
concentracdo para resolver seus problemas que o profissional
experiente soluciona de forma rotineira;

4. a forma de administrar o tempo (preparacéo, corregéo, trabalho
de classe) ndo é muito segura, e isso Ihe provoca desequilibrio,
cansago e tensao;

5. passa por um estado de sobrecarga cognitiva devido ao grande
namero de problemas que tem de enfrentar. Em um primeiro
momento, conhece a angustia da dispersédo, em vez de conhecer
a embriaguez do profissional que “joga” com um ndmero crescente
de bolas;

6. geralmente se sente muito sozinho, distante de seus colegas de
estudo, pouco integrado ao grupo e nem sempre se sente acolhido
por seus colegas mais antigos;

7. estda em um periodo de transi¢do, oscilando entre os modelos
aprendidos durante a formacdo inicial e as receitas mais
pragmaticas que absorve no ambiente profissional,

8. ndo consegue se distanciar do seu papel e das situagdes;

9. tem a sensacgdo de ndo dominar 0s gestos mais elementares da
profissdo, ou de pagar um preco muito alto por ele;

10. mede a distdncia entre o que imaginava e 0 que esta
vivenciando, sem saber ainda que esse desvio é normal e ndo tem
relacdo com incompeténcia nem com sua fragilidade pessoal, mas
que esta ligado a diferenca que ha entre a pratica autbnoma e
tudo o que ja conhecera.

Imerso no ambiente escolar, o professor novato fica a mercé da sorte, podendo
ou ndo conseguir superar a fase de adaptacdo a qual esta confrontando. Assim, sem
ter o apoio e com quem compartilhar suas duvidas, seus acertos e erros, e sua
experiéncia, o professor acaba apoiando sua pratica em ac¢des que vivenciou na época
de estudante, reproduzindo a pratica de seus antigos professores, o que dificulta sua
transformacéo na busca de uma atuacdo mais significativa e inovadora no seu fazer
docente (SOUZA, 2009).
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Partindo do pressuposto da imitacdo como elemento essencial para o processo
de aprendizagem, assim como aponta Vygotsky (1998), € possivel perceber que no
inicio de carreira o professor iniciante busca imitar seus formadores - uma espécie de
aprender a ser professor.

Bakhtin (1986) também assinala a importancia da imitacdo nos processos de
aprendizagem. O referido autor destaca que as palavras que se adota ndo provém de
um dicionario, mas sim de outros sujeitos, por meio de atos de coautoria. Para Bakhtin
as pessoas desenvolvem, inicialmente, um processo de “ventriloquismo”, ou seja,
“falam pela boca de outros”. Entretanto, no decorrer do tempo passam a incluir em sua
fala seu préprio habitus, adaptando-o a seus significados e intencdes particulares.

Segundo Tardif e Raymond (2000), o confronto com a realidade forca os
professores iniciantes a questionar a visao idealista que possuem sobre a profissao
docente. Distantes agora do respaldo académico e inseridos no exercicio da profissao,
passam a reajustar suas expectativas e percepcbes prévias, sentindo a real
complexidade do oficio.

Beach e Pearson (1998) apontam quatro tipos fundamentais de conflitos dos
professores principiantes. O primeiro, denominado de conflitos pessoais, caracterizados
pelas relacbes com os estudantes, pares e grupo gestor. O segundo, os conflitos de
instrucdo, ou seja, relacionados as questdes de ensino. O terceiro, o conflito de papel
caracterizado pela ambiguidade da transicao entre estudante para professor. E, por fim,
0 quarto esté relacionado com as complexidades dos sistemas educacionais da escola
e da universidade, inclusive, o seu descompasso.

No mesmo trabalho, os autores caracterizaram estratégias utilizadas pelos
professores iniciantes para o enfrentamento dos possiveis conflitos, a partir de uma
hierarquia crescente (SELMI, 2008, p. 8).

Estratégia de nivel | - caracterizam-se pela negacéo, recusa e afastamento dos
conflitos. As crencas dos professores ndo sédo questionadas e os problemas sao
apenas justificados e racionalizados, mas sem que ocorra um dialogo para tentar
soluciona-lo.

Estratégia de nivel Il - os professores ‘enxergam’ o problema, mas apresentam

solucbes imediatas, resolvendo fatores externos ou melhorando uma aula
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problematica. Essa estratégia ndo leva a questionamentos importantes para a mudanca
das crencas do professor.

Estratégia de nivel Il - envolvem a consideracdo de mudanca de longo prazo
nas crencas. Ocorre 0 uso dessas estratégias quando os professores ganham mais
consciéncia da complexidade do ensino e estdo mais abertos a interrogar suas proprias
percepcdes e teorias de ensino.

Em um estudo realizado por Abraham (1975 apud ESTEVE ZARAGOZA, 1999,
p. 44-45), o autor classifica, em quatro grupos, as diversas reacgOes/atitudes dos
professores novatos ao se depararem com uma realidade escolar distante dos ideais

pedagdgicos assimilados durante a formacao inicial:

1. O predominio de sentimentos contraditorios, sem conseguir
esquemas de atuacédo pratica que resolvam o conflito entre ideais
e realidade. O professor vai adotar uma conduta flutuante em sua
pratica docente e em sua valorizagdo de si mesmo.

2. A negacdo da realidade por sua incapacidade de suportar a
ansiedade. O professor vai recorrer a diversos mecanismos de
fuga; entre eles, os de inibicdo e rotinizacdo de sua pratica
docente sdo os mais frequentemente utilizados como meio de
cortar a implicacdo pessoal no magistério.

3. O predominio da ansiedade, quando o professor se da conta de
que carece dos recursos adequados para por em pratica seus
ideais e, a0 mesmo tempo, manter o desejo de ndo renunciar a
eles e de ndo cortar sua implicacdo pessoal no magistério. A
continua comparacdo entre sua pobre pratica pedagégica e os
ideais que desejaria alcancar o levardo a esquemas de ansiedade
guando o professor reage de forma hiperativa, querendo
compensar com seu esforco pessoal os males endémicos do
magistério. As manifestacdes depressivas aparecem nesse
mesmo esquema, quando, na comparacao, o professor chega a
autodepreciacao, culpando-se pessoalmente por sua incapacidade
de chegar a pratica dos ideais pedagdgicos aprendidos.

4. A aceitagdo do conflito como uma realidade objetiva, sem maior
importancia que a de buscar respostas adequadas nos limites de
uma conduta integrada (ABRAHAM, 1975 apud ESTEVE
ZARAGOZA, 1999, p. 44-45).

A partir do exposto, organizamos as dificuldades apontadas pela literatura em
dois eixos - primeiro dilema: o controle de classe e o dominio de conteudo; e o segundo

dilema: o isolamento docente. A organizacédo dos eixos se deu pela relacéo intrinseca
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dos conflitos (Tabela 1). Como citado por Carrascosa (1990), o controle de classe esta
intimamente relacionado com o dominio de conteudo, e a falta deste ultimo gera a
inseguranca no professor iniciante, além do desinteresse discente, associado na maior
parte das vezes com a indisciplina. A caréncia de dominio também se relaciona com a
dificuldade por parte do docente em propor inovacBes didatico-pedagdgicas, e
consequentemente, a dificuldade de reelaborar conceitualmente o conteudo a ser
ministrado e de promover um ensino relevante aos alunos. O segundo dilema é
encarado como um produto dessas relacbes, sendo uma caracteristica negativa da

cultura docente que necessita ser superada ainda nos anos iniciais da carreira.

Dilemas Sentimentos Dificuldades apontadas pela literatura

* Inseguranca e Indisciplina

e Medo . .
e Desinteresse discente
O controle de classee o

dominio de contetdo e Despreparo «  Dificuldade de reelaboraco

. conceitual
e Impoténcia

e Solidao
e Dificuldade de trabalhar no
O isolamento docente ¢ Na&o pertencimento coletivo
ao grupo

Tabela 1: Dificuldades apontadas pela literatura relacionadas aos dilemas e sentimentos dos professores iniciantes.

1.1. PRIMEIRO DILEMA

O Controle de Classe e o Dominio de Contetido

De acordo com Huberman (1998), a iniciacao a docéncia pode ser facil ou dificil.
Para os professores que fazem referéncia a essa etapa como facil, estes mantém boa
relacdo com os alunos e possuem dominio do conteudo, permanecendo na fase de
entusiasmo inicial. Para o referido autor, os professores que consideram essa etapa

dificil, relacionam as situacdes problematicas, ou as dificuldades, a ansiedade, ao
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isolamento na escola, ao sentimento de que estdo sendo vigiados pelos professores
mais experientes, bem como as dificuldades com os alunos e a carga horaria
excessiva.

No inicio da carreira, € comum serem atribuidas as salas consideradas
problematicas aos professores inexperientes. O controle destas os classifica como
bons ou maus professores, sendo de pouca importancia o dominio do conteudo a ser
ensinado. A preocupacdo em manter o controle da classe, o que é explicitamente
cobrado, passa a controlar o fazer na escola, neutralizando inquietagdes perante os fins
das relacfes de ensino e os modos de aprender e de ensinar (FONTANA, 2000).

De modo geral, o professor, para manter a disciplina, se utiliza de meétodos
tradicionais que contrariam referenciais teéricos mais adequados para o processo de
ensino-aprendizagem, os quais foram ensinados nos cursos de licenciatura, podendo
ocasionar sentimentos de negacdo da formacdo inicial, ndo valorizando as teorias
apreendidas. O professor iniciante pode se sentir desconcertado ao perceber que a
pratica real do ensino ndo corresponde aos esquemas ideais com os quais ele foi
formado (JESUS & SANTOS, 2004), e assim, adotar posturas rigidas e de extrema
autoridade na relacéo docente-discente.

Segundo Enguita (1989, p. 65), o exercicio constante da autoridade sobre os
discentes € uma forma de fazer-lhes saber e recordar-lhes que ndo podem tomar
decisbes por si mesmos, que nao se pode depositar confianca neles, que devem estar
sob tutela.

A partir do exposto, é de fundamental importancia que o professor, na qualidade
de mediador do conhecimento quimico para o aluno, valorize o saber discente e se
integre no processo de construcdo de conhecimentos. O professor aprende com o0s
alunos, contudo, deve ter clareza do seu lugar social na relacdo assimétrica do
processo de ensino e aprendizagem. Fontana (2001, p. 34) reforgca que a fala
professoral € uma “fala publica”, investida de autoridade, de saber legitimado na
medida em que se dirige a um grupo bem definido [os alunos] que ocupa um lugar
social hierarquicamente submetido ao do professor. Essa posi¢édo hierarquica da a fala
do docente a possibilidade de que seja levada em conta pelos interlocutores, isto €,

pelos alunos.
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Para Quadros et al. (2007, p. 77), a sala de aula é, naturalmente, um encontro
de estranhos na qual a confianca dos discentes no professor parece ser essencial a
aprendizagem. Os referidos autores reforcam que esse encontro de estranhos deve
representar uma oportunidade de avanco em termos de rela¢des entre os individuos
onde se faz necessaria a confianca matua. O professor €, notoriamente, uma figura de
autoridade em sala de aula, mas nao deve exercer essa autoridade como sinénimo de
poder e, sim, como instrumento que desenvolva a confianca. Lembrando que so6 é
possivel exerce-la quando se tem claro o papel social docente.

Outro desafio enfrentado pelos neodocentes diz respeito ao dominio de
conteldo - um dos aspectos fundamentais para o sucesso de um professor.
Carrascosa (1990) destaca que o dominio da matéria pelo docente € uma condi¢ao
essencial para o controle de uma sala dentro do ponto de vista didatico, e um aspecto
minuciosamente sensivel aos proprios alunos, que conseguem diagnosticar no
professor o dominio pela disciplina ou a falta deste. Lembrando que a caréncia de
dominio também impossibilita que o docente crie estratégias de ensino, faca
associacOes e reelaboragbes conceituais, assim como convenca 0s alunos e a si
mesmo da relevancia do conteudo a ser ensinado.

Comumente, a falta de dominio do conteldo e a inseguranca levam o professor
iniciante a adotar algum livro didatico, o que muitas vezes ocorre de maneira acritica, e
assim como expde Chassot (1993), os docentes, em vez de adotarem livros, sao
adotados pelos mesmos, indicando um problema claro de formacédo. O uso do livro
oferece seguranca e aporte para a atuacdo do novato, no entanto, a adocao deste
pode conduzir a um engessamento da pratica e aprisiona-lo a necessidade diaria de
consulta-lo e reproduzi-lo. Aqui reside um grande problema que € a dependéncia do
material didatico e a ndo preparacao reflexiva do conteudo, acarretando em um ensino
passivo, restritamente técnico e limitado.

Tanto a falta de autoridade como a falta de dominio sdo aspectos que geram
reacdes nos alunos. Essa “autoridade” que permite ao professor o controle da classe
decorre do dominio do conteddo e sua capacidade de criar estratégias de ensino
adequadas. A autoridade do professor ndo é gratuita, mas sim construida na relacao

ensino-aprendizagem. A caréncia desses aspectos pode ocasionar o desinteresse geral
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dos discentes para com o contetdo e a disciplina. Desprovidos de argumentos que
convencam o alunado da necessidade daquele conhecimento, € comum que esses nao
se interessem em aprender e ndo participem das aulas, atitudes entdo consideradas
como indisciplina. Além disso, essa situacdo pode gerar no docente o sentimento de

frustracdo e abalar sua iniciagcdo. Quadros et al. (2007, p. 78) trazem que:

[...] os professores em inicio de carreira chegam a escola cheios
de entusiasmo e de vontade de fazer um bom trabalho. A
sensacgao de que os alunos ndo estdo interessados naquilo que o
professor considera importante acaba frustrando o iniciante...
Percebemos a incapacidade do professor de convencer o aluno de
gue os saberes presentes na sua disciplina sdo importantes e que,
com esses saberes, pode-se entender melhor o mundo da vida e,
portanto, viver melhor nele. A isso ainda est4 associada a
incapacidade da escola de entender melhor o universo do aluno e
de criar uma ambiéncia de re-estruturagdo tanto de disciplinas
guanto de saberes nelas presentes, de forma a atender melhor a
demanda que nela existe.

Perguntas como: Professor, aonde eu vou usar isso? E pra decorar? S&o
indicios, apontamentos, de um conhecimento sem significado ao alunado. Nesse
momento, a contribuicdo da Quimica na formacdo cidadd desvanece em uma
atmosfera de desinteresse, cabendo ao professor despertar a curiosidade e o sentido
de se aprender Quimica.

Devemos considerar, também, a dificuldade de ensinar num periodo em que a
informacao digital esta ao alcance da maioria. O dominio de conteudo por si sé nao
garante um ensino interessante ja que o discurso docente ndo € mais inédito aos
alunos e muitas vezes dispensavel. Isso expressa a urgente necessidade de
reavaliacdo dos curriculos escolares, assim como os de formacdo docente, além da
renovacdo das préticas pedagogicas, onde as aulas tradicionais de recepgéao-
transmissdo sao majoritarias.

Em suma, nem todos os professores iniciantes se sentem a vontade frente a
uma sala de aula, e o primeiro contato pode gerar tanto um impacto positivo quanto
negativo na profissao, levando até a desisténcia profissional, porém, a experiéncia
adquirida no passar dos anos revela um saber docente desenvolvido na pratica que

garante a manutencdo dos professores na carreira. Saberes estes que n&o sao
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ensinados na formac&o inicial. Com isso, cabe a nds pensarmos: Poderiam ser

ensinados no formato em que as licenciaturas estao organizadas?

1.2. SEGUNDO DILEMA

O Isolamento Docente

Dentre as dificuldades acometidas por professores em inicio de carreira, Valli
(1992) destaca o isolamento profissional. Sabe-se que nem sempre o professor
iniciante € bem recebido no ambiente escolar e logo experimenta uma prova de fogo, o
isolamento docente. Sua recém chegada o leva a um estado de inseguranca e
submissédo, no qual pode se sentir vigiado por todos os integrantes da escola, de tal
forma que para ser aceito realize imitagbes acriticas de condutas de outros
professores, bem como exerca de forma compromissada as normas e regras
estabelecidas no contexto escolar.

Trabalhos como o de Corréa e Schnetzler (2011) indicam que esse ingresso tem
ocorrido de forma solitaria e desprovida de colaboragéo entre os pares, 0 que também
afeta o processo de construcdo da identidade docente e contribui para o sentimento de
nao pertencimento ao grupo. Tais condi¢cdes cooperam para a manutengcao da cultura
docente, que tem como caracteristica o isolamento do professor (PEREZ-GOMEZ,
2001).

Para Pérez-Gomez (2001, p. 164), a cultura docente pode ser definida como “o
conjunto de crencgas, valores, habitos e normas dominantes que determinam o que este
grupo considera valioso em seu contexto profissional, assim como 0s modos
politicamente corretos de pensar, atuar e se relacionar entre si”.

A cultura docente constitui o componente privilegiado da cultura da escola como
instituicdo. Ela se especifica nos métodos que se utilizam na classe, no sentido e na
orientacdo das relagbes interpessoais, na definicdo de papéis, nas funcdes que os
professores desempenham nos modos de gestdo e na tomada de decisbes. E esta
cultura que proporciona significado e identidade aos docentes nas incertezas e

conflitantes condi¢des de trabalho. Assumindo-a, os professores se sentem protegidos
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pela rotina do grupo de colegas, pelos sinais de identidade da profissdo, pois enxergam
que reproduzir papéis, métodos e estilos é a melhor estratégia para evitar problemas e
conflitos.

Hargreaves (1994, apud PEREZ-GOMEZ, 2001) distingue a cultura docente em
duas dimensdes fundamentais: conteudo e forma. O conteudo da cultura docente
engloba valores, crencas, atitudes, habitos e pressupostos compartilhados por um
grupo de docentes; enquanto a forma configura-se pelos padrées caracteristicos que
manifestam as relacdes e os modos de interacdo de professores, especialmente a
maneira como articulam suas relacbes com os demais colegas, sendo o isolamento
uma de suas formas.

Flingders (1988, apud PEREZ-GOMEZ, p. 168) assinala trés classes do
isolamento docente: 1) o isolamento como estado psicologico, no qual a inseguranca
pessoal ou o medo a critica fecha o docente dentro de sua sala de aula, de sua
incompeténcia pessoal e de sua previsivel arbitrariedade e autoritarismo; 2) o
isolamento ecoldgico, determinado pelas condicBes fisicas e administrativas que
definem seu trabalho, pois na escola tradicional o que vemos € um modo de fazer e
organizar que reforca o isolamento e dificulta tanto a colaboracdo quanto a
comunicacéo; e 3) o isolamento adaptativo, concebido como uma maneira pessoal para
encontrar, ativa e voluntariamente, uma estratégia para desenvolver com certa
liberdade seus modos divergentes e singulares de intervencao pedagdgica.

Como é possivel perceber, o isolamento esta relacionado com a adaptagéo e
sobrevivéncia do docente na escola. Entretanto, como adverte Pérez-Gémez (2001, p.
169), o isolamento é o ambiente adequado para o cultivo do pragmatismo, da
passividade, da reproducdo conservadora e da aceitacdo acritica da cultura social
dominante. E é neste cenario alienado que o cotidiano docente, assim como sua
pratica, se torna trivial, repetitivo e vazio.

Os professores em inicio de carreira sentem a necessidade de recorrer a redes
informais de apoio, por meio das quais possam partilhar problemas, recursos, fracassos
e éxitos. Apesar disso, Cavaco (1991) alerta para o fato dessas redes informais de
troca de experiéncias poderem se tornar, principalmente, sistemas consolidadores de

rotinas. Chama a atencéo, ainda, que as escolas deveriam se organizar para acolher os
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novos docentes, abrindo caminho para que possam refletir e ultrapassar de forma
pertinente e ajustada as suas dificuldades.

Na mesma direcdo, Lima e Corsi (2006) ressaltam a necessidade das escolas
proporcionarem oportunidades sistematicas para que os professores, especialmente 0s
novatos, possam trocar experiéncias e buscar apoio - tedrico e pratico - para
resolverem as situacdes que enfrentam em sala de aula. Em consonancia, Bolzan
(2002, p. 14) atenta que a medida que o processo de discussdo se realiza entre 0s
pares, através da narrativa enquanto atividade discursiva, ha possibilidade de
reorganizacdo e refinamento das ideias, concepcfes e saberes no e pelo grupo,
favorecendo a construcado compartilhada do conhecimento pedagogico.

Talvez, aqui seja 0 momento de atentarmos para a caréncia de diadlogo entre os
pares e a falta de recepcdo dos professores novatos, momento este que poderia e
deveria ser contemplado no HTPC (Hora de Trabalho Pedagdgico Coletivo), agora
chamado de ATP (Atividade de Trabalho Pedagdgico).

Segundo a portaria CENP n° 1/96 - L.C. n°® 836/97, o HTPC tem como objetivo:

I. construir e implementar o projeto pedagdgico da escola;

[I. articular as agbes educacionais desenvolvidas pelos diferentes
segmentos da escola, visando a melhoria do processo ensino-
aprendizagem;

lll. identificar as alternativas pedagdgicas que concorrem para a
reducédo dos indices de evaséo e repeténcia;

IV. possibilitar a reflexdo sobre a préatica docente;

V. favorecer o intercambio de experiéncias (grifo nosso);

VI. promover o aperfeicoamento individual e coletivo dos
educadores;

VII. acompanhar e avaliar, de forma sistemética, 0 processo
ensino-aprendizagem.

Como indicado na portaria, as escolas publicas da rede estadual de Sao Paulo
possuem o HTPC como um espaco privilegiado para proporcionar a reflexdo e o
didlogo ativo de professores. Porém, esse momento acaba se tornando mal utilizado,
pois € comum encontrarmos um modelo de gestdo que ndo o valoriza como um espaco
de formacao coletiva e de troca de experiéncias. Nesse sentido, as politicas publicas

educacionais deveriam se atentar a essa questao, pois como revelam as pesquisas de
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Garcia (2003) e Rocha (2005), a aprendizagem com os pares é uma fonte importante
para o fortalecimento do grupo e para o desenvolvimento formativo docente.

Em sua investigacdo, Mariotini (2007) sinaliza que os HTPCs sdo espacos
potencializadores de formagédo continuada de neodocentes, podendo, de acordo com
sua organizacdo, serem também espacos privilegiados de formacdo reflexiva. Os
dados gerados em seu estudo apontaram que os professores iniciantes nao dinamizam
o HTPC, como era esperado, considerando sua formacéo profissional mais recente. Ao
contrario, evidenciaram a inseguranca desses profissionais, que aguardavam o0s
encaminhamentos dos professores mais experientes e da direcdo para a tomada de
decisdes. Com isso, podemos notar 0 qudo carentes de aportes tedricos sao 0s
professores novatos e como se sentem desprovidos de experiéncias.

Analisando o0s aspectos positivos dos professores iniciantes (como o0
entusiasmo) e dos colegas com mais tempo de magistério, nota-se que ambos podem
somar ao ambiente de trabalho, um com sua energia e criatividade, e outro com sua
experiéncia e autoconfianca. Essa interacdo é benéfica aos docentes como grupo, ou,
como preferir, corpo, desde que estes reconhecam a contribuicdo do outro no seu
desenvolvimento profissional.

Além disso, temos como premissa que é a partir do trabalho coletivo e de
parcerias colaborativas entre o corpo docente e o grupo gestor da instituicdo que se
torna possivel propor inovacfes didatico-pedagdgicas no processo de ensino-
aprendizagem. Nesse sentido, fica evidente que o processo de aprender a ensinar
provém de multiplas e complexas interacdes, configurando um contexto de prética
marcado por diversos sentimentos e dilemas, reforgcando, assim, a relevancia desta

investigacao.
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CAPITULO I

2. A Formacgéao Docente

‘A formagédo nao se constréi por acumulacdo de
cursos, de conhecimentos ou de técnicas, mas sim
através de um trabalho de reflexividade critica sobre
as praticas e de (re)constru¢do permanente de uma
identidade pessoal” (NOVOA, 1995, p. 21).

Como mencionado no primeiro capitulo, nem todos os professores iniciantes se
sentem a vontade frente a uma sala de aula, e o primeiro contato pode gerar tanto um
impacto positivo quanto negativo na profisséo, levando até a desisténcia profissional.

A insuficiéncia de ferramentas e estratégias que déem conta da complexidade
do ato pedagodgico € nitida nos anos iniciais. As “provas de fogo” que os professores
principiantes sédo obrigados a transpor exigem dos mesmos uma intervencao rapida e
eficiente, o que muitas vezes é fundamentada em experiéncias passadas e que
carecem de uma reflexdo capaz de promover mudancas significativas e inovadoras na

pratica docente. De acordo com Tardif (2010, p. 51):

(...) a aprendizagem rapida tem valor de confirmagao:
mergulhados na pratica tendo que aprender fazendo, os
professores devem provar a si proprios e aos outros que Sao
capazes de ensinar. A experiéncia fundamental tende a se
transformar, em seguida, numa maneira pessoal de ensinar, em
macetes da profissdo, em habitus, em tracos da personalidade
profissional.

Tardif (2000) sustenta que os professores em sua agdo mobilizam e se apoiam
em uma seérie de saberes que se originam de fontes sociais diversas, como, por
exemplo, sua histéria de vida e escolar, os conhecimentos didatico-pedagogicos
adquiridos durante o curso de formacgéo, os conhecimentos curriculares e disciplinares,

bem como o conhecimento produzido em seu proprio contexto de trabalho.
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Como é possivel notar, os saberes mobilizados pelos docentes provéem de
fontes diversas e ndo sao restritos ao periodo de formacao inicial. Mas, por que tais
saberes ndo sdo ensinados na licenciatura? Deveriam? Os cursos de formacao inicial
priorizam conhecimentos ou saberes? Em qual modelo de formacgao as licenciaturas
estéo alicercadas?

Desde 1930, com a criacdo das licenciaturas, o profissional de ensino é formado
a partir de uma vertente (doutrina) positivista, na qual, o professor se caracteriza como
um técnico-especialista, transmissor de conhecimentos inquestionaveis. E, € essa
formacédo, denominada de racionalidade técnica que diversos autores criticam. Além
disso, pesquisas tém demonstrado a urgéncia de se repensar a formacédo opondo-se a
tendéncia racionalista vigente, tradicional no campo educacional, apontando para um
modelo mais préximo da pratica, conforme tem sido proposto para a formacao de
professores desde a década de 1990.

Segundo Pérez-Gomez (1992, p. 96), a racionalidade técnica trata-se de uma
epistemologia herdada do positivismo, que prevaleceu ao longo do século XX, servindo
de referéncia para a educacdo e socializagcdo dos profissionais em geral e dos
docentes. Este autor ainda pontua que nesse modelo a atividade profissional é
sobretudo instrumental, dirigida para a solugcdo de problemas mediante aplicacao
rigorosa de teorias e técnicas cientificas.

Outra caracteristica deste modelo é a imagem do discente, o qual é concebido
como um sujeito que ndo possui ideias explicativas que sejam prévias ao processo de
ensino. Sua mente é supostamente uma “tabula-rasa”, de tal forma, que suas
manifestacdes ndo sdo consideradas. Atrelado a tais concepcdes, o conteudo de
ensino € compreendido como um corpo de dados, fatos e leis a ser transmitido aos
alunos, dentro de uma abordagem cartesiana que coloca a teoria determinando a
pratica (ROSA & SCHNETLZER, 2003, p. 32).

A relacdo de subordinagcéo aos conhecimentos e a falta de conex&o entre teoria
e pratica também séo caracteristicas desse modelo, ainda observadas nos atuais

cursos de formacao, como descreve Schnetzler (2000, p. 14):
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olho para trds e encontro até hoje, nos cursos de licenciatura em
quimica do presente, praticamente a mesma organiza¢do, 0S
mesmos valores e 0s mesmos padrbes de conduta dos
professores universitarios, com relagcdo a formacdo docente.
Afinal, esta ainda continua subestimada, deixando de ser
reconhecida em sua importancia, pois esse curso, em sua
esséncia, carrega a forte marca da formacdo do bacharel,
considerada de prestigio académico e cientifico. O fato de, nesse
ambito, serem incluidas algumas disciplinas pedagdgicas na
“grade curricular” n&o confere, ao meu ver, a necessaria
preparagéo docente.

A narrativa expressa pela autora nos revela um cenario estatico de formacéao.
Cursos de licenciatura que mais parecem bacharelados “contaminados” com algumas
disciplinas pedagogicas. Isto significa que tanto as disciplinas de conteddo quimico,
como as pedagdgicas, seguem seu curso independente e isolado. Nas primeiras, nao
ha espaco para reelaboracfes conceituais que abordassem o que, como e porque
ensinar conteldos na escola basica, enquanto as disciplinas pedagdgicas se
apresentam dissociadas do conteudo quimico que os futuros professores deverdo
ensinar, restando tais tarefas unicamente para as disciplinas de Metodologia e de
Praticas de Ensino de Quimica com pequena carga horaria (SCHNETZLER, 2000). Por
isso, ndo é de se estranhar que os professores iniciantes percebam que a formacao
inicial ndo Ihes possibilitou contribuicbes substanciais para a futura carreira como
docentes.

A principio, a formacao docente tinha como estrutura curricular o modelo 3 + 1 -
trés anos de disciplinas especificas da area e um ano de disciplinas pedagogicas. O
cumprimento dos trés anos rendia ao graduando o titulo de bacharel, e a realizacdo de
mais um ano o licenciava para exercer a funcéo de professor da Escola Basica. Para
Saviani (2009, p. 146), foi a partir de entdo que “o0 modelo de formagao de professores
em nivel superior perdeu sua referéncia de origem, cujo suporte eram as escolas
experimentais as quais competia fornecer uma base de pesquisa que pretendia dar
carater cientifico aos processos formativos”.

Na década de 60, o tecnicismo passa entdo a dominar o pensamento
educacional brasileiro com a ocorréncia, em 1968, da Reforma Universitaria (Lei n°®

5540), a qual cria diversos Institutos de “conteudos especificos” e as Faculdades de



37

Educacdo (BRZEZINSKI, 1999). Ao passar a maior parte da formacdo estudando
disciplinas especificas, embasadas no modelo psicopedagdgico da ‘transmissao-
recepcgao’, o futuro professor ndo tinha a possibilidade de refletir sobre as questbes
relacionadas ao ensino, reforcando a concepg¢ao ingénua de que para ensinar basta
saber o conteudo e usar algumas técnicas pedagodgicas devidamente treinadas
(SCHNETZLER, 2000).

Atualmente, no interior do debate sobre a formacao de professores, nota-se que
as licenciaturas carregam problemas cronicos, como: a falta de articulagcéo entre teoria
e pratica educacional, entre formacao geral e formacao pedagdgica, e, entre conteidos
e métodos (LELIS, 2001). Indicios de que a racionalidade técnica ainda esté
impregnada em nosso fazer docéncia. Tanto € real que o professor ainda é visto, por
muitos, como técnico-especialista que aplica com rigor em seu dia-a-dia as regras que
derivam do conhecimento cientifico (ZEICHNER, 1983), sendo considerado “bom
professor” aquele que possui maior grau de especificidade em uma determinada area,
e responde ao maior niumero de perguntas.

N&o distante desta logica, o professor se encontra num estado de co-autoria de
sua producédo, geralmente subordinado e de voz passiva. Outro aspecto alimentado por
este modelo é a macica atividade de resolucdo de exercicios de vestibulares
priorizadas em escolas particulares e cursinhos, fazendo das ciéncias um ‘aplicar de
férmulas e teorias’.

Nos ultimos anos, as pesquisas sobre formacdo de professores tém gerado
grandes contribuicbes ao campo educacional, pois caminham no sentido contrario a
concepcao racional-técnica de educagdo como ciéncia aplicada ao assumir as praticas,
0S sujeitos que as concebem e os contextos onde se desenvolvem como elementos
constitutivos e orientadores de transformagbes e construgdo de novas praticas
educacionais, gerando, portanto, a necessidade de uma nova epistemologia para a
formacao docente (CHAVES, 2000, p. 46).

Muito se tem falado na faléncia da racionalidade técnica, faléncia esta que muito
se difere de fim. De acordo com Pérez-Gomez (1992), o fracasso mais significativo e

generalizado desta doutrina reside no abismo que separa a teoria e a pratica, evidente
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no sentimento dos professores iniciantes ao se depararem com uma sala de aula bem
distinta do ideal formativo que lhes fora apresentado.

Segundo Maldaner (2000, p. 75), o paradigma da racionalidade técnica
demonstra sua faléncia ha praticamente um século. Para o referido autor, os primeiros
sinais apareceram com o desenvolvimento das ciéncias humanas e o aprofundamento
de suas caracteristicas diferenciais das ciéncias da natureza. Ainda segundo ele, a
crise ficou ainda mais acentuada com o aprofundamento das proprias ciéncias da
natureza, com Einstein (Teoria da Relatividade), Heisenberg (Principio da Incerteza),
Bohr (Modelo Atdmico) e outros, no inicio do século XX, que demonstraram o “controle”
da teoria sobre a experimentacao.

Segundo Chaves (2000, p. 46), o principal desdobramento da racionalidade
técnica foi a consolidacdo de um modelo de formacgdo profissional em que a teoria
prepondera sobre a préatica que, nesta perspectiva, acaba relegada a espaco de
implementagcdo de conhecimentos técnicos gerados em contextos abstratos. A
disseminacdo daquela racionalidade levou ao longo dos anos a desvalorizacdo das
praticas profissionais como contexto de produgcdo de conhecimentos e,
consequentemente, os profissionais passaram de autores de seus oficios a meros
executores de técnicas, normas, procedimentos padronizados e generalizados segundo
critérios, pretensamente, universais de conduta. Ndo excluida desta tendéncia, a
Educacéo sofreu grande influéncia deste colonialismo epistemolégico (GIROUX, 1993),
fazendo da docéncia uma eficiente ferramenta na manutencdo do modelo técnico de
formacgéo.

No campo educacional a expressao “epistemologia da pratica” foi difundida
inicialmente por meio da obra do filosofo estadunidense Donald Schon, e
posteriormente, recebeu contribuicbes do pesquisador Kenneth Zeichner. Schon
considera que a ciéncia moderna esta em crise e localiza a origem de tal colapso na
racionalidade adjacente a este modelo cientifico. Contudo, ao discutir a crise via
processo de formacdo de profissionais, este pesquisador concentra sua critica no
modelo de educacédo profissionalizante, vigente desde o inicio do século passado, no
qual a profissionalizacéo passou a significar a substituicdo da arte pelo conhecimento

sistematico, especialmente o cientifico (SCHON, 1992, p. 26). Ap0s interrogar este
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modelo formativo, Schon traz a pratica profissional para o centro dessa discussao,
propondo o modelo da racionalidade prética, o qual considera o professor como um

pratico reflexivo.

A principio, este movimento internacional, que se desenvolveu no
ensino e na formacdo de professores sob a bandeira da reflexéo,
pode ser considerado uma reacdo contra o fato de os professores
serem vistos como técnicos que se limitam a cumprir o que outros
Ihes ditam de fora da sala de aula; ou seja, a rejeicdo de uma
reforma educativa feita de cima para baixo, na qual os professores
sdo meros participantes passivos. Portanto, ele implica o
reconhecimento de que os professores sdo profissionais que
devem desempenhar um papel ativo na formulagdo tanto dos
propdsitos e objetivos do seu trabalho, como dos meios para 0s
atingir; isto é, o reconhecimento de que o ensino precisa de voltar
as maos dos professores (ZEICHNER, 1993, p.16).

A ideia de profissional reflexivo desenvolvida por Schon (1992) tratou justamente
de dar conta da forma pela qual os profissionais enfrentam aquelas situacdes que nao
se resolvem por meio de repertorios técnicos; aquelas atividades que, como o0 ensino,
se caracterizam por atuar em situacfes que sao incertas, instaveis, singulares e nas
quais ha conflitos de valor. No modelo de formacdo de professores como artistas
reflexivos, a pratica adquire o papel central de todo o curriculo, assumindo-se como o
lugar de aprendizagem e de constru¢cdo do pensamento pratico do professor. Para a

racionalidade prética:

o professor é considerado um profissional autbnomo, que
reflete, toma decisdes e cria durante sua a¢do pedagdgica, a qual
€ entendida como um fendmeno complexo, singular, instavel e
carregando de incertezas e conflitos de valores. De acordo com
essa concepcao, a pratica ndo é apenas locus da aplicagdo de um
conhecimento cientifico e pedagdgico, mas espaco de criagdo e
reflexdo, em que novos conhecimentos sdo, constantemente,
gerados e modificados (PEREIRA, 1999, p. 113).

Conforme destacado por Paiva (2003), a questdo da formacéo para o exercicio
de uma pratica docente reflexiva tornou-se um tema recorrente nas duas ultimas

décadas em discussbes sobre formacédo de professores. No entanto, como aponta
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Zeichner (1993), muita confuséo tem sido gerada sobre o significado do termo reflexao.
Como afirma Contreras (2002, p. 135),

[...] € raro o texto sobre ensino ou professores que nao faca a
defesa expressa da reflexdo sobre a pratica como funcao
essencial do docente no exercicio de seu trabalho. Porém, parece
mais ter prosperado a difusdo do termo “reflexdo” do que uma
concepcao concreta sobre a mesma. A mencao a reflexao é tao
extensa gque passou a ser de uso obrigatdrio para qualquer autor
ou corrente pedagdgica. Como conseqléncia, acabou-se
transformando, na pratica, em um slogan vazio de contetdo.

Zeichner (1993) compreende a reflexdo como préatica social, defendendo o
coletivo de professores e enfatizando a qualidade desta reflexdo. Segundo o autor, o
movimento da pratica reflexiva envolve, a primeira vista, o reconhecimento de que os
professores devem exercer, juntamente com outras pessoas, um papel ativo na
formulacdo dos propoésitos e finalidades de seu trabalho e de que devem assumir
funcdes de lideranga nas reformas escolares. A “reflexdao” também significa que a
producdo de conhecimentos novos sobre ensino ndo € papel exclusivo das
universidades e o reconhecimento de que os professores também tém teorias que
podem contribuir para o desenvolvimento e para um conhecimento de base comum
sobre boas praticas de ensino (COCHRAN-SMITH & LYTLE, 1993).

O conceito do professor como um profissional reflexivo parece
reconhecer a expertise que existe nas praticas de bons
professores, 0 que Schén denominou de “conhecimento-na-agao”.
Da perspectiva do professor, isso significa que o processo de
compreenséao e de melhoria de seu préprio ensino deve comecar
da reflexdo sobre sua propria experiéncia e que o tipo de saber
advindo unicamente da experiéncia de outras pessoas €
insuficiente (ZEICHNER, 2008, p. 539).

As implicagdes iniciadas por Schon (1983) nos Estados Unidos, se infiltraram no
Brasil por meio dos trabalhos de Noévoa (1992) e Zeichner (1993), sendo que, na
comunidade dos pesquisadores em Ensino de Quimica, Schnetzler (2000) e Maldaner

(2000) tem-nos trazido significativas contribuicdes.
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Constatacbes como a depreciacdo e ma compreensao dos discentes pela
Quimica, assim como a falta de professores, apontam para uma crise no ensino que
nos obriga a repensar e reavaliar os modelos de ensino empregados nesta Ciéncia e,
sobretudo, analisar a formag&o desses docentes e de tantos outros que viréo.

A formacao de professores de Quimica, no contexto geral, também apresenta
sérias lacunas. A esse respeito, Carvalho e Gil-Pérez (1993) assinalam como uma das
necessidades formativas a ruptura de visdes simplistas sobre o ensinar ciéncias, ja que
este parece ser muito mais complexo do que o pensamento docente espontaneo
parece sugerir.

Geralmente, a dificuldade de compreensao dos licenciandos sobre relacdes
estabelecidas no ambiente escolar é gerada pelo distanciamento da realidade
apresentada nos cursos de formacdo docente que ainda se apéiam no modelo da
racionalidade técnica, que concebe o professor como mero aplicador de ideias
gestadas por outros (SCHON, 1983). Nas palavras de Davis (1989), as interacGes
sociais s6 podem ser compreendidas no campo das relacées que se estabelecem entre
individuos reais e concretos, num determinado ambiente.

Outro aspecto marcante dos cursos de formacdo de professores é a dicotomia
teoria-pratica nas disciplinas [especificas e pedagdgicas] que ndo buscam estabelecer
um dialogo entre teorias e modelos pedagdgicos com os contetdos cientificos que os
futuros professores de Quimica deverdo ministrar. De modo geral, os cursos de

formacao docente:

[...] tratam de um aluno ideal, de um professor ideal, de uma
escola ideal. E onde ficam a escola real, o cotidiano escolar
concreto, com suas situacdes complexas, as quais teorias e
modelos ideais ndo se ajustam?” (SCHNETZLER, 2000, p. 22).

E de fundamental importancia que os cursos de formacdo de professores
promovam o contato licenciando-escola a fim de que este perceba ndo mais como
aluno, mas sim como futuro docente, a realidade das salas de aula, o cotidiano antes
ndo percebido, e suas condigbes de trabalho. O estagio supervisionado traz grandes

possibilidades de promocdo deste contato, sendo um valioso espaco na formacéo
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inicial para o licenciando conhecer e identificar aspectos da escola, assim como,
problemas intrinsecos a préatica docente. Para Kasseboehmer e Ferreira (2008), os
estagios devem, ou pelo menos deveriam, dotar os licenciandos de um estoque de
experiéncias que possam ser retomados quando da sua atuacao profissional.

Em consonancia ao exposto e para iniciarmos a discussdo acerca das

necessidades formativas, trago o apontamento feito por Maria (2008, p. 50):

Se almejamos uma reestruturagcdo educativa, uma inovagado no
panorama geral do ensino, teremos de trabalhar para o
estabelecimento de um novo cenario de formagéo de professores.
E uma necessidade primeira € que os professores entendam a
urgéncia da mudanca do modelo atual, 0 que € preciso mudar e
que estejam de fato dispostos a trabalhar para a efetivagdo desta
mudancga. Pois, muitas vezes, existem professores que conhecem
e aceitam novos preceitos educacionais, mas por algum motivo,
principalmente de ordem organizacional da instituicdo (imposicao
de um curriculo, tempo determinado para “dar” todo o conteudo,
etc.), ndo praticam aquilo que acreditam.

Nesse viés, a emancipacdo de um modelo paradigmatico, como o da
racionalidade técnica, perfaz o grande desafio da formacdo de professores. Propor
mudancas neste cenario exige despir-se de crencas e habitos; reconhecer uma
necessidade seguida de responsabilidade; abalar os alicerces de uma epistemologia
dogmaética e de uma cultura de séculos de tradicdo; e ndo menos importante, assumir-
se como um corpo, o0 corpo docente.

Freitas e Villani (2002) alertam que para mudar a forma de conceber o ensino,
ndo basta que o professor conhega novas teorias no campo da ciéncia e da educacgao,
como pressupde o paradigma da racionalidade técnica; € necessario que ele seja
estimulado a formular perguntas sobre questbes fundamentais em torno de si mesmo e
sobre as tarefas que cumpre. Perguntas que deveriam ser naturais em cursos de
formacdo continuada; e feitas ainda na graduacdo pelos professores universitarios.
Para Baird (1997, p. 9), isto inclui perguntas como: O que significa um ensino
efetivo? O que significa uma aprendizagem efetiva? Por que estou na sala de aula? O

gue estou fazendo? Por que faco isso?
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Incentivar conversagdes reflexivas e coletivas sobre o que, como e
por que os professores fazem o que fazem, parece-me ser uma
outra tarefa essencial desse professor universitario. Problematizar
praticas de ensino, pois sdo perguntas que nos movem do nivel
descritivo (0 que ensino e como ensino) ao nivel interpretativo (por
gue ensino como ensino) (SCHNETZLER, 2012, p. 108).

Segundo Schnetzler (2000, p. 13), nos ultimos 30 anos, 0 que mais temos
encontrado na literatura sobre formag¢ao docente em geral, sdo temas que configuram
problemas, que expressam constatacdes de que geralmente os professores tém sido
mal formados e que, por isso, ndo sao/estdo preparados para darem “boas aulas”. Em
contrapartida, essa mesma literatura vem apontando inGmeras contribuicbes oriundas
de pesquisas no sentido de aprimorar ou melhorar esta formacgédo. Ainda subsidiado
pela referida autora, nota-se que mesmo com este crescente numero de investigacoes,
poucas alteracdes sao notadas na formacdo de professores, o que demonstra 0 quao
resistente a mudancas € o campo das Ciéncias em geral, para as quais a énfase se
situa na pesquisa e nao no ensino ou na formagéo docente.

Caminhando em sentido a formacao inicial de professores de Quimica, torna-se
imprescindivel discutir a estrutura curricular dos cursos, a qual permanece ancorada em
paradigmas disciplinares (SANTOS, 2005).

Na licenciatura, o campo de estagio se configura como um ponto convergente
das disciplinas, contudo, a dicotomia teoria-pratica, evidente nos cursos de formacao,
tem-se cristalizado nesse espaco revelando uma trajetdria formativa incompativel e
deficiente.

No esquema que representa o curriculo adotado pelas licenciaturas (Figura 1), é
possivel notar que as disciplinas especificas (D.E.) caminham independentes das
disciplinas pedagogicas (D.P.), aléem de serem priorizadas. Neste curriculo se espera,
ao final do curso, que o licenciando utilize no campo de estagio os conhecimentos
aprendidos durante sua formac&do. No entanto, se torna tarefa ardua ajustar tais
conhecimentos as situacdes de ensino quando estes ndo foram articulados durante
toda a graduacdo. Além de apresentar um descompasso entre teoria e pratica, tal
modelo alimenta vicios formativos em professores principiantes como a imitagédo

acritica de condutas modelares; a ado¢ao da aula transmisséo-recepcéo, sem priorizar
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a reelaboracdo conceitual dos conteudos quimicos; e o exercicio da reflexdo sobre a

pratica.

N&o adianta colocar os alunos universitarios na escola
fundamental e média para que eles facam seus estagios desde os
primeiros semestres do curso de formacéo... Eles s6 vao observar
e s6 vao fazer aquilo que ja sabem. A formacdo ambiental, que
eles ja tinham quando passaram nestes cursos como alunos, se
cristaliza ficando muito, mas muito mais dificil, uma mudanca
didatica e epistemolégica do ensino e da aprendizagem de
ciéncias... Temos de ter um meio termo nesta integracdo
teoria/pratica, isto €, os estagios nas escolas da comunidade
devem servir de laboratério para observacao e testes de
hipéteses tendo como base as teorias discutidas nas aulas
das universidades. E estas teorias devem abranger os trés
campos de formacdo: o especifico, o pedagogico e o integrador
(CARVALHO, 2010, p. 34-35, grifo nosso).

E nessa direcdo que construo um esquema representativo de um curriculo
amparado pela racionalidade pratica (Figura 2), particularmente chamado de ‘Curriculo
Aromatico’ por se assemelhar a um benzeno®. Vale ressaltar que ndo proponho um
novo curriculo formativo, apenas faco um esboco, na qualidade de professor iniciante,
na tentativa de pensar melhor a formacdo docente de modo a integrar a teoria e a
pratica ao longo de toda a licenciatura, ja que a formacdo de um professor de Quimica
€ uma tarefa complexa, onde dois conhecimentos precisam coexistir: 0 conhecimento
especifico de quimico e o de educador, ndo numa racionalidade técnica aditiva, mas de
entrelagamento de multiplas dimensées (MALDANER, 2008).

Compartilhando a ideia de que nédo é possivel discutir e/ou analisar a formacao
de professores sem uma imersdo pelos saberes docentes e sua pratica real, este
curriculo demonstra, com a representacdo do anel aromatico, o didlogo entre
disciplinas (especificas e pedagdgicas) - uma ressonancia (integracéo) entre teoria e
pratica. Partindo de uma base comum entre disciplinas, o curriculo pratico possui uma
simetria que representa a reelaboracdo conceitual ou transposicdo didatica - do

conhecimento cientifico (académico) para o conhecimento pedagogico. O anel simula o

2 La: . . ~
Hidrocarboneto aromatico que apresenta uma estabilidade maior do que a esperada para a sua conformagé&o. Isso se deve aos
elétrons que circulam pela sua cadeia.
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didlogo conceitual e a interacéo teoria-pratica, tendo como base a pratica docente, um
ciclo que se faz presente em todo o processo de formagédo, inclusive no campo de

estagio - local adequado para a reflexdo na e sobre a agao.

Racionalidade Técnica Racionalidade Pratica

= Disc. Basicas

D.E. D.P.

Disc. Basicas

Disc. Aplicadas

Disc. Aplicadas

» Estdgio

Curriculo Atual Curriculo Aromatico

Figura 1: Esquema de Curriculo Atual Figura 2: Esquema de Curriculo Aromatico

A principio, rascunhar tal curriculo formativo pode parecer uma iniciativa um
tanto pretensiosa e ousada, porém, como ja dizia Albert Einstein: “A imagina¢ado é mais
importante que o conhecimento”. Também ndo podemos negar, assim como enfatiza
Cachapuz (2012, p. 26) na obra O Ensino das Ciéncias como Compromisso Cientifico e
Social, que “a formacgéo de professores implica praticar a teoria (sobretudo na formagao
inicial) e teorizar a pratica (sobretudo na formacao continua), sendo ambas as vertentes
indissociaveis”. Subsidiado por este pensamento, os conteudos trabalhados na
formacéo inicial, especificos e pedagogicos, deveriam ser encarados com a mesma
importancia, simetricamente, ou seja, complementares na formacao de professores de
Ciéncias/Quimica. Como afirma o referido autor portugués, se faz necesséario uma
visdo sistémica da formacéo, sendo que, ndo ha mudancas curriculares efetivas sem
mudancas efetivas na formacao dos professores.

Gostaria de aproveitar a oportunidade para resgatar a critica realizada por
Rubem Alves (2010) as “grades” curriculares. Como o proprio nome sugere, esse termo
nos traz a memoaria a visdo de uma prisao, que, ironicamente, apresenta caracteristicas
comuns a maioria das escolas publicas atuais, como, o espaco fisico e o regimento

interno. Reforgcando a ideia de disciplinas isoladas, o termo “grades” reitera o
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paradigma cartesiano impregnado em nosso inconsciente, o qual € um dos maiores
obstaculos da emancipacédo docente.

Kuenzer (1992) e Chassot (1993) fazem criticas a concepcdo que alavanca a
organizagao curricular das universidades brasileiras, e observam que os curriculos sé&o
aplicados como um pacote de conhecimentos preexistentes, com conteudos
desarticulados e os estagios adicionados, dissociados das praticas que os produzem.
Isso apenas confirma a presenca da racionalidade técnica nos cursos superiores e a
dicotomia teoria-pratica visivel nas licenciaturas.

Como podemos perceber, se faz necessario, e urgente, que 0s cursos de
formagdo docente rompam com a tradicdo de um ensino desconexo e distante dos
conflitos reais do cotidiano escolar. Reformas como esta ndo sdo promovidas em curto
prazo de tempo, mas sim, demandam tempo e condigdo para que ocorram, transitando

entre a desconstrucdo de pressupostos ideoldgicos e a construcao de novos alicerces.
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CAPITULO Il

3. Procedimentos Metodologicos

3.1. A Natureza da Pesquisa e as Questdes de Investigacédo

Por muito tempo os fendmenos educacionais foram estudados como se
pudessem ser isolados, da mesma forma como se faz com um fenémeno fisico,
enfatizando-se a crengca numa perfeita separacdo entre o sujeito da pesquisa, O
pesquisador, e seu objeto de estudo (LUDKE & ANDRE, 1986), entre sujeito epistémico
e sujeito social, territorio de investigacdo e de agdo (CHAVES, 2000).

A separacdo entre os constituintes da investigacdo, alimentada pelo método
positivista e ainda observada nos dias de hoje, reverteu na cisdo entre pesquisa e
pratica educacional, reforcando a hierarquizacdo entre o discurso de quem faz
pesquisa e de quem “consome” tal conhecimento. Nesta direcao, o contexto pratico fica
caracterizado como espaco de aplicacdo de teorias elaboradas e gestadas por
especialistas (cientistas) que falam de fora do ambiente onde se desenvolve o trabalho
pedagogico e, por isso mesmo, gozam de credibilidade, dado ao distanciamento
ideologico e, consequentemente, a suposta neutralidade de suas propostas. Além
disso, esta concepcéo lida com o professor ideal, situado em um contexto irreal, como
técnico destituido de valores, crencas e ideologias proprias de sua cultura e autbnomo
em relagcéo ao seu contexto de trabalho e, por isso, capaz de aplicar de forma linear e
inequivoca as sugestdes dos especialistas (CHAVES, 2000).

Segundo Chaves (2000), essa distincdo pode ser observada no ambito do

processo de formacdo docente quando o professor é considerado como mero

implementador de propostas oriundas de pesquisas sobre concepcéo de alunos.

Essa idealizacdo da figura do professor e de seu ambiente de
trabalho que, na realidade, o destitui da condicdo de profissional
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construtor de sua prépria pratica, € um dos fatores que contribui
para manter a distancia entre o que se pensa para e 0 que se
concretiza na educacéo escolar (CHAVES, 2000, p. 43-44).

Opondo-se a essa concepcao de pesquisa, esta investigacdo compartilha da
ideia de que a escola deveria ser um espaco de producéao de conhecimento pedagdgico
e que a pratica real dos professores é o principal alicerce da pesquisa sobre formacéo
docente, sendo os mesmos, colaboradores, e ndo apenas objeto ou fonte de
informacdo destas. A presente investigagdo busca, ainda, gerar contribuicdes ao
campo da formacédo de professores assumindo que o processo formativo, assim como

a pesquisa em educacéo,

desenvolve-se num contexto de coletividade. Articula-se com as
escolas, com seus projetos, no sentido de que o profissional muda
a instituicdo e muda com a instituicdo (...) A formacdo busca a
emancipacdo e a consolidacdo de um coletivo profissional
autbnomo e construtor de saberes e valores préoprios (VEIGA,
2008, p. 17).

Assume-se aqui que o primeiro contato com a carreira docente pode evidenciar
inimeras necessidades formativas e apontar a fragilidade das grades curriculares dos
cursos de licenciatura. E nesta Otica que experiéncias e relatos de professores
iniciantes se tornam objeto de investigacdo que podem contribuir para a melhor
compreensdo da complexidade do trabalho docente na pratica (CORREA &
SCHNETZLER, 2011, p. 1). Assim, esta € uma pesquisa desenvolvida por meio de
entrevistas, a partir de um roteiro pré-estabelecido, segundo uma abordagem de
carater qualitativo.

Essa metodologia constitui uma forma promissora de aproximacdo ao
pensamento dos professores e aos seus sentimentos diante das situacdes vivenciadas
no decorrer da carreira docente, o que possibilita o conhecimento de como se da o
processo de enfrentamento das situacdes e os significados atribuidos a estas pelos
professores (BARROS, 2008).

De acordo com Bogdan e Biklen (1994), uma pesquisa qualitativa tem como

caracteristicas a utilizacdo do contexto onde ocorre o fenbmeno como fonte direta para
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obtencdo dos dados; o pesquisador € considerado instrumento-chave para o
desenvolvimento do trabalho; a preocupacao esta no processo e nao simplesmente nos
resultados e produtos da investigacéo; os pesquisadores tendem a analisar seus dados
individualmente e o significado € a preocupacédo essencial neste tipo de abordagem.

As pesquisas qualitativas caracterizam-se por adotarem uma visdo mais
compreensiva e interpretativa do fenémeno, dos fatos (ALVES-MAZZOTI &
GEWANDSZNAJDER, 1999). Ademais, Alves-Mazzoti e Gewandsznajder (1999, p.

131) afirmam que o principal atributo destas é o fato de que:

seguem a tradicdo “compreensiva” ou interpretativa. Isto significa
que essas pesquisas partem do pressuposto de que as pessoas
agem em funcdo de suas crencas, percepcdes, sentimentos e
valores e que seu comportamento tem sempre um sentido, um
significado que ndo se da a conhecer de modo imediato,
precisando ser desvelado.

7

Nas investigacbes qualitativas, € comum que O pesquisador procure
compreender os fendbmenos segundo a perspectiva dos participantes na conjuntura
estudada e, a partir desta, situe sua interpretagcdo dos mesmos (NEVES, 1996). Por me
encontrar em condicfes muito parecidas a dos professores participantes, uma vez que
também sou professor iniciante de Quimica, acredito que tal fato foi um aspecto
facilitador da pesquisa, favorecendo, assim, a aproximacdo do dialogo durante a
realizacdo das entrevistas e também a interpretacdo dos sentimentos que o0s
professores nelas expressaram. Somando a isso, fagco a opg¢ao, no transcorrer das
analises, de tecer as minhas experiéncias com as dos demais colegas.

Ludke e André (1986) aconselham o uso de um roteiro que guie a entrevista
através dos topicos principais a serem cobertos. Esse roteiro deve seguir uma certa
ordem ldgica e psicoldgica, isto significa haver uma sequéncia entre os assuntos,
partindo do mais simples aos mais complexos, respeitando o sentido de seu
encadeamento. Mas, também, deve atentar para as exigéncias psicolégicas do
processo, evitando saltos bruscos, entre as questdes, permitindo que elas se afundem

no assunto gradativamente (PERIN, 2009).
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Essa modalidade de pesquisa € muito utilizada nas pesquisas educacionais, pois
0 pesquisador, pretendendo aprofundar-se em um fenémeno ou questdo especifica,
organiza um roteiro de pontos a serem contemplados durante a entrevista, podendo, de
acordo com o seu desenvolvimento, alterar a ordem do mesmo e, inclusive, formular
guestdes nao previstas inicialmente (FIORENTINI & LORENZATO, 2006).

Segundo Ludke e André (1986), o entrevistador precisa estar atento ndo apenas
ao roteiro pré-estabelecido e as respostas verbais que ira obter ao longo do
depoimento, mas também, a uma gama de gestos, expressdes, entonacdes, sinais ndo
verbais, hesitacOes, alteracbes de ritmo, enfim uma comunicacdo ndo verbal cuja

captacdo é significativa para a compreensao e validacdo do que foi efetivamente dito.

3.2. Coleta, Organizacéo e Analise dos Dados

Com o0 objetivo de ampliar os horizontes da discussao sobre a Iniciacdo a
Docéncia no campo da Educacao Quimica e de contribuir para a area de Formacéao de
Professores esta pesquisa tém por intuito revelar quais sdo as principais dificuldades
vivenciadas por professores iniciantes de Quimica, como eles vém tentando supera-las,
além de problematizar os possiveis impactos do primeiro contato docente com a
realidade das salas de aula. Para isso, coletamos dados por meio de entrevistas semi-
estruturadas com cinco professores de Quimica com menos de trés anos de magistério.
A fim de resguardar a imagem e a privacidade destes, atribuimos nomes ficticios aos
professores participantes: Ricardo, Carolina, Mario, Helena e Cinthia.

A principio, a entrevista assumiu carater de teste e foi aplicada a uma professora
na forma de estudo piloto para que pudéssemos identificar as lacunas do roteiro, e
dessa forma, aprimora-lo para as proximas entrevistas. Estas ocorreram
individualmente, com duracdo média de uma hora, e foram transcritas e lidas inUmeras
vezes, adotando-se a analise de conteudo dos depoimentos obtidos.

E importante dizer que antes de participarem da entrevista, os professores
receberam o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (vide anexo 1), no qual

estao explicitadas a natureza e justificativa da pesquisa, bem como seus objetivos.
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A entrevista é considerada uma poderosa arma de comunicacao, e por iSso vem
sendo utilizada nas pesquisas em Educacdo. Ela é importante para a obtencdo de
informacdes porgue permite a captacdo imediata e corrente da informacdo que se
deseja, além de proporcionar momentos de interagdo entre o entrevistador e o
entrevistado.

O roteiro de entrevista foi subdividido em temas centrais, 0os quais abrangem: a
vivéncia escolar e os problemas enfrentados no inicio de carreira, bem como a busca
de superacdo dos mesmos; a formacao inicial do docente; e a préatica pedagogica, em
especial, as estratégias de ensino e o dominio do contetdo quimico (vide anexo 2).

Neste trabalho pretendiamos selecionar os professores de acordo com trés
critérios: possuir Licenciatura em Quimica; estar atuando no ensino publico; e, ter até
trés anos de magistério. No entanto, nos deparamos com a grande dificuldade em
encontrar professores iniciantes de Quimica atuando exclusivamente na rede publica,
condicdo que confirmou a caréncia de docentes desta area e nos obrigou a aderir
professores da rede privada na investigacao.

Os depoimentos dos professores foram analisados a luz da literatura
apresentada nos capitulos | e Il, a fim de embasarmos a discussao dos dados obtidos
nas entrevistas. Foi a partir das leituras e releituras desses dois capitulos, assim como,
do relato dos professores iniciantes, que se tornou possivel identificar as categorias
tematicas, as quais elucidaram a construcédo e interpretacao dos dados.

Para a organizacao do préximo capitulo, trés eixos de analise foram propostos:

1° Eixo - Os Dilemas dos Professores Iniciantes.

Promovemos um didlogo com os professores entrevistados acerca das
dificuldades enfrentadas no inicio da carreira e as tentativas de superacdo. Isso foi
possivel uma vez que também sou professor iniciante de Quimica e vivenciei

experiéncias muito proximas das relatadas.

2° Eixo - A Formacgéo de Professores de Quimica: Lacunas e Desafios.
Na segunda parte da analise, direcionamos a discussao para as necessidades
formativas de professores de Quimica, principalmente as relacionadas a dicotomia

entre teoria e prética - tendo por referéncia a atuacdo dos professores novatos -, e
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buscamos através da literatura, apontar caminhos a serem trilhados para a superacao

destas lacunas.

3° Eixo - O Lugar da Escola na Contemporaneidade: Professor, Aluno e
Conhecimento.

Por fim, realizamos uma discussdo sobre o papel da Escola na sociedade,
condicbes do trabalho docente e a relacdo do aluno com o conhecimento. A
necessidade em se discutir este eixo surgiu a partir da grande queixa dos entrevistados
pelo desinteresse discente e seu desapego com o0s estudos, além de alegarem que a
Escola atual ndo é mais a mesma se comparada ao tempo que foram alunos.

Espero conseguir com esta dissertagdo ampliar os horizontes da discusséo
sobre a Iniciacdo a Docéncia no campo da Educacéo Quimica, assim como, contribuir
para a area de Formacdo a fim de que outras investigacfes sejam realizadas e

dialoguem com o presente estudo.
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CAPITULO IV

4. Apresentacao e Discusséo dos Resultados

4.1. Os Dilemas dos Professores Iniciantes

Na tentativa de narrar meu ingresso como professor de Quimica, faco minhas as
palavras de Schnetzler (2012, p. 91) ao retratar seu inicio na carreira docente: “Como
comecei? Com muita coragem e pouca bagagem teédrica para tal”.

Felizmente, foi essa coragem que me fez enfrentar as dificuldades que encontrei
no chdo da escola e supera-las, uma apds a outra. O que me restava entdo apis anos
de formacado inicial? Teorias diluidas e um conhecimento quimico superficial,
fragmentado e dissociado da realidade das salas de aula, além de sentimentos como
impoténcia e despreparo para uma arte que eu sempre acreditei conhecer. A esse

respeito, Johnston e Ryan (1983, p. 137) retratam:

No seu primeiro ano de docéncia, os professores sao estrangeiros
num mundo estranho, um mundo que lhes é simultaneamente
conhecido e desconhecido. Ainda que tenham passado milhares
de horas nas escolas a ver professores e implicados nos
processos escolares, 0s professores principiantes nao estao
familiarizados com a situacdo especifica em que comecam a
ensinar.

Mesmo revelando ser um oficio de novidades, o trabalho docente é capaz de
acender no professor um segundo sentimento maior, o da descoberta, no qual
comecamos a ver as possibilidades de superacdo dos problemas que emergem da
pratica educativa.

Segundo Barros (2008), o inicio da carreira € visto como uma fase
extremamente importante, pois é nela em que se configuram as bases para a

construcdo do trabalho docente. Neste inicio também ocorrem situacdes inusitadas na
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vida dos professores, caracterizando-se como um momento Unico e de transicdo na
vida dos principiantes. A mesma autora reforca que esta é uma fase marcada por
momentos de “tentativas” e “erros”, em que aparecem os sentimentos de sobrevivéncia
e descoberta. Para Papi e Martins (2008, p. 4375):

E no periodo de Iniciacdo Profissional que o professor se
defrontard com a realidade que esta posta e com contradicdes que
nem sempre estd apto a superar, colocando em xeque seus
conhecimentos profissionais e assumindo uma postura que pode ir
desde uma adaptacao e reproducdo muitas vezes pouco critica ao

Y

contexto escolar e a préatica nele existente, a uma postura
inovadora e autdbnoma, ciente dos desafios e conhecimentos que
sustentam sua acao.

N&o distante da realidade de dilemas e tensdes, o0s professores iniciantes
entrevistados classificaram o seu inicio na docéncia como dificil, relatando sentimentos

como:

(...) eu travei geral. Foi um terror! Nao um terror por causa deles [dos alunos], mas é
dificil porque vocé esta sozinha l4 na frente, olhando para eles e eles olhando na sua
cara, esperando alguma coisa de vocé, entdo pra mim foi dificil. (Prof2. Helena);

(...) no comeco foi dificil, eu fiqguei com muito medo (Profé. Cinthia);

Minha iniciacdo a docéncia foi desesperadora. E muito diferente quando vocé esta ali
na frente, € outra realidade, e aprendi a lidar com ela no dia-a-dia (Prof. Ricardo);

Como é possivel uma profissdo que nos é tdo familiar gerar tantos calafrios e
incertezas? Mariano (2006, p. 25), comparando a docéncia ao teatro, assim se
expressa a esse respeito: “Sera que o inicio na profissdo docente, as primeiras
aberturas das cortinas precisam ser marcadas por tantas dificuldades? No momento
podemos néo ter a resposta para tal questionamento, porém, o choque do professor
novato com uma realidade nado prevista é caracterizado como um despertar para a
complexidade do trabalho docente. As dificuldades enfrentadas ainda nos revelam que

a iniciacdo a docéncia ndo € uma fase de partida que pode ser delimitada. A iniciacdo
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faz parte do continuum de formacédo docente, o inicio de percep¢cfes de uma nova
cultura e de uma aprendizagem guiada pela pratica. E certo que este inicio n&o precisa
ser marcado por tantos problemas, mas, pouco seria util para a formacao e constituicéo
docente se ndo os houvesse, ja que estdo intimamente relacionados com a capacidade
do professor refletir sobre eles. Dentre os relatos sobre como foi a iniciagdo a docéncia,
a fala do professor Mario chama a atencgao, pois vai ao encontro do exposto: “Minha
iniciacdo a docéncia néo foi, ela estad acontecendo!”.

Independente do periodo vivenciado, a docéncia é uma transformacéo constante
do professor como pessoa e profissional. Acerca disso, Schnetzler (2002, p. 16) reforga
que “constituir-se professor € um processo que ocorre ao longo da vida. Aprende-se a
ser professor principalmente com alunos e colegas no contexto de trabalho, ou seja, na
escola”. Nessa diregao, a frase utilizada por Mario reitera a afirmacéao feita por Rocha e
Fiorentini (2005, p. 2):

A formagéo do futuro professor ndo se reduz apenas ao periodo
da formacdao inicial. A constituicdo profissional docente, longe de
ser uma trajetéria linear ou limitada a um intervalo de tempo, é um
processo continuo e sempre inconcluso, permeado por dimensbes
subjetivas e sécio-culturais que influenciam o modo de vir a ser de
cada professor.

Entre os sentimentos emergentes no inicio da carreira, um deles me marcou
muito - a impoténcia - a sensacdo de ver a teoria aprendida durante a graduacao
escorrendo entre dedos. Foi apenas na iniciagdo como professor que percebi as
lacunas da formacgéo inicial e me deparei com limitac6es da minha pratica. O confronto
entre a realidade posta e a realidade idealizada desafia o professor iniciante a escolher
trés caminhos possiveis - render-se ao que esta condicionado a fazer; superar e inovar;
ou, simplesmente, desistir.

Em seu inicio na docéncia, a professora Carolina conta sua experiéncia em
assumir uma turma de recuperacao, e ressalta que sdo os desafios dos anos iniciais

que instigam o0 novato a superar suas proprias limitacoes.
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Ja peguei logo de cara os que estavam com dificuldade em aprender Quimica, mas foi
uma experiéncia muito boa, justamente porque eles estavam com dificuldades de
aprendizagem. Tive que ir bem devagar, e isso foi muito bom pra mim, porque eu
também estava comecando a me apropriar da funcdo. Tudo o que a gente vé na
graduacdo é muito diferente do que vemos na escola, entdo eu precisei estudar
Quimica de novo e ir atras de tudo novamente... eu simplesmente voltei a ser aluna.

Assim como Carolina evidencia, meu ingresso também foi acompanhado do
retorno aos estudos quimicos e uma necessidade diaria de repensar como ensinar
Quimica. Como ja é esperado, o exercicio da reelaboracdo conceitual deveria ser uma
pratica habitual para o professor iniciante (principalmente na licenciatura), porém, néo é
0 que se observa. Subsidiado pela fala de Carolina, a apropriacdo e constituicdo da
profissdo esta longe de ser um processo simples e rapido. Ao contrario do que muitos
podem imaginar, a docéncia ndo € um patamar de conhecimento pleno, mas sim um
comprometimento com a investigacao continua do contetdo e da prética educativa.

Dentre as dificuldades apontadas pelos nossos entrevistados, a indisciplina e o
desinteresse dos alunos pela matéria aparecem em primeiro lugar. Quadros (2007), ao
entrevistar oito professores em inicio de carreira, aponta trés conflitos vivenciados por
estes: primeiro, dificuldade de relacionamento inicial com os alunos (lidar com o
“estranho” mostrou ser uma pratica nao habitual); segundo, pouco interesse dos alunos
e dificuldade de aprendizagem; e, terceiro, condicbes precarias de trabalho (falta de

apoio da direcao).

O que mais me incomoda € a falta de interesse dos alunos pelo estudo, eles nao
guerem saber de nada, sdo descompromissados de tudo (Prof. Ricardo);

A cabeca do meu problema & a indisciplina e o desinteresse em sala. Isso é
complicado porque eu ndo sei se o problema é comigo ou se € com eles,
sinceramente eu ndo sei, mas eu nao consigo dar aula as vezes porque eles nao
param... Parece até mesmo que eles me ignoram (Prof? Helena);

O meu maior problema é a indisciplina. Eu vou detalhar o que €, é conversar o
tempo todo, ndo prestar atencdo em mim se quer um minuto, ndo estarem
dispostos a participarem da aula, é querer sair da classe a todo 0 momento, conflitos
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internos, provocar o companheiro, ouvir musica ou ficar na internet com o celular (Prof2
Cinthia).

Tanto a indisciplina como o desinteresse discente pode gerar no professor
iniciante o sentimento de impoténcia pedagogica e leva-lo a questionar a eficiéncia de
sua préatica. E possivel notar nessas falas que o desinteresse discente é considerado
como uma forma de indisciplina, no entanto, o calar do alunado é um dito-n&o dito, ou
seja, uma reivindicacao silenciosa, oculta. Nesse sentido, o desinteresse dos alunos
pode revelar problemas intrinsecos a pratica docente, ou seja, as estratégias de ensino
adotadas, tornando-se um valioso indicador da efetividade do ensino. Para o aluno, se
0 contetdo nédo é interessante, ndo € util, muito menos, significativo. Nessa direcao, ja
€ hora de pensarmos: Quais estratégias temos usado para despertar o prazer pela
busca de novos conhecimentos, assim como 0 interesse por uma nova cultura
(Quimica)?

Ao serem perguntados sobre como buscaram superar essas dificuldades, todos
os professores responderam que passaram a adotar posturas mais rigidas, exercendo
a autoridade docente. Jesus e Santos (2004) expdem que o professor iniciante pode se
sentir desconcertado ao perceber que a prética real do ensino ndo corresponde aos
esquemas ideais com os quais ele foi formado, adotando posturas de extrema
autoridade na relacdo com seus alunos. Nesse sentido, seria possivel ter autoridade
em uma sala de aula sem ser autoritario? Indiscutivelmente, o professor € uma figura
de autoridade em sala de aula, mas néo deve exercer essa autoridade como sindnimo
de poder e, sim, como instrumento que desenvolva a confianca do discente. Como
afirma Alves (2010, p. 52), “Toda experiéncia de aprendizagem se inicia com uma

experiéncia afetiva”.

Eu buscava sempre perguntar para os colegas qual a postura que eles adotavam para
controlar a sala. E assim como eles, adotei uma postura mais rigida com os alunos.
(Prof. Ricardo);

Para controlar a classe busquei ser mais rigorosa e autoritaria, era assim que meus
professores conquistavam o respeito da classe (Profé. Helena);
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A Unica forma que encontrei para controla-los foi dizendo que tudo valia nota. (Prof2.
Cinthia).

Afinal, porque sempre lembramos os alunos da nossa posi¢do hierarquica no
processo educativo? Uma resposta possivel para esta pergunta seria que
constantemente reproduzimos a¢des que ja observamos, em outras palavras, imitamos
0S N0sSsos antigos professores e colegas de profissdo, assim como revela Ricardo ao
buscar aporte nestes.

Para Valli (1992), a imitacdo acritica de condutas de outros professores é um
habito da cultura docente. Partindo do pressuposto da imitacdo como elemento
essencial para o processo de aprendizagem, assim como aponta Vygotsky (1998), é
possivel perceber que no inicio de carreira o professor iniciante busca imitar seus

formadores - uma espécie de aprender a ser professor.

Eu acho que a referencia que tive, ndo s6 na faculdade, mas ao longo da minha vida
influenciou muito no jeito como eu ensino. Eu acho que o que manda muito no
professor € a formacdo que ele teve na escola mesmo, até o terceiro ano do ensino
medio, porque vocé acaba ensinando como vocé aprendeu. Se vocé aprendeu a ser
tradicional, vocé acaba ensinando assim (Prof2. Helena).

Como diz o professor Ricardo: “No comego, sempre a gente imita os professores
que passaram pela nossa vida, principalmente os melhores, e tenta fazer igual.
Logicamente que a imitacdo vai uma, duas ou trés aulas e logo vocé cria seu jeito
proprio de ensinar’.

No inicio da docéncia busquei incorporar a fala de professores que passaram por
minha formacé&o, porém, meus referenciais eram na maior parte das vezes professores
que tive na educacéo basica. Acredito que isso ocorra, pois geralmente na graduacao
nao trabalhamos o contetdo como ele serd apresentado aos alunos do ensino médio,

sendo a unica referencia que temos para ensinar a experiéncia de vida escolar.

Quando acontecia uma situacdo nova na sala, eu tentava lembrar de alguma
experiéncia parecida, ou como 0s meus professores reagiam a ela (Prof. Mario).



59

Para D’Ambrosio (1993) os professores, sobretudo os mais jovens e recém-
formados, de quem se espera a busca de novos caminhos tendem a repetir os
professores modelares que encontraram no decorrer de sua vida escolar. Assim, estes
novos professores ndo reproduzem apenas as boas qualidades desses modelos, mas
também comportamentos que depreciavam quando alunos. Nesse sentido, ndo caberia
a graduacao ressignificar e questionar tais modelos?

Uma das caracteristicas de qualquer profissional em inicio de carreira é a euforia
do primeiro contato com o ambiente de trabalho e seus pares. No entanto, ao
chegarem as escolas, os professores principiantes se deparam com uma cultura que
valoriza o isolamento. Além de apresentarem sérios vicios e lacunas formativas, a falta
de interacdo faz com que 0s aspirantes se ajustem rapidamente a um sistema de
manutencao, condicionados a repetirem o que foram ensinados a fazer, obrigando-os a
abandonar, e logo, as ideias inovadoras e revolucionarias.

Lembro-me do meu primeiro dia na escola. Cheguei sorridente e ansioso. Apos
uma breve apresentacdo na sala dos professores fui conduzido a sala de aula e sem
ao menos ser apresentado aos alunos pela direcéo iniciei meu trabalho. Notei que cada
professor entra em seu cotidiano, e ali tece sua trama em uma reflexao introspectiva e
solitaria, encenando e buscando cativar o seu publico. Na tentativa de me sentir um
deles, ndo me abstive, fiz 0 mesmo. Fechado em minha sala de aula, sentia o olhar
vigiante das inspetoras e da direcdo, além de um olhar bisbilhoteiro dos meus colegas
gue sempre me diziam: Todo esse entusiasmo passa. Vocé é novo ainda! Devido a
inseguranca, e, talvez, a falta de dominio do conteudo, € comum que o professor
iniciante resguarde sua pratica, e num ritual discreto, feche as portas da sala de aula e
se isole dos demais. Zeichner (2008) critica essa reflexao individual dos professores —
cultivada por iniciantes e experientes -, pois acredita que este exercicio contribua para
gue 0S mesmos passem a considerar seus problemas como exclusivamente seus, nao
os relacionando aos de outros professores ou a estrutura da educacéo escolar.

Como indica Valli (1992), o isolamento profissional é uma das dificuldades
acometidas por professores em inicio de carreia, sendo também apontado por Pérez-
Gbomez (2001) como uma das formas da cultura docente. Superar este problema néo é

uma exclusividade dos professores novatos, mas também, dos mais experientes.
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Em relacdo ao isolamento docente, Mariano (2006, p. 26) alerta que o0s
professores de ambos os grupos, precisam entender a profissdo docente como um
espetaculo que precisa de preparacdo, ensaio, improviso, atuacdo em qualquer
momento da carreira — como uma peca de teatro que ndo € unilateral e tampouco linear
— e, ainda, assumir que precisam construir uma cultura de trabalho coletivo. O referido
autor reforca que essa iniciativa pode ser um caminho em potencial para que o
espetaculo aconteca de forma cada vez melhor! Corroborando a este discurso, Lima et
al (2007, p. 158) alertam que:

(...) ndo se pode esperar que essa “cultura de trabalho coletivo”
nasca espontaneamente. E indispensavel que ela seja
capitaneada pela escola enquanto instituicdo. Especificamente em
relacdo as professoras iniciantes, a instituicdo escolar € decisiva
no suporte que Ihes da (ou deixa de dar), a fim de que os alunos
nao sejam os grandes afetados pelas evidentes e inescapaveis
dificuldades que caracterizam o inicio da docéncia.

N&o diferente da maioria dos entrevistados, meu ingresso na carreira docente
ocorreu antes mesmo que concluisse a licenciatura, o que € possivel no Estado de Séo
Paulo gracas a funcao de professor eventual, um profissional de extrema importancia
frente a auséncia do professor titular [ou efetivo] da disciplina, lembrando que, em
muitas escolas é a primeira ou Unica alternativa para solucionar tal ocorréncia
(CORREA, 2012).

Foi nesse periodo também que ouvi a seguinte indagacéo dos alunos: O senhor
vai dar aula? Mas como? O senhor nem €& professor ainda. Frente a tal
guestionamento, minha inseguranca e 0 sentimento de ndo pertencimento foi
maximizado. Mesmo sendo o professor, eles me encaravam de igual para igual. Cinthia
levanta queixas como professora eventual compartilhando certo mal-estar no ingresso

a carreira.

Eu comecei a trabalhar na escola antes de acabar a faculdade, como professora
eventual. No comeco eu até fiquei animada porque o dinheiro que ganhava ajudava a
pagar o curso, mas depois me senti mal. Eu era chamada praticamente todo dia, o que
era bom, mas eu dava poucas aulas de Quimica... Como eu era a professora substituta
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e nem formada ainda, eles [alunos] ndo me respeitavam, nem me levavam a sério
(Profa. Cinthia).

Assim como Cinthia, tive a experiéncia de ser professor eventual durante seis
meses, e grande foi minha surpresa em ser chamado inUmeras vezes para ministrar
aulas de Educacao Fisica, Historia, Inglés, dentre outras disciplinas - 0 que me exigiu
um improviso vazio de conteudo. A divergéncia na formacéo académica do professor
eventual que deveria atuar em sua area, o que, na maioria das vezes ndo ocorre,
demonstra a inadequacao deste tipo de acdo organizadora da escola e um cenario que
compromete a qualidade das aulas.

A oportunidade de exercer a profissdo antes mesmo da obtencédo do titulo € um
incentivo que atrai os licenciandos para as escolas, porém, as condi¢des de trabalho
que lhes sao proporcionadas induzem a depreciacdo da carreira e reforcam o
sentimento de inseguranca - sendo um agravante para o choque de realidade.

Cinthia nos diz que o trabalho eventual foi bom pois contribuiu em sua renda
para o pagamento da curso superior, recurso comumente utilizado pelos licenciandos.
No entanto, o salario rebaixado pago a este obriga-os a enfrentar jornadas de trabalho
exaustivas, fazendo com que apés a formacdo migrem para o sistema privado de
ensino onde a remuneragcdo e as condi¢cdes de trabalho séo relativamente melhores,
assim como aconteceu com Carolina e Mario. Na escola publica, essa ampliacao
chega, em muitos casos, a fazer com que o0 novato trabalhe os trés periodos do dia,
durante toda a semana a fim de conquistar um salario sustentavel. Para Nacarato et al.
(2011, p. 85), “estes fatos trazem como consequéncia o estresse do docente, a queda
na qualidade de sua aula, a impossibilidade de se aperfeicoar constantemente e a falta
de tempo para preparar e refletir criticamente sobre sua pratica pedagdégica”.

Na tentativa de superar os desafios do inicio da profissdo e sem atributos de um
professor experiente, recorri ao dominio de contetdo para conquistar os alunos — o0 que
deu certo — jA que o dominio da disciplina é um dos aspectos fundamentais para o
sucesso de um professor. Dominio este que nao foi conquistado facil e repentinamente.

Foi fruto do retorno aos estudos quimicos e de muita dedicacéo.
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Carrascosa (1990) destaca que o dominio da matéria pelo docente € uma
condicao essencial para o controle de uma sala dentro do ponto de vista didatico, e um
aspecto minuciosamente sensivel aos proprios alunos, que conseguem diagnosticar no
professor o dominio pela disciplina ou a falta deste. Em consonancia, Schnetzler (2010,
p. 70) reforca que “o dominio da matéria a ensinar, ou a capacidade do professor de
reelaborar pedagogicamente conhecimentos quimicos, promovendo a aprendizagem de
seus alunos, reflete a esséncia da constituicdo do ser professor de Quimica”.

Durante a entrevista com 0s iniciantes apresentamos um experimento de
Quimica afim de que estes indicassem conceitos quimicos possiveis de serem
trabalhados em sala. Espantoso foi o efeito desta pergunta para os professores. Todos
demonstraram grande inseguranca, e alguns, incoeréncia nas respostas, o que indica a
falta de dominio do contetdo quimico.

Tanto a falta de autoridade como a falta de dominio sdo aspectos que geram
reacdes nos alunos. Essa “autoridade” que permite ao professor o controle da classe
decorre do dominio do conteludo e sua capacidade de criar estratégias de ensino
adequadas. A caréncia desses aspectos pode ocasionar o desinteresse geral dos
discentes para com o conteudo e a disciplina. Desprovidos de argumentos que
convencam o alunado da necessidade daquele conhecimento, € comum que esses ndo
se interessem em aprender e ndo participem das aulas, atitudes entdo consideradas
como indisciplina.

Como sabemos, nem todos os professores iniciantes se sentem a vontade frente
a uma sala de aula, e o primeiro contato pode gerar tanto um impacto positivo como
negativo na profissdo, levando até a desisténcia profissional. Ndo somente isso, as
condi¢cbes de trabalho sdo fundamentais para a sustentacdo do docente na profissao,

mas a precariedade delas pode gerar nos professores principiantes sentimentos, como:

desajustamento e insatisfacdo perante o0s problemas reais da
pratica do ensino, em aberta contradicdo com a imagem ideal do
professor, “bem como” desejo manifesto de abandonar a docéncia
(realizado ou nao) “e ainda” depreciacao do eu. Autoculpabilizagao
perante a incapacidade de ter sucesso no ensino (ESTEVE, 1995,
p. 113).
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Na pesquisa feita por Quadros (2007), ja citada neste texto, um dos professores
entrevistados abandonou o exercicio da docéncia devido aos problemas que enfrentou
no ingresso da carreira. Infelizmente, durante o desenvolvimento desta dissertacdo, a
professora Cinthia também foi um desses casos, compartilhando o seguinte:

hY

Eu comecei a ficar doente devido a ansiedade. (...) Também, eu me sentia muito
sozinha e incapaz de ensinar os alunos. (...) Tive que parar de dar aula por um tempo,
pedi afastamento e n&o voltei mais. Acredito que eu desenvolvi certo panico mesmo...
Eu tentei voltar, mas toda vez que entrava na escola eu tinha uma sensacao estranha,
medo, vontade de sair logo... e decidi que eu ndo queria mais dar aula (Prof2. Cinthia).

A triste narrativa de Cinthia nos permite um questionamento: Sera que casos
como este ndo poderiam ser superados se existisse o apoio da direcdo e dos pares,
assim como, um acompanhamento efetivo aos professores principiantes? Cavaco
(1991) chama a atencao que as escolas deveriam se organizar para acolher os novos
docentes, abrindo caminho para que possam refletir e ultrapassar de forma pertinente e
ajustada as suas dificuldades. Na mesma direcdo, Lima e Corsi (2006) ressaltam a
necessidade das escolas proporcionarem oportunidades sistematicas para que 0s
professores, especialmente 0os novatos, possam trocar experiéncias e buscar apoio —
tedrico e pratico — para resolverem as situacdes que enfrentam em sala de aula.

Como apresentamos no capitulo I, o HTPC, agora denominado de ATP, poderia
suprir essa necessidade de diadlogo entre os docentes, sendo um espago promissor na
escola publica para a socializacéo e integracdo dos professores iniciantes. Segundo a
Portaria CENP n° 1/96 — L.C. n°® 836/97, os objetivos desta acdo sao: possibilitar a
reflexdo sobre as praticas docentes e favorecer o intercambio de experiéncias.
Infelizmente, a literatura tem apontado que este espaco de didlogo ndo tem sido bem
utilizado nas escolas publicas, espaco este inexistente nas instituicdes particulares, e
restrito ao planejamento anual ou na hora do intervalo na sala dos professores. Sobre

isso, o professor Mario alerta:

Isso falta bastante nas escolas particulares... a construgéo do trabalho docente precisa
de didlogo, ndo aquele que acontece na correria dos intervalos. Nao da para cada um
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ficar no seu canto com a sua disciplina. Precisamos sair da zona de conforto e
conversar sobre nossas praticas, conversar sobre nossos problemas.

E evidente que ndo podemos generalizar, mas a partir do relato dos
professores entrevistados é possivel notar que as acdes descritas no decreto ndo sao

priorizadas neste momento de formagéo coletiva.

Nem todos HTPCs vocé consegue socializar... sinto falta de trabalhar nossas

experiéncias e como vocé pode melhorar sua pratica. Entdo, ndo € em todas as
escolas que vocé vai ter um HTPC decente, tem HTPC que a gente diz que € horério
de trabalho perdido coletivamente, vocé fica ali dentro de uma sala de professores
fazendo nada, mas tem escolas que vocé vai ter, vocé vai conversar sobre dificuldades,
vocé vai conversar sobre as solugdes, vocé vai tentar buscar novos conhecimentos
(Prof. Ricardo);

HTPC pra mim era sO ouvir falar mal de aluno, sempre procurava resolver o que a
gente ia fazer e ndo resolvia nada (Profé. Cinthia).

A auséncia de didlogo entre os pares e a direcdo leva o professor iniciante a
resolver os seus problemas sozinho, apoiando-se em crencas e certezas que acredita
serem corretas, cristalizando-as em vicios ao longo de sua atuacao.

Os depoimentos dos entrevistados demonstram que a experiéncia adquirida no
passar dos anos revela um saber docente desenvolvido na pratica que garante a
manutencdo dos professores na carreira. Mario e Helena contam a diferengca que
sentiram do primeiro para o segundo ano e relatam que foi nesse periodo que

comecaram a se apropriar dos habitus da profisséo.

Ao passar do tempo fui me sentindo mais confiante enquanto professor de Quimica,
principalmente em relagdo ao dominio da matéria (Prof. Mario);

Eu me senti mais preparada no segundo ano para enfrentar os alunos, ja sabia os
problemas que iria enfrentar. Os problemas continuaram e surgiram outros, e a
convivéncia com os professores se tornou mais facil (Profé. Helena).

Helena indica um ponto que merece destaque. Ao evidenciar sua superagao em

relacdo aos problemas e o aparecimento de outros, fica ainda mais claro o caréater



65

formador da prética, e que o trabalho docente € um trabalho de novidades. O passar
dos anos e o conhecimento adquirido auxiliam o professor na tomada de decisfes e no
enfrentamento de problemas conhecidos e de novos, todavia, jamais podem ser
encarados como uma experiéncia de rotinas. Um aspecto importante € que este
conhecimento faz parte de uma construcédo coletiva, onde o outro se faz necessario.
Com isso, € importante para o iniciante reconhecer que o professor também aprende
com seus pares e, inclusive, com seus alunos. Nessa dire¢cdo, Carolina traz uma

contribuicdo de sua experiéncia e comenta:

Eu ndo tenho como entrar na cabeca dos alunos e saber o real sentimento deles pela
matéria, ou como eles entenderiam aquilo da melhor forma possivel e se é interessante
para eles. Eu sO sei que as aulas que eu dou vao me ensinando... as perguntas que
faco aos alunos tem a intencdo de tentar entender o que eles néo estdo entendendo,
entdo busco incorporar o jeito deles... eu ja capturei isso para a minha aula..., e com
essas perguntas vou incorporando o meu jeito de dar aula e de ser professora de
Quimica.

Assim como apresentam Nono e Mizukami (2006, p. 3), os primeiros anos de
profissdo sdo decisivos na estruturacdo da pratica profissional e podem ocasionar o
estabelecimento de rotinas e certezas cristalizadas sobre a atividade de ensino que
acompanharao o professor ao longo de sua carreira. Segundo Feiman-Nemser (2001),
0s primeiros anos representam ainda um periodo intenso de aprendizagens que
influenciam n&do apenas a permanéncia do professor na carreira, mas também o tipo de
professor que o iniciante vira a ser.

Frente ao apresentado, nota-se a importancia que o periodo inicial de exercicio
da profissdo tem para a efetividade da formacao do professor, bem como para o seu
desenvolvimento profissional. Contudo, quais seriam as contribuicbes da formacao
inicial para este periodo? Nesse viés e subsidiados pelo depoimento dos entrevistados,
buscamos promover um dialogo com a literatura e analisar, por seguinte, a formacao

inicial de professores de Quimica.
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4.2. A Formacao de Professores de Quimica:
Lacunas e Desafios

Como mencionado no capitulo Il, a insuficiéncia de ferramentas e estratégias
gue deem conta da complexidade do ato pedagogico € nitida nos anos iniciais. Fruto de
um modelo pautado na racionalidade técnica, a dicotomia entre teoria e pratica, ainda
observada nas licenciaturas, é a principal responsavel pelo agravamento do choque de
realidade sentido pelos professores no ingresso a carreira. Desvinculadas da realidade
das salas de aula, ndo é de se estranhar que as teorias apresentadas ao longo da
graduac&o n&do permitam ao iniciante perceber qualquer contribuicdo para o seu futuro
oficio.

No depoimento dos professores entrevistados é possivel notar que no ingresso a
carreira docente, estes sentiram deficiéncias da formacao inicial principalmente quando
se perceberam desprovidos de conhecimentos e de a¢gfes que 0s ajudassem a superar

0s problemas cotidianos da sala de aula.

Quando cheguei a escola encontrei uma realidade diferente. Vocé se vé sozinha e sem
preparacdo nenhuma... 0 curso ndo ensina vocé a lidar com a realidade que vocé vai
encontrar... ele ensina a lidar com um publico que nao existe (Prof2. Cinthia);

Eu acho que a licenciatura teve um papel importante, mas ainda assim, sinto que faltou
algo (Profd. Helena);

No meu curso muitas coisas contribuiram, mas quando a gente entra na docéncia a
gente vé que uma parte da nossa formacdo académica nao existiu. (...) € como se a
gente rasgasse metade do nosso diploma e jogasse fora e metade vocé guarda... E
diferente quando vocé esta ali na frente, € outra realidade, e aprendi a lidar com ela no
dia-a-dia (Prof. Ricardo).

Acerca do ingresso do docente no ambiente profissional, Tardif (2003, p. 51)
expoe:

(...) ao se tornarem professores, descobrem os limites de seus
saberes pedagodgicos. Em alguns lugares, essa descoberta
provoca a rejeicdo pura e simples de sua formacdo anterior e a
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certeza de que o professor é o0 Unico responsavel pelo seu
sucesso. Em outros, ela provoca uma reavaliagdo (alguns cursos
foram uteis, outros ndo). E, finalmente, em outros, ela suscita
julgamentos mais relativos (por exemplo: “minha formagdo me
serviu na organizacdo dos cursos, na apresentacdo do material
pedagogico” ou entdo “ndo se pode pedir a universidade para
realizar uma missao impossivel”).

Atualmente, no interior do debate sobre a formacao de professores, nota-se que
as licenciaturas carregam problemas cronicos, como: a falta de articulagéo entre teoria
e pratica educacional, entre formacao geral e formacao pedagdgica, e, entre conteidos
e métodos (LELIS, 2001). E a falta dessas relacdes que “desarmam” o professor nos
anos iniciais da docéncia e nutre os sentimentos de inseguranca, soliddo e falta de

dominio. Nessa dire¢cdo, McDermott (1990, p. 736) nos alerta que:

se 0s métodos de ensino ndo sdo estudados no contexto no qual
serdo implementados, os professores podem néo saber identificar
0s aspectos essenciais, nem adaptar as estratégias instrucionais —
gue lhes foram apresentadas em termos abstratos — a sua matéria
especifica ou a novas situacoes.

Formar quimicos e professores de quimica ndo sao tarefas préximas. Segundo
Maldaner (2008), h4 um conhecimento especifico para a constituicdo do educador
quimico, assim como h& um conhecimento que constitui um quimico. Para o autor, a
formacdo de um professor é mais complexa, pois compreende conhecimentos de
quimico e de educador, ndo numa racionalidade técnica aditiva, mas de
entrelacamento de multiplas dimensdes. Contudo, ja é hora de transformarmos o
conhecimento de um educador quimico em um (re)conhecimento de formacao,
especifico e particular das licenciaturas. Como mencionado anteriormente, SA0 cursos
que mais parecem bacharelados “contaminados” com algumas disciplinas pedagdgicas
(SCHNETZLER, 2000), e com formadores que formam para uma profissdo que muitas
vezes desconhecem (SCHNETZLER, 2010).

Caminhando em sentido a formacdo inicial de professores de Quimica, torna-se
imprescindivel discutir a estrutura curricular dos cursos, a qual permanece ancorada em
paradigmas disciplinares (SANTOS, 2005).
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De modo geral, as grades curriculares dos cursos de licenciatura
manifestam e enfatizam dois caminhos paralelos, que nao se
aproximam sequer, um do outro, durante varios semestres, mas
gue vao se cruzar e se articular em disciplinas de natureza tal
como Praticas de Ensino e Didéatica. Isto significa que as
disciplinas de conteudos especificos, propriamente ditos, seguem
seu curso independente e isolado das disciplinas pedagdgicas e
vice-versa (SCHNETZLER, 2000, p. 14).

Para Schnetzler (2000), é esta caracteristica dissociativa de dois blocos de
disciplinas que pode ser apontada como uma das responsaveis quer pela ineficiéncia
quer pela ineficacia da formacdo docente nas licenciaturas. Questbes que, na visdo da

autora, apresentam as seguintes implicagdes:

Os professores universitarios, ligados aos departamentos e
institutos das chamadas ciéncias exatas, mantém, de alguma
forma, a atual conviccdo de que basta uma boa formacéo
cientifica basica para preparar bons professores para 0 ensino
médio e fundamental, enquanto os professores da formacao
pedagdgica percebem a falta de uma visdo clara e mais
consistente dos contetidos especificos, por parte dos licenciandos
em fase final de sua formacgéo, impedindo a sua reelaboracdo
pedagdgica para torna-los disponiveis e adequados a
aprendizagem de jovens e adolescentes. Ou seja, 0 ensino de
disciplinas de psicologia, sociologia, metodologia, didatica,
legislagdo e praticas pedagdgicas, ndo se “encaixam” sobre
aquela “base cientifica” construida na outra instancia académica.
E essa separacdo que impede que se pense 0s cursos de
formacdo de professores como um todo (MALDANER &
SCHNETZLER, 1998, p. 199).

Tomando como base o0 depoimento dos entrevistados, nota-se que estes
perceberam pouca contribuicdo das disciplinas pedagodgicas e especificas em sua
formacdo como professores de Quimica, evidenciando uma teoria inerte aos conflitos
emergentes da pratica e muitas vezes distante da realidade das salas de aula, além da

auséncia de reelaboragéo conceitual do contetdo quimico.

Lembro-me das disciplinas de psicologia, legislacdo, disciplinas de didatica, e elas me
falaram coisas que eu n&o sabia, coisas que eu nunca tinha visto, e me fizeram pensar
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em coisas que eu nunca havia pensado, certas situacées. Hoje, principalmente dando
aula, algumas coisas voltam a memodria, acho que elas fazem muito mais sentido
agora do que antigamente (Prof2. Carolina);

As disciplinas pedagogicas contribuiram muito pouco como professora de Quimica. Foi
tudo muito superficial e vazio, distante da realidade |4 da escola (Prof2. Cinthia);

Aprendi muito com as disciplinas especificas, mas ndo como eu iria ensinar aquilo
para os alunos. Acho que a faculdade falhou nisso (Prof. Ricardo).

O relato de Ricardo implica em uma andlise que vai ao encontro da formacao
dos formadores de professores. Geralmente, 0s responsaveis pelas disciplinas
pedagodgicas sao psicologos e pedagogos, 0s quais dominam sua area de
conhecimento, mas desconhecem 0s conceitos quimicos. Assim é com os professores
da area especifica, o que torna dificil para ambos pensarem a reelaborag¢do conceitual
do contetdo quimico, transferindo a responsabilidade da mesma ao outro.

De modo geral, na licenciatura atribui-se as disciplinas pedagdgicas a tarefa de

“formar professores de Quimica”, entretanto, os professores das areas especificas:

esquecem ou ignoram que 0s conteldos quimicos que ministram
precisam ser pedagogicamente transformados no curso da
formacdo docente, disponibilizando-os para a promoc¢do da
aprendizagem dos futuros alunos de seus licenciandos quando,
por sua vez, professores. Em outras palavras, ignoram o que
Perrenoud (1993) define como a esséncia do ensinar, isto é, a
transposi¢cdo didatica. Esse conceito implica que a docéncia
necessita integrar o conhecimento académico de quimica ao
conhecimento pedagdgico sobre o processo de ensino-
aprendizagem. Ja que os licenciandos ndo poderdo ensinar
diretamente os contetdos conforme os aprendem nas disciplinas
especificas de quimica, com quem aprenderdo sobre o que, como
e por que ensinar determinado conteddo quimico nas escolas
média e fundamental?” (SCHNETZLER, 2000, p. 18).

Como ja dissemos no tépico anterior, a auséncia de reelaboracdo conceitual nos
cursos de formacao docente leva os licenciandos a ensinarem como foram ensinados,
imitando os professores que acreditam ser bons, e repetindo 0S mesmaos vicios e erros

conceituais. Dessa forma, o trabalho coletivo dos formadores € um caminho para essa
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superacao, exigindo que estes reconhecam a responsabilidade de ambos na formacao
de professores, assim como a necessidade de uma atividade integrada de reflexdo ao

longo de todo o curso. Reflexdo esta que:

significa o reconhecimento de que o processo de aprender a
ensinar se prolonga durante toda a carreira do professor e de que,
independente do que fazemos nos programas de formacdo de
professores e de modo como o fazemos, no melhor dos casos s6
podemos preparar os professores para comecarem a ensinar.
Com o conceito de ensino reflexivo, os formadores de professores
tém a obrigacdo de ajudar os futuros professores a interiorizarem,
durante a formag&o inicial, a disposicdo e a capacidade de
estudarem a maneira como ensinam e de a melhorar com o
tempo, responsabilizando-se pelo proprio desenvolvimento
profissional (ZEICHNER, 1993, p. 17).

Reforcamos também a ideia de que é de fundamental importancia que os cursos
de formacédo de professores promovam o contato licenciando-escola a fim de que este
perceba ndo mais como aluno, mas sim como futuro docente, a realidade das salas de
aula, o cotidiano antes nao percebido, e suas condi¢des de trabalho.

Para isso, acreditamos que o estagio supervisionado traz grandes possibilidades
de promocdo deste contato, sendo um valioso espaco na formacédo inicial para o
licenciando conhecer e identificar aspectos da escola, assim como, problemas
intrinsecos a pratica docente. Sabemos que o estagio nem sempre € levado a sério por
algumas instituicdes, muito menos pelos licenciandos que o encaram como uma
despedida das disciplinas tedricas, negando o que ja dizia Paulo Freire: a gente se faz
educador, a gente se forma, como educador, permanentemente, na pratica e na
reflexdo sobre a pratica.

Para Kasseboehmer e Ferreira (2008), os estagios devem, ou pelo menos
deveriam, dotar os licenciandos de um estoque de experiéncias que possam ser
retomados quando da sua atuacdo profissional. A professora Carolina fala da
contribuicdo do estagio em sua formacdo e o quao importante foi para pensar em sua

pratica como futura educadora.
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Eu acho que o estagio foi importante na minha formacéo... Eu ficava observando o
professor, a sala, e isso me fazia ficar pensando nas possibilidades, no que poderia ser
feito, no que eu faria se fosse a professora, se eu saberia lidar com aquilo, ou aquela
determinada situacdo. Eu acho que esse contato me fez parar para pensar nas praticas
gue realizaria quando professora (Profé. Carolina).

De acordo com Perrenoud et al. (2001, p. 210), € importante que os licenciandos
experimentem diferentes etapas (situacdes-problemas) durante o curso de modo a
inicia-los na rotina do trabalho docente. A vivéncia de distintas situacdes-problemas de
ensino com metodologias de atuacdo nas mesmas sob diferentes perspectivas, pode
auxiliar o licenciando a adquirir ndo um modelo tedrico Unico que dé conta de todas as
situacdes de ensino, mas sim escolhas e atitudes alternativas para lidar com distintos
tempos de aprendizagem e comportamentos dos alunos (FAINGOLD, 2001, apud
KASSEBOEHMER & FERREIRA, 2008, p. 695).

O contato com futuras situacbes de trabalho possibilita aos
licenciandos tornarem-se mais confiantes em relacdo ao seu
conhecimento e ao comportamento que pretendem apresentar
guando entrarem de fato nessa profissdo, superando os medos e
as insegurangas que acompanham estudantes de licenciatura
durante a execucao do estagio (KASSEBOEHMER & FERREIRA,
2008, p. 694).

Concordamos com Kasseboehmer e Ferreira (2008) ao dizerem que a disciplina
de Praticas Pedagdgicas, assim como o Estagio Supervisionado, deveria ser o locus

deste contato no qual necessita priorizar:

a pratica da reflexdo no processo formativo, visto que a articulacdo
entre teoria e pratica se efetiva na atividade reflexiva de
compreensdo da situacdo pratica e na transformacdo desta
através de elementos aprendidos teoricamente, num movimento
dialético. Dessa forma, a atividade docente ganha um novo
componente, no qual os (futuros) professores se tornam
pesquisadores de sua propria pratica, produzindo sua propria
identidade como profissionais. Quando a pratica e a teoria séo
trabalhadas dessa maneira, a teoria deixa de ser percebida como
explicacdes vazias que parecem nao ser aplicaveis numa situacao
real de sala de aula. Tampouco, a pratica ndo mais € tomada
como uma experiéncia isolada impassivel de ser entendida e
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trabalhada teoricamente (KASSEBOEHMER & FERREIRA, 2008,
p. 694).

A partir do exposto julgamos ser fundamental que os cursos de formacédo
docente reavaliem suas grades curriculares e seus projetos pedagdgicos, priorizando
praticas reais da sala de aula e as especificidades da docéncia em Quimica.

A literatura tem mostrado que as pesquisas na area educacional ja se
direcionam para associarem as atividades de praticas de ensino e de estagio
supervisionado visando uma integracdo entre teoria e pratica, ndo no sentido
dicotbmico anteriormente atribuido a elas no qual na pratica aplicava-se a teoria
aprendida. A nova concepcao atribuida a essas atividades conduz a uma interacao
mutua, em que uma fornece subsidios a outra com a finalidade de promover a
aprendizagem da atuacdo docente pelos licenciandos (KASSEBOEHMER &
FERREIRA, 2008).

Outro exemplo de avanco no cenario de formacéo foi a criagdo, em 2007, do
Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia (PIBID), que busca incentivar
a iniciacdo do licenciando a docéncia por meio de acbes didatico-pedagdgicas que
aproximem o futuro professor da realidade escolar, articulando ensino superior e
educacédo basica. Segundo Stanzani et. al (2012), projetos como o PIBID visam a um
curriculo que garanta a identidade do curso de formacao de professores e propiciem
aos alunos das licenciaturas integrarem teoria e pratica com a especificidade do
trabalho docente. E certo que o PIBID ndo é a solugdo de todos os problemas
formativos relacionados a dicotomia teoria-pratica, contudo, se tem revelado como um
catalisador da iniciacdo a docéncia que fundamenta-se na reflexdo e na
problematizacdo de situacdes reais da atividade docente, assim como assinalam os
trabalhos de SILVA et. al (2012), PASSONI et. al (2012) e AMARAL (2012).

Em sintese, o descompasso entre os cursos de licenciatura em Quimica e a
realidade do Ensino Médio de Quimica brasileiro vem contribuindo para agravar, ainda
mais, a ma qualidade educativa da grande maioria de nossas escolas de educacao
basica. Seja porque as disciplinas de conteudos quimicos ndo se preocupam com as

necessarias reelaboracdes conceituais que os futuros professores precisam dominar
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para poderem ensinar, seja porque as disciplinas pedagdgicas nao articulam as teorias
pedagdgicas com o contedado quimico que os futuros professores terdo que ministrar
(CORREA & SCHNETZLER, 2011).

Talvez, esta incompatibilidade de é&reas, assim como a dicotomia teoria-pratica
expressa no depoimento dos entrevistados, possa ser superada por quimicos
engajados no campo da Educagéo e, sobretudo, cientes de sua responsabilidade em
formar professores de quimica. Sentir-se professor € a primeira necessidade do
licenciando e o principal sentimento que os cursos de formagdo docente deveriam
disseminar.

Sabe-se que o tempo de formacao inicial ndo é suficiente para a consolidacao
da carreira docente, tdo pouco, para sanar o choque de realidade vivenciado pelos
professores novatos. No entanto, disciplinas como Praticas Pedagdgicas podem ajudar
a amenizar os impactos sofridos no inicio da carreira, alocando a pratica da reflexao
para o cerne de suas discussbes e 0 exercicio da reelaboracdo conceitual - sendo o
campo de Estagio, concomitante a esta fase de formacédo, um laboratério de situacées,

conflitos e desafios de ensino.

4.3. O Lugar da Escola na Contemporaneidade:
Professor, Aluno e Conhecimento

... as coisas velhas ja passaram,;
eis que tudo se fez novo (2 Corintios 5:17).

Como mencionado no capitulo 1ll, a discussédo deste eixo se deu por conta da
grande queixa dos entrevistados pelo desinteresse discente e seu desapego com 0sS
estudos, além de alegarem que a Escola atual ndo € mais a mesma se comparada ao
tempo que foram alunos. Afinal, a escola mudou ou foram os alunos que mudaram?

Para iniciarmos essa epopéia, busco suporte no texto “Mudancas na escola
patio” do professor e pesquisador quimico, Attico Chassot. Segundo o citado autor, a

sugestéo de resposta para essa questao é: A Escola ndo mudou! A Escola foi mudada!
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(CHASSOT, 2010, p. 25). Somando a essa discussao, ndo se torna mais novidade
considerar que os alunos também ndo sdo mais 0s mesmos, e a resposta dada por
Chassot nos incita a uma segunda pergunta: Se a Escola foi mudada, quem ou o que a
mudou?

Nos ultimos anos se tornou ainda mais evidente que, tanto a Escola como os
alunos, sofreram forte influéncia do sistema econémico que se opera — 0 capitalismo —
onde 0 consumismo e a neopatia sdo suas caracteristicas mais marcantes, e a tudo é
atribuido um valor. Nao livre disso, a Escola, em particular, a educacédo, é alvo dessa
tendéncia, tornando-se além de mera mercadoria, moeda de troca entre individuos
(CAMARGO et. al, 2003). Nesse sistema, o aluno, ou melhor, o jovem moderno, tornou-
se um de seus consumidores mais assiduos. A gera¢ao Y, assim chamada, € composta
por jovens que nasceram a partir da década de 80 do século XX, e segundo psicélogos
possui as seguintes marcas: nao utilizam manual; € a geracdo da tentativa e erro; se
utilizam do improviso; sdo impacientes e realizam varias atividades ao mesmo tempo;
estdo familiarizados com a tecnologia; possuem maior liberdade; nédo aceitam o
autoritarismo; e, tem necessidade de ter voz ativa.

O perfil ora apresentado condiz em muito com nossos alunos, que por sinal, ndo
sdo caracteristicas tdo apreciadas pelos docentes como expressa a professora
Carolina. Curiosamente, esta, como os demais entrevistados, queixam-se da mudanga
do alunado sem se quer perceber que também sdo considerados integrantes dessa
geragao, ja que sao nascidos na década de 80. Talvez, o motivo de tal “cegueira” esta
na crenca de que o siléncio e a passividade € uma condigdo sine qua non para o
processo de ensino-aprendizagem, um ran¢o do positivismo croénico que carregamos

para a sala de aula.

Os alunos mudaram muito. Eles sé@o impacientes, hiperativos e imperativos, nao
aceitam o n&o (...) E bem complicado lidar com eles (...) No meu tempo tirar nota
vermelha era motivo de muita preocupacao, dentro da escola e, principalmente, em
casa. Hoje, vejo os alunos satisfeitos com um seis ou dependendo da escola um C.
N&o se preocupam com nada. Criam um mundo onde tudo pode... pra eles ndo existe
mais aquela reveréncia pelo professor, eles olham de igual para igual (...) € muito
estranho trabalhar com um aluno que pensa que sabe mais que vocé (Prof2. Carolina).
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Nesta dissertacdo, o choque de realidade foi muito citado como um sentimento
do professor iniciante ao ingressar na carreira, entretanto, percebe-se que um segundo
choque tem sido indicado pelos docentes em exercicio, 0 choque de geracédo, o qual
sempre existiu, mas que tem ocorrido cada vez mais rapido entre as geracdes. De
acordo com Bauman (2001), a atual fase da vida moderna pode ser identificada como
veloz, flexivel e fluida, em que os individuos caminham cada vez mais “soltos” entre
uma profusdo de grupos de referéncia e pequenas identidades, processo este que se
traduz em uma “modernidade liquida”.

Na tentativa dos professores entenderem o perfil que os jovens apresentam e a
condigcédo da Escola, o saudosismo se faz presente no discurso docente, sendo comum
dizerem, no meu tempo a escola era diferente, assim como traz a professora Carla: “O
tempo que eu estudava a escola era melhor, tinha mais disciplina e os alunos
respeitavam mais o professor”. Para muitos, enfrentar essa mudanca pode ser algo
relativamente simples, mas para os professores em atividade, um desafio colossal, pois
ajustar-se a esse cenario exige dos docentes — condicdo [querer] e tempo — 0 que
infelizmente muitos ndo tém, j& que na maior parte das vezes sao obrigados a estender
sua jornada de trabalho para outros periodos a fim de conseguir um salario razoavel.
Nessa dire¢do, o professor Ricardo faz uma interessante andlise do aluno do século
XXI:

O aluno de 1960, por exemplo, ndo € igual ao de 2012. Em 1960 eles ndo tinham
acesso a tanta informagdo como hoje, as referencias eram livros, entdo eles tinham
somente aquele conhecimento em maos. Hoje ndo! Vocé tem a internet, televisao, e o
aluno € bombardeado por informacdes em segundos. Ele acaba sendo mais
antenado que o proprio professor. Entdo € isso, vocé tem que saber trabalhar com
o aluno de uma outra forma, que ainda ndo sabemos como, e reconhecer que
vocé ndo é mais o centro das atencgdes.

E evidente que o enfrentamento desta realidade ndo é uma tarefa facil para os
docentes. Em seu discurso, Ricardo faz trés apontamentos dessa dificuldade. Primeiro,
o aluno se tornou, muitas vezes, mais atualizado, “antenado”, que o préprio professor.

Um dos fatores desse apontamento € a familiaridade que os jovens tém em manipular
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as novas midias eletronicas, diferentemente dos professores. Segundo, os docentes
ndo sabem quais estratégias usar para alcancarem esse alunado, situacdo que nos
leva a pensar que o professor ndo foi formado para lidar com problemas dessa
natureza. E, terceiro, os professores ndo sao mais a fonte exclusiva de conhecimento

para o discente.

Ha 10 anos a Escola ainda era o centro irradiador do
conhecimento. A professora ou o professor se legitimavam,
também, pelo conhecimento que detinham (...) Quando se queria
saber algo se perguntava ao professor. Sua resposta tinha
autoridade e era a referéncia (...) Diferentemente da Escola que se
esboroou na mitica virada do milénio, a de hoje ndo é mais centro
de informagdo. Ocorre exatamente o contrario. O conhecimento
chega a Escola de todas as maneiras e com as mais diferentes
qualidades. Esta ¢ a mudanca radical que ocorre nela hoje. E
evidente que essa Escola exige outras posturas de professoras e
professores. O transmissor de conteudos ja era. Hoje precisamos
mudar de informadores para formadores (CHASSOT, 2010, p. 28).

A centralidade docente ocupada no processo de ensino-aprendizagem é um
ranco do modelo transmissivo e uma crenca arraigada da cultura escolar. H4 séculos, o
professor é visto como o ponto de partida do conhecimento para o alunado e abrir méo
de tal vaidade € um grande obstaculo, sobretudo, na formacao docente. De acordo com
Cachapuz (2012), a mudanca de perspectiva de um ensino centrado no professor para
um ensino centrado no aluno, e também, a vontade e capacidade para analisar
criticamente 0 nosso préprio ensino, sdao as maiores dificuldades do tornar-se

professor. Para este autor, esta mudanga

(...) ndo é uma simples op¢cdo metodolégica, pois corresponde a
uma mudanca epistémica e, por iSsO mesmo, € muitas vezes
problematica. Ouvir (ouvir mesmo) o Outro envolve rupturas com o
quadro epistemoldgico de raiz positivista dominante em que se

fundamentam as praticas de ensino (CACHAPUZ, 2012, p. 24).

N&do somente estas, o0 modelo de formacdo das licenciaturas também
encontrasse alicercado no ideal comteniano. Nessa direcdo, compartilhamos com Maria

(2008, p. 50), ao afirmar: “se almejamos uma reestruturacdo educativa, uma inovacao



77

no panorama geral do ensino, teremos de trabalhar para o estabelecimento de um novo
cenario de formagédo de professores”, além de lutarmos por melhores condi¢cdes de
trabalho e por politicas educacionais coerentes a pratica real dos docentes. Como ja é
sabido, a escola e o perfil dos alunos podem ter sido mudados, mas os modelos
formativos - discente e docente - encontram-se paralisados no tempo, e
consequentemente, desajustados a atual conjuntura. Qudo bom seria, também, se as
lacunas da Educacao fossem exclusivas do campo de Formacédo, o que sabemos que
nao sao.

Para entendermos um pouco melhor nossa condicdo educacional né&o
precisamos ir muito longe, apenas elevar nosso pensamento até a escola publica.
Aproveito a oportunidade para convidar aqueles que nunca pisaram la, ou que ha
tempo ndo pisam, a fazerem uma visita sem pressa a este estabelecimento de
prestacdo de servigo “Util”. Para evitar sua ruptura no texto, apresento uma prévia da
realidade majoritaria das escolas publicas aos olhos de duas educadoras que vivem

boa parte de suas vidas e tiram seu sustento nas mesmas.

Sinto no direito de reclamar das condi¢des de trabalho da escola porque gosto do que
faco e ndo me vejo fazendo outra coisa. O nosso salario € muito baixo e somos
culpados muitas vezes pelo fracasso do aluno. Eu fico muito brava quando escuto de
algumas pessoas: “os alunos ndo aprendem mesmo, olha a qualidade dos
professores”, “os professores de hoje ndo ddo mais aula’... O problema é que todos se
acham no direito de falar da nossa profissdo, sem contar que € a Unica que trabalha
com um grupo. Ninguém vé um médico atender quarenta ao mesmo tempo... (Prof2

Carolina);

N&o posso generalizar, mas o aspecto fisico das escolas publicas é feio. Dei aula em
trés escolas estaduais de periferia e de modo geral ndo sé&o agradaveis. Algumas
lembram muito a prisdo com aquelas grades e o prédio é mal conservado... (Prof2,
Helena).

Como um ambiente que deve estimular a imaginacdo, autonomia e reflexao
pode despertar o interesse e 0 encanto dos alunos pelo conhecimento nessas
condicbes? A precarizacdo do trabalho docente estaria relacionada ao apagao de
professores? E inegavel que os problemas do sistema publico de ensino s&o plurais e

gue a escola precisa de mudancas, todavia, enquanto ndo houver uma uniao solida dos
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professores na busca de melhores condi¢cbes de trabalho, certamente o panorama
continuara o mesmo. Para Alarcéo (2001, p. 15),

7

(...) a mudanca de que a escola precisa € uma mudanca
paradigmatica. Porém, para muda-la, € preciso mudar o
pensamento sobre ela. E preciso refletir sobre a vida que la se
vive, em uma atitude de dialogo com os problemas e as
frustracdes, os sucessos e os fracassos, mas também em dialogo
com o0 pensamento, 0 pensamento préprio e o dos outros.

Fazendo uma analogia da realidade majoritaria de nossas escolas, podemos
dizer que estas se assemelham ao periodo Paleolitico (Idade da Pedra Lascada).
Enquanto os alunos se encantam pelas novas tecnologias e a praticidade do
contemporaneo, a maioria das escolas sobrevive com as técnicas primitivas do giz e
lousa, vivenciando um choque de geracdes. Frente a esta incompatibilidade, ja é hora
de pensarmos sobre o porqué as aulas tradicionais ndo mais despertam o interesse, a
curiosidade e o prazer da busca por respostas e do novo. Nesse sentido, se a escola
nao € interessante, o que os alunos vao fazer nela?

Em pesquisa realizada com jovens brasileiros, Charlot (2001) identifica que para
estes, a escola € o principal lugar de convivéncia social, tornando-se um ponto de
encontro sem propositos formativos, um local de sociabilidade. Nesta investigagdo, o
autor francés propfe aos jovens oficinas com debates como: Se um dia um ET nos
visitar, quais os lugares onde este deveria ir ou frequentar para aprender? Segundo os
jovens, além da familia e do grupo de amigos, esses lugares seriam: o shopping, o
centro da cidade e a balada, sendo a escola pouco citada. Outro ponto destacado pela
pesquisa foi o de que os jovens nido d&o importancia aos saberes ditos intelectuais. A

esse respeito, Charlot (2001, p. 46) compartilha que:

(...) existe uma espécie de siléncio a esse respeito. A importancia
da escola — “para a vida futura”, “para ser alguém” — é
reconhecida, mas chama a aten¢cdo que 0s jovens ndo tenham
dado um destaque maior a esses conhecimentos especificamente
escolares.
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No depoimento de uma das meninas a Charlot (2001, p. 46), esta reforga: “As
coisas que aprendo na escola considero pouco importante, (...) pois ndo se usa em
certos empregos, e, sim, sO0 para se formar’. Diante da desvalorizacdo do
conhecimento escolar expresso pela jovem, o desinteresse discente pelo contetdo é
esperado, porém, carregado de significados. “Talvez o pouco valor que os jovens
conferem ao aprendizado de contetados escolares ndo seja resultante do seu
“desinteresse”, e sim da sua dificuldade de encontrar um “sentido” para aquilo que os
professores ensinam” (CHARLOT, 2001, p. 47).

Segundo Young (2001, p. 1294), a escola tem por papel “capacitar jovens a
adquirir o conhecimento que, para a maioria deles, ndo pode ser adquirido em casa ou
em sua comunidade, e para adultos, em seus locais de trabalho”. Entretanto, um dos
maiores desafios da escola é dar sentido para este novo conhecimento, que
geralmente é percebido pelo aluno como: um novo conhecimento interessante; um
novo conhecimento util (relevante); ou, um novo conhecimento inutil (irrelevante).
Infelizmente, a maior parte do contetdo escolar, incluindo a Quimica, se passa do
interessante ao irrelevante, suscitando nos discentes as seguintes perguntas: “Para
que serve essa coisa (matéria)?”; “A gente vai usar isso aonde?”. E, em geral, as
respostas ndo sdo muito diferentes: “Vai precisar para o ano seguinte”; “Cai no

vestibular”; “Vai cair na prova”.

Eles perguntam sempre: Por que eu preciso disso? Ai eu tento dar aquele serméo,
justificando o porqué de tudo aquilo, a importancia do ensino, que o0 ensino por si so ja
€ o fim, mais que a gente ndo percebe... Acho que o0s alunos precisam aprender isso,
nao que eles vao usar aquele conhecimento daqui duas horas, ndo! Mas que aquilo vai
fazer sentido mais tarde... Eu ndo sei o que cada um vai fazer amanh@a, e eu ndo sei o
gue cada um pode querer fazer da vida, mas ter um conhecimento geral € importante
para enxergar mais longe (Prof¢ Carolina).

De acordo com Maldaner e Zanon (2010, p. 346), o tipo de situacéo relatada por
Carolina é muito comum em aulas de Quimica, e um aspecto que merece atencao.
Para os referidos autores, a pergunta do alunado nos forca a refletir: Para que serve a
Quimica? Conduzindo no mesmo sentido atribuido por Young (2001) com a pergunta:

“Para que servem as escolas?”, a resposta poderia ser, também, “porque é um
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conhecimento poderoso”, sendo importante que todos o saibam para melhorar as suas

condicbes de vida. E, ainda, direcionar para uma nova pergunta: Por que o

conhecimento dos principios, leis e fatos da Quimica € considerado um conhecimento

cientifico poderoso?

Para Maldaner e Zanon (2010), temos de entender que o conhecimento

cientifico é descontextualizado por natureza, do contrario ndo seria cientifico; e também

especializado.

Essa duas caracteristicas o tornam poderoso, permitindo que se
possa analisar e compreender uma dada situagdo pratica ou um
dado contexto. E no conhecimento quimico que se torna escolar,
por sua recontextualizacdo, que se deve pensar para produzir
entendimento no contexto; da mesma forma em outras disciplinas.
(...) A preocupacéo é saber, teoricamente e na pratica escolar, de
gue forma esse conhecimento, produzido antes na esfera cultural
da Quimica como ciéncia, torna-se poderoso para 0s alunos
(MALDANER & ZANON, 2010, p. 348).

A constatacao feita pelos autores é um dos maiores desafios do ensino médio de

Quimica, o que merece a atencao dos pesquisadores e formadores. Considerando que

o ensino de Ciéncias/Quimica tem como funcdo permitir

(...) ao aluno se apropriar da estrutura do conhecimento
cientifico e de seu potencial explicativo e transformador, de
modo que garanta uma visdo abrangente, quer do processo quer
daqueles produtos (...) que mais significativamente se mostrem
relevantes e pertinentes para uma inclusdo curricular. Essa
estrutura (...) € que podera possibilitar a abordagem cientifica dos
fendmenos e situacBes, tanto no interior da escola como no seu
exterior (...). Pretende-se, pois, que a ciéncia e seus
conhecimentos sejam incorporados enguanto cultura
(DELIZOICQV, et al., 2002, p. 69-70, grifo dos autores).

Nessa direcdo, de acordo com Santos e Schnetzler (1997), o conhecimento

quimico deve ser utilizado para formar o cidaddo, ou seja, para viabilizar a participagéo

dos individuos na comunidade/sociedade, em que as informac¢des contribuam para que

0S sujeitos se posicionem quanto ao encaminhamento de solucdes dos problemas
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sociais que Ihes afetam. Com isso, reconhecemos a urgéncia de um ensino através da
ciéncia, e ndo para a ciéncia.

E possivel observar no trabalho de Lambach (2007) que, apesar de se observar
ainda, entre os professores de Quimica, uma pratica pedagdgica muitas vezes
“bancaria” (FREIRE, 2005), fruto da formacéao inicial, da préatica docente exercida ao
longo da historia e do contexto politico, é cada vez mais evidente o surgimento de

consciéncias que abalam as estruturas desse quadro.

Parte de nossas tarefas, portanto, € ajudar a formar um
pensamento critico que permita a nossos alunos discriminar
“verdades” de falacias e privilegiar — dentro do extenso repertério
de conhecimentos — aqueles conteldos que possibilitem uma
melhor qualidade de vida (CHASSOT, 2010, p. 28).

Para finalizarmos esta discussdo, gostaria de compartilhar o depoimento do
professor Mario, no qual explicita a sua crenca pelo ensinar Quimica, e a meu ver, faz

iISSO com uma contagiante paixao.

Eu ensino como ensino por acreditar que a Quimica pode ter muito a oferecer para
nossos alunos, no sentido que eles podem aprender coisas diferentes, podem
amadurecer ideias, e podem se transformar como individuos, cidaddos, para que
possam pensar com qualidade... creio que é isso porgue ensino, é por acreditar que
sdo asas do conhecimento, assim como as outras ciéncias, humanas, biologicas, essa
€ a minha formacéo, eu trago na mente que o conhecimento € um fundamento muito
importante, e pode ajudar as pessoas. Conhecimento € uma coisa fascinante, e falta
nas pessoas terem essa paixao pelo conhecimento, elas perderam o gosto de
aprender e eu tento com o meu ensino fazer com que o retomem.
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CONSIDERACOES FINAIS

O trabalho ora apresentado situa-se na interface da formacdo docente e fase
inicial da docéncia, sendo este ultimo um periodo do desenvolvimento profissional de
professores que merece a atencdo da académica e seus pesquisadores. Como
sabemos, o0 primeiro contato com a carreira docente pode evidenciar iniameras
necessidades formativas e apontar a fragilidade dos cursos de licenciatura.

Os inumeros dilemas enfrentados pelos professores iniciantes entrevistados
podem ser explicados por aspectos que comprometem tanto a formacdo docente
inicial, ou seja, os cursos de licenciatura em Quimica, como a cultura escolar que
prioriza a disciplina, mas ndo a qualidade pedagogica do processo de ensino-
aprendizagem. Outro ponto preocupante desta cultura € o isolamento docente,
condicdo que pode ser percebida em professores iniciantes e experientes,
principalmente no que se refere a reflexdo sobre a pratica, e uma condicdo que
necessita urgentemente ser superada. O acolhimento do professor iniciante nao traz
beneficios exclusivos a este, mas a todo o corpo docente e a escola que se renova com
ideias e a motivacdo do novato. Ndo podemos esquecer que este aprende a ser
profissional com o0s colegas mais experientes, e que a nossa vivencia escolar como
estudantes ndo revela a real complexidade do oficio docente.

E possivel perceber que no inicio da carreira o professor iniciante busca imitar
seus formadores e colegas de trabalho que considera bom, incorporando aspectos
tanto positivos como negativos em sua prética, além de se basear em situacdes ja
vivenciadas. Nao negando a importancia da imitagdo nos processos de aprendizagem
apresentada por Bakhtin (1986), Valli (1992) e Vygotsky (1998), temos que reconhecer
que a imitacdo acritica pode contribuir para a consolidacdo de habitos, tornando-os
cronicos. Nesse sentido, a imitacdo e a reflexdo da pratica sdo aspectos
complementares neste processo, onde a imitacdo sem a reflexdo produz uma pratica
vazia. Como ja afirmamos nesta dissertacdo, a apropriacdo e constituicdo da profissao

esta longe de ser um processo simples e rapido. Ao contrario do que muitos podem
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imaginar, a docéncia ndo é um patamar de conhecimento pleno, mas sim um
comprometimento com a investigagdo continua do conteldo e da préatica educativa.
Longe de ser uma arte solitaria, por mais que seja encarada como tal, a docéncia se
faz na relagdo com o outro.

A caréncia de dialogo entre os pares e a falta de recepcdo dos professores
novatos, momento este que poderia e deveria ser contemplado no HTPC (Hora de
Trabalho Pedagdgico Coletivo), agora chamado de ATP (Atividade de Trabalho
Pedagdgico) é alvo de critica dos entrevistados. Para isso, torna-se importante que este
espaco seja repensado, pois acreditamos ser indispensavel tornar a escola um locus da
formacdo continuada dos professores, enfatizando trocas de experiéncias e apoios
mutuos, 0 que todos 0S nOSsSOS protagonistas, sem excecdo, anseiam que aconteca.
Concordamos ainda com Barros (2008) ao dizer que transformar esses HTPC’s em
reunides com padrdes colaborativos, seria uma forma de transformar a escola em
espaco de aprendizagens e trocas, rumo para uma cultura do trabalho coletivo, e
também uma forma de comecar a superar a cultura escolar vigente que tem como

caracteristica o isolamento do professorado.

Estabelecer “conversas reflexivas” sobre a nossa prépria pratica,
refletir na acdo e sobre a nossa propria acao, preferencialmente,
num coletivo de professores, certamente promovera a producao
de conhecimentos mais Uteis e substanciais para a tdo pretendida
melhoria educativa (SCHNETZLER, 2011, p. 8).

O presente trabalho pbéde demonstrar que os dilemas enfrentados pelos
entrevistados sdo os mesmos evidenciados por CASTRO (1995), HUBERMAN (2000),
GUARNIERE (1996) e demais pesquisadores, todavia, observamos que as condi¢gbes
precarias de trabalho tém intensificado tais dificuldades, contribuindo ainda mais para o
vivenciado “apagao de professores” e a migracdo da maioria dos docentes para as
escolas privadas.

Assim como questiona Mariano (2006), o inicio na profissdo docente nao precisa
ser marcado por tantas dificuldades, e isso se torna possivel quando pensamos este

periodo como uma fase de apropriacdo intensa da cultura docente que carece de
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atencdo e do acompanhamento da direcdo da escola. A formacao inicial também pode
contribuir para a mudanca deste quadro promovendo o contato do futuro professor com
os conflitos reais da pratica docente ainda na graduacao. Isso se torna possivel através
de dois caminhos alternativos: trazer a escola para a universidade, ou levar a
universidade a escola. Alocar a prética real dos professores para o cerne da formacéo
docente, inclusive as especificidades da cada area, é uma urgéncia das licenciaturas,
sendo que as parcerias colaborativas entre universidade-escola deveriam ser um
exercicio natural, amistoso e continuo para o processo formativo.

N&o estamos aqui afirmando que teremos professores melhores formados se
estes iniciarem a docéncia ainda na graduacao. Entretanto, como apontam Perrenoud
et al. (2001), acreditamos que o contato com situacdes-problemas durante a curso
pode ajudar os licenciandos a pensarem sua futura pratica e, assim, muni-los de um
estoque de experiéncias que podem ser retomadas quando da sua atuacao profissional
(KASSEBOEHMER & FERREIRA, 2008). Como exposto neste trabalho, o PIBID
(Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia) tem sido uma das apostas do
governo que ja esta gerando frutos no campo da formacao, contudo, ja é esperado que
este programa nao seja a salvacao de todos os problemas de ordem formativa, muito
menos de ordem da pratica. Temos, sobretudo, que reconhecer a complexidade do
trabalho docente, e discernir o que € de cada ordem sem negar seu entrelacamento.

Por sua vez, o descompasso entre 0s cursos de licenciatura em Quimica e a
realidade do Ensino Médio de Quimica brasileiro vem contribuindo para agravar, ainda
mais, a ma qualidade educativa da grande maioria de nossas escolas de educacao
basica. Seja porque as disciplinas de contetdos quimicos ndo se preocupam com as
necessarias reelaboracdes conceituais que os futuros professores precisam dominar
para poder ensinar, seja porque as disciplinas pedagogicas ndo articulam as teorias
pedagogicas com o conteudo quimico que os futuros professores terdo que ministrar.
Acrescentando-se a isso o distanciamento existente entre universidade e escola, tem-
se a revelacdo e a explicagdo do “choque de realidade” sentido pelos professores
iniciantes e da fragilidade da formacéo docente propiciada pelas nossas instituicbes de

ensino superior. E como nos diz Maldaner (2000, p. 45):
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Sao as questdes pedagogicas que acompanham os conteldos
que estdo ausentes e isso leva os professores a negarem a
validade de sua formacdo na graduacéo, exatamente, naquilo que
os cursos de licenciatura de quimica e outras areas mais prezam:
dar uma boa base em conteldos! Isso ndo quer dizer que ndo
saibam o contetdo especifico, mas é a sensacao que tém diante
de uma dificuldade que é de cunho pedagdgico. [grifo do autor]

7

Atualmente, é evidente a necessidade do professor sempre buscar aprimorar
sua pratica de modo a tornar sua aula mais atraente e envolvente para seus alunos. A
renovacdo das praticas pedagdgicas, no intuito de priorizar o estabelecimento de
atividades centradas em processo criativos e cognitivos, privilegiando a acao do
educando enquanto construtor do seu proprio conhecimento, € considerada por
diversos autores como a maior necessidade do ensino no pais (NARDI, 2003). Ja é
tempo, entdo de centrarmos nosso empenho em mudancgas significativas nos cursos de
licenciatura em Quimica e de lutarmos por melhores condi¢cGes de salario e de trabalho
nas escolas se, de fato, quisermos manter a profissdo de professor de Quimica em
nosso sistema de ensino. Nessa direcdo, precisamos transformar o conhecimento
quimico em (re)conhecimento escolar, contextualizando-o segundo uma abordagem

CTSA, enfocando temas da vida e da cultura dos alunos.
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ANEXO 1

M UNIMEP Faculdade de Ciéncias Humanas

Universidade Metodista de Piracicaba . ~ ~
Programa de Pds-Graduacdo em Educacgéo

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
(ANUENCIA DO PROFESSOR)

(De acordo com a resolugcdo numero 196/96 sobre Pesquisa Envolvendo Seres Humanos, do Conselho
Nacional de Saude — Ministério da Saude — Brasilia/DF).

OS ANOS INICIAIS DA DOCENCIA EM QUIMICA:
DA UNIVERSIDADE AO CHAO DA ESCOLA

Natureza e Justificativa: Dissertacdo de Mestrado - O presente trabalho busca destacar a
experiéncia do professor iniciante de Quimica e discutir suas condi¢des de trabalho, inclusive uma andlise
da relacdo formacdo docente e atuacdo profissional. A formacao inicial dos professores € um fator
importante em sua carreira profissional e o primeiro contato a carreira docente pode evidenciar inUmeras
necessidades formativas, além de apontar a fragilidade dos curriculos. Nesse sentido, o estudo da
formacgéo de professores pode auxiliar na compreensdo de alguns fendmenos observados nas escolas
publicas como a atuagdo docente no processo de ensino-aprendizagem e a efetividade do ensino.

Objetivos: Esta investigacdo tem por intuito discutir de que modo os cursos de licenciatura tem
contribuido para a formacao de professores de Quimica, além de, problematizar os possiveis impactos do
primeiro contato docente com a realidade das salas de aula da rede publica na carreira, a partir de
depoimentos de professores iniciantes de Quimica.

Autonomia dos sujeitos: Em todos os casos serdo resguardadas a privacidade dos sujeitos. Os
professores participantes do projeto terdo liberdade de desistir e ou retirar seu consentimento em
qualquer fase da pesquisa, sem penalizacdo alguma e sem prejuizo a sua pessoa.

Sentindo-me esclarecido pelas informacdes apresentadas quanto aos procedimentos da pesquisa:
Eu, , portador@ do RG n°
declaro que concordo em participar como voluntario do Projeto de Pesquisa
intitulado “Os Anos Iniciais da Docéncia em Quimica: Da Universidade ao Chao da Escola” e que
autorizo o uso da publicacdo dos resultados provenientes deste trabalho a ser conduzido pelo mestrando
Thiago Henrique Barnabé Corréa, do Programa de Pdés-Graduacdo em Educacdo da UNIMEP, sob
orientacdo da Profa. Dra. Roseli Pacheco Schnetzler.

Por ser verdade, dato e assino em duas vias de igual teor.

Assinatura do participante Profa. Dra. Roseli Pacheco Schnetzler
Orientadora

Piracicaba, / /2012
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ANEXO 2

Roteiro de Entrevista

Como foi a sua iniciagdo a docéncia?
Quais as razbes que o levaram a ser professor de Quimica?
Quais sao as principais dificuldades que vocé vem vivenciando neste inicio de carreira?

Vocé vem enfrentando problemas na escola? Quais? Por qué? E como vem tentando

supera-los?

Como vocé percebe a formagéo que recebeu na licenciatura em Quimica? Em que ela

contribuiu para sua formacéo? E em que nado contribuiu?

De que maneira as disciplinas pedagodgicas contribuiram para sua formagdo como

professor de Quimica?

De que maneira as disciplinas especificas contribuiram para sua formag¢do como

professor de Quimica?
O que mais lhe chamou a atencao nos primeiros contatos com a escola publica?

No HTPC vocé busca socializar suas conquistas e dificuldades de sala com os demais

professores?
Do primeiro para o segundo ano de experiéncia vocé sentiu diferencas? Quais?

Como professor em processo de formagdo, vocé tem buscado outras formas de

atualizacdo, como participagdo em congressos da area, grupos de estudos, etc.?

Vocé adota algum material didatico de Quimica ou busca produzir suas préprias aulas?

Qual? Por qué?

Qual ou quais conteudos quimicos vocé percebe maior dificuldade de aprendizagem nos

alunos?

Como vocé aborda esse(s) conteldo(s)? Descreva como séo suas aulas.
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Disciplinas da area de exatas, como a Quimica, nem sempre sdo bem vistas pelos

alunos. Na sua visdo, porque isso ocorre?
Vocé realiza aulas experimentais?

No caso de afirmacdo: Como elas séo e porque as usa?
No caso de negacdo: Como vocé vé o ensino experimental em Quimica?
Como vocé compreende a linguagem quimica e qual o papel dela no processo de

ensino-aprendizagem?

Partindo do exemplo abaixo, qual linguagem vocé utiliza no ensino de Quimica? Por

qué?

iniciada a reacdo com chama

I) Etanol e gas oxigénio » agua e gas carbonico

||) CzHGO(D + Oz(g) LP HZO(I) + COZ(g)

Em uma placa de Petri contendo agua foram adicionados dois sais na propor¢do 2:1:
iodeto de potassio e nitrato de chumbo (cada um numa extremidade da placa). Apés
alguns minutos foi possivel observar no meio da placa a formagéo de um precipitado
amarelo. A partir deste experimento, qual ou quais conceitos podem ser abordados para

0 ensino de Quimica?
Descreva como seria uma aula sobre equilibrio quimico. Qual ou quais exemplos daria?

Por que vocé ensina como ensina?
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