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RESUMO

O presente trabalho teve como objetivo investigar que contribuicdes sdo percebidas
pelos futuros professores de Quimica em um processo formativo que utiliza
diferentes materiais didaticos no ambito de um subprojeto do Programa Institucional
de Bolsa de Iniciagdo a Docéncia (PIBID). Para desenvolver esta investigacao foram
acompanhamos as atividades desenvolvidas pelos bolsistas, os quais utilizavam de
diferentes materiais didaticos, no periodo correspondente ao ano de 2014, tais
como: a musica, 0 poema, a histéria em quadrinho, o livro de divulgacéo cientifica, o
video e 0 jogo. A pesquisa € de natureza qualitativa e a constituicdo dos dados foi
realizada a partir do acompanhamento das reunides internas do subprojeto, as quais
foram gravadas em audio. Além disso, utilizamos relatérios semestrais com as
descricOes das atividades dos licenciandos do subprojeto para analise e selecéo de
oito sujeitos para realizagcdo de uma entrevista. Os dados foram analisados com
base na Metodologia de Andlise de Conteudo, possibilitando identificar algumas
contribuicdes no processo formativo dos futuros professores, a partir do uso de
diferentes materiais didaticos. Foi possivel concluir, que este processo permitiu aos
licenciandos a familiarizagdo com os materiais, de forma a conhecer suas principais
caracteristicas e suas potencialidades didaticas. Além disso, estas acles
promoveram reflexdes sobre as praticas pedagdgicas, no sentido de renovacao a
partir da insercdo de outros materiais em seu planejamento, saber os cuidados
necessarios para selecionar os materiais e agucar a criatividade. Constatamos
também a contribuicdo para melhoria nas habilidades de leitura e escrita promovida
pelos diferentes géneros textuais.

Palavras chave: PIBID, Materiais didaticos, Formacao de Professores.
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ABSTRACT

This study aimed to investigate which contributions are perceived by future chemistry
teachers in a formative process that uses different teaching materials under a
subproject of the Institutional Program Initiation Grant to Teaching (PIBID). To
develop this research we were follow the activities developed by scholars, which
used different teaching materials in the period corresponding to the year 2014, such
as: music, poem, the comic strip, the book of popular science, video and the game.
The research is qualitative in nature and structure of the data was carried out
monitoring of the internal meetings of the subproject, which were audio recorded. In
addition, we use semi-annual reports with descriptions of the activities of the
subproject licentiate for analysis and selection of eight subjects to conduct an
interview. The data were analyzed based on the content analysis methodology,
making it possible to identify some contributions in the formative process of future
teachers, from the use of different teaching materials. It was concluded that this
process allowed the licentiate familiarization with the materials in order to meet its
main features and its educational potential. Moreover, these actions promoted
reflections on teaching practices, to renovation from the inclusion of other materials
in planning, know the necessary care to select materials and sharpen creativity. We
also note the contribution to improvement in reading and writing skills promoted by
different genres.

Key Words: IISP, teaching materials, teacher training.
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CAPITULO | - INTRODUCAO

Este trabalho se insere na linha de Formacéao Inicial de Professores, e esta
escolha se deve as minhas inquietacdes dentro da area de Ensino no inicio da
Graduacao no curso de Licenciatura em Quimica.

Ao ingressar na Graduacao, recebi o convite de um professor de Quimica da
Educacdo Basica para fazer parte da equipe de um colégio privado na cidade de
Apucarana/PR, no cargo de auxiliar de coordenacé&o. Neste cargo auxiliava a
coordenacdo do Ensino Fundamental | no periodo da tarde, e a coordenag¢do do
Ensino Fundamental 1l e Ensino Médio no periodo da manha. As funcdes
desempenhadas consistiam em auxiliar o0s coordenadores nas tarefas
administrativas da coordenacgao, como controle das fichas de professores e alunos,
formatacéo de provas, entre outros.

Este espaco pedagdgico possibilitou que eu tivesse um contato direto com
os professores e também me proporcionou muitas reflexdes sobre algumas
dificuldades encontradas em diversos aspectos, como a indisciplina, 0 compromisso
em vencer os conteudos, a falta de planejamento coletivo entre docentes das
mesmas areas de conhecimento, as possiveis formas avaliativas, as metodologias
usadas em sala de aula, bem como o0s recursos disponiveis para metodologias
diferenciadas.

Em minhas reflexdes enquanto licencianda e na fungdo de auxiliar de
coordenacdo, algo causava certo desconforto em relacdo a minha formacéao
académica, sentindo a necessidade de propiciar mudancas em minhas praticas
pedagogicas. Neste sentido, na busca por compreender melhor a atuacdo docente e
entender as dificuldades presenciadas, decidi atuar em sala de aula, diante disso
conversei com o coordenador pedagogico sobre a possibilidade de atender aos
alunos na monitoria de Quimica.

No entanto, devido as varias condicbes e quantidades de monitores
existentes no Ensino Médio, comecei a atender a monitoria de Matemética e
Quimica para alunos de Ensino Fundamental Il, com a seguinte divisdo de
disciplinas: com os alunos do 9° ano atendia os conteudos de Quimica, ja os alunos
do 5° ao 6° ano, os contetdos da disciplina de Matemaética. E indispenséavel dizer

gue este foi um dos momentos mais gratificantes, enquanto formadora, digo isto pelo
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fato de lidar com alunos de diferentes niveis cognitivos, além de alguns destes
apresentar diagnoéstico de dificuldade de aprendizagem, mediante laudos médicos
apresentados pelos responsaveis dos alunos a coordenacdo. Esta foi uma
experiéncia que contribuiu para minha permanéncia no curso de Licenciatura em
Quimica.

Apesar de minha experiéncia profissional me estimular a permanecer no
curso de Licenciatura, muitas indagacdes surgiram pela observacdo das acbes dos
professores nas diversas situacdes de ensino-aprendizagem no ambito escolar da
instituicdo que trabalhava. Entre estas indagacbes, cito a que considero mais
importante: qual o objetivo de ensinar e aprender algo? Sentia um grande
desconforto nos relatos dos alunos ao procurar a monitoria para sanar davidas dos
conteudos e as mesmas incertezas recaiam sobre algumas de minhas reflexdes.
Essas duvidas ndo se limitavam somente aos contelidos, mas a todo o processo
didatico que envolve os diferentes componentes fundamentais para o ensino, como
os “objetivos da educagao e da instrugado, os conteudos, o ensino, a aprendizagem,
0S métodos, as formas e meios de organizacdo das condi¢cdes da situacdo didatica,
a avaliacdo” (LIBANEO, 1994, p.57), enfim todas as bases da didatica.

Esta reflexdo se estendeu durante o curso de graduacao, pelas praticas dos
meus professores durante as disciplinas, nas quais as metodologias eram sempre as
mesmas e nao proporcionavam o meu entendimento acerca de alguns conteudos,
mas somente mecanismos que serviram para decorar e transcrever 0s conceitos nos
registros em provas e testes. Diante desse contexto, busquei situagdes que
promovessem uma melhor formacdo docente, com o intuito de instrumentalizar
minhas futuras praticas pedagdgicas e romper com as tendéncias tradicionais
empregadas durante meu curso de formacéao de professores.

Assim, foi no Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia
(PIBID) que iniciei nova trajetoria rumo a uma melhor formagéo enquanto professora
de Quimica. Entre as atividades desenvolvidas no subprojeto, tive a oportunidade
de participar de alguns eventos da area de Ensino de Quimica, e conhecer
pesquisadores que anteriormente tinha tido contato somente pela leitura de seus
textos, dissertacbes, teses e livros. Acredito que o meu envolvimento com a
iniciagdo a docéncia, e as contribuicbes que o PIBID teve em minha formacéao,
direcionou a escolha pelo mestrado na area de Ensino de Ciéncias, bem como, tinha

como objetivo investigar as contribuicbes do programa para formacao docente.
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A ideia de submeter o pré-projeto com a temética PIBID ao Programa de
Pés-graduacdo em Educacédo em Ciéncias e em Matematica surgiu devido a minha
participacdo no PIBID, e por reconhecer suas contribuicbes para formacéo docente.
No inicio, a proposta da pesquisa dedicava a investigar as contribuicées do PIBID na
formacao de licenciandos de Quimica de uma Instituicdo Publica de Ensino, porém o
problema de pesquisa estava amplo e precisava ser delineado.

Decidi conhecer os subprojetos da area de Quimica existentes na instituicao.
Neste instante, deparei-me com dois projetos distintos divulgados na pagina
institucional do PIBID da UFPR: Filosofia e Historia da Ciéncia no Ensino de Quimica
e Divulgacdo Cientifica e Ensino de Quimica. O primeiro aqui citado estuda as
contribuicdes do uso da Histéria e Filosofia da Ciéncia (HFC) nas aulas de Quimica,
visto que existe a falta de material didatico que comtemple a HFC, bem como, a
existéncia de lacunas na formacao de professores. Assim, com o objetivo de diminuir
este quadro, o projeto desenvolve propostas didaticas, as quais se constituem em
conjuntos de aulas para o ensino de Quimica a partir da abordagem da HFC. O
segundo projeto intitulado Divulgacdo Cientifica tem o objetivo de verificar a
contribuicdo da divulgacéo cientifica e da educacdo nao-formal para a formacédo de
professores de Quimica e para o processo de ensino e aprendizagem.

Ao visualizar dois campos de pesquisa em Quimica, escolhi investigar o
projeto de Divulgacdo Cientifica e Ensino de Quimica, devido ao fato de ser o
primeiro contato com este campo de pesquisa e propiciar um conhecimento sobre a
area. Todavia, esta novidade contribuiu para encontrar um foco de investigacéo
entre as diversas atividades realizadas no ambito do subprojeto de Quimica.

Seguramente, isso ocorreu durante as reunifes internas do subprojeto, ao
identificar que havia o estudo dirigido para o uso de alguns materiais que devido as
suas potencialidades poderiam se tornar material didatico. Com certeza, este fato
contribuiu para minha inspiracdo no desenvolvimento desta pesquisa. Porém, ao
realizar leituras acerca desta tematica me deparei com varios trabalhos preocupados
com a utlizagdo e o resultado da implantagdo de diversos materiais na
aprendizagem, no entanto € perceptivel que existem poucos trabalhos dessa
natureza que abordam as contribuicbes do uso dos materiais didaticos para a
formacao inicial dos professores.

A intencdo inicialmente era analisar as contribuicdes do PIBID para

formacdo de professores, mas optei por investigar as acbes desenvolvidas com
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diferentes materiais para Ensino de Quimica, que a principio ndo sédo desenvolvidos
para o ambiente escolar.

Diante deste quadro, me propus a investigar o seguinte problema de
pesquisa: Que contribuicbes sdo percebidas pelos futuros professores de Quimica
em um processo formativo que utiliza diferentes materiais didaticos no &mbito de um
subprojeto do Programa Institucional de Bolsa de Iniciagdo a Docéncia?

Assim, o objetivo geral desta pesquisa foi analisar as percepcdes dos
licenciandos em Quimica em um processo formativo que utiliza diferentes materiais
didaticos no ambito de um subprojeto do Programa Institucional de Bolsa de
Iniciacdo a Docéncia. Neste sentido, os objetivos especificos foram: i) identificar que
atividades sdo desenvolvidas em um Subprojeto de Quimica; ii) verificar como séo
desenvolvidas as atividades com materiais didaticos no Subprojeto de Quimica; iii)
verificar as contribuicdes percebidas pelos licenciandos sobre a utilizagdo de
diferentes materiais didaticos para sua propria formacéo.

A dissertacdo foi organizada em seis capitulos. No primeiro capitulo,
exponho minhas inquietacdes dentro da area de Ensino no inicio da Gradua¢édo no
curso de Licenciatura em Quimica. Apresenta-se a contextualizacdo, justificativa, o
problema e o0s objetivos desta pesquisa. No segundo capitulo realiza-se um
levantamento do enquadramento tedrico e conceitual sobre a formacéo inicial de
professores de Quimica e também as principiais dificuldades encontradas neste
processo de formacdo. Além disso, abordamos a necessidade de uma formacao
reflexiva em sua pratica, bem como o PIBID tem propiciado a tais reflexdes
baseadas em outras metodologias de ensino. No terceiro capitulo apresenta-se o
engquadramento tedrico sobre os conceitos utilizados para material didatico, os seus
principais valores e significados nas praticas pedagogicas e suas relagdes com a
formacao de professores. No quarto capitulo expusemos o0 percurso transcorrido
para a constituicAo dos dados, além de explicitar como foram construidos e
trabalhados o0s instrumentos metodologicos. Além disso, apresentamos 0s
elementos utilizados para analise metodoldgica da pesquisa baseada na Andlise de
Conteudo. No quinto capitulo elencamos as contribuicdes formativas que resultaram
da anélise dos dados constituidos, com breves discussdes a respeito das categorias
de andlise. Por fim, no quinto capitulo finalizamos apresentando as ponderactes

finais da pesquisa.
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CAPITULO Il - FORMACAO INICIAL DE PROFESSORES DE QUIMICA

“Ensinar néo é transferir conhecimento, mas criar as possibilidades
para sua propria produg¢ao ou sua construgao”
(FREIRE, 1996, p.12)

As discussfes sobre a formacgéo de professores nas Ultimas décadas, tanto
no ambito internacional quanto nacional, refletram em mudancas necessarias e
urgentes nos processos formativos desenvolvidos nos cursos de licenciaturas. Tais
mudancas apontam para a valorizacdo da profissionalizacdo docente, considerando
a complexidade do processo formativo do profissional da educagéo (FISCARELLI,
2008).

Em decorréncia disso, existe a urgéncia em considerar alguns aspectos
relevantes para a formacdo docente, bem como refletir sobre as dificuldades dos
cursos de licenciaturas, visto que a formacdo inicial € uma etapa estruturante e
significativa no processo formativo dos futuros professores.

Neste sentido, algumas acfes tém sido criadas com a intencao de valorizar
a carreira docente, e propiciar ao licenciando a articulacdo entre a teoria e pratica ja
no inicio do curso de Graduacdo. Entre estas acdes, estd o Programa Institucional
de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia (PIBID) que tem proporcionado inumeras
contribuicbes na formacédo de futuros professores, tais como: a formacdo do
professor pesquisador; o desenvolvimento de estratégias didaticas de carater
inovador; o desenvolvimento da reflexividade docente; a elaboragédo e
implementacdo de politicas publicas inovadoras para a educacdo em ciéncias; a
participacdo de discussfes académicas, acOes e experiéncias didaticas articuladas
com a realidade local da escola (STANZANI et al., 2012, AMARAL, 2012); a
formacdo do professor leitor; o trabalho colaborativo; a qualificagdo do ensino
(RAUSCH, FRANTZ, 2013), entre outras.

Desse modo, este capitulo apresenta alguns aspectos gerais do curso de
Licenciatura, a fim de aferir as lacunas existentes nos processo formativos. E ao
mesmo tempo, aponta a necessidade de formacado reflexiva, além de evidenciar
como o PIBID tem contribuido na formacdo de futuros professores por intermédio

das experiéncias envolvidas no decorrer do projeto.
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2.1 AS DIFICULDADES DO CURSO DE LICENCIATURA EM QUIMICA

A formacédo do professor de Quimica no curso de Licenciatura em Quimica,
gue tem como objetivo o de formar o profissional para atuar na Educacéo Basica, e
gue segundo Silva e Oliveira (2009), tal processo formativo deve contemplar os

seguintes aspectos:

[..] o conhecimento do conteddo a ser ensinado, conhecimento curricular,
conhecimento pedagogico sobre a disciplina escolar Quimica,
conhecimentos sobre a construcdo do conhecimento cientifico,
especificidades sobre o0 ensino e a aprendizagem da ciéncia Quimica,
dentre outros (SILVA; OLIVEIRA, 2009, p.43).

Entretanto, o curriculo dos cursos de Licenciatura em Quimica no Brasil tem
gerado muitas discussdes entre professores, pesquisadores e estudantes no que diz
respeito a sua efetividade no processo formativo.

Dentre a literatura da area de Ensino de Ciéncia destacam-se diversos
trabalhos que enfatizam a necessidade de repensar os processos formativos de
professores de Quimica (MALDANER, 2003, GAUCHER et al, 2008;
SCHNETZLER, 2010; BENITE, et al., 2010; SILVA; SCHNETLZER, 2005, 2011).

Segundo Silva e Schnetzler (2008, p. 2174), ha vérios estudos que “revelam
que os cursos de Licenciatura de Quimica/Ciéncias apresentam inumeros
problemas, ja que ndo estdo formando professores capazes de atuar
adequadamente nas escolas de Ensino Fundamental e Médio de nosso pais”.

Este fato é evidenciado pelas formacdes classicas baseadas na
racionalidade técnica e que configuram cada vez mais a ineficiéncia dos cursos de
formacdo de professores, os quais consideram os professores como técnicos e
aplicadores de teorias, métodos e regras (SCHNETZLER; NIEVES; CAMPOS,
2007). Ou seja, uma atividade instrumental, a qual dirige a solucéo de problemas
mediante “aplicagéo rigorosa de teorias e técnicas cientificas” (GOMEZ, 1997).

Segundo Shén (1983), a racionalidade técnica é uma epistemologia da
pratica, herdada do positivismo, que prevalece ha tempos como referéncia na nossa
educacado escolar e na formacao docente, “mas nao se limita s6 ao ensino, mas a
todas as profissdes” (SHON, 1996, p. 91).

Este modelo teve origem nos cursos de Licenciaturas no Brasil na década

de 1930, com a preocupacdo de preparar os docentes para a escola secundaria.
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Nesta visdo, constituiram o modelo “3+1”, no qual os professores eram formados por
um curriculo que levava em conta “as disciplinas de natureza pedagdgica, cuja
duracdo prevista era de um ano, justapunham-se as disciplinas de contetudo, com
duracédo de trés anos” (PEREIRA, 1999, p. 111).

Deste modo, os curriculos de formacgéo de professores baseados no modelo
de racionalidade técnica tém promovido: a separacdo entre teoria e pratica na
formacdo inicial; a prioridade dada a formacao tedrica em detrimento da formacéo
pratica e a concepcao da pratica como mero espaco de aplicacdo de conhecimentos
tedricos (PEREIRA,1999).

Deste modo, a concepcéo de professor tem sido vista como uma formagéo
especializada em sua area de conhecimento, impondo a visdo simplista de que para
ser um professor, basta saber o conteddo e dominar algumas técnicas pedagdgicas,
uma vez que, nessa perspectiva, a funcdo do professor é transmitir conhecimentos
que deverdo ser apropriados pelos alunos (SCHNETZLER; ARAGAO, 1995;
SCHNETZLER; NIEVES; CAMPOS, 2007).

Neste caso, a formacao dos professores de Ciéncias/Quimica é vista pelos
proprios professores universitarios, especialmente os das disciplinas especificas,
‘como uma atividade que se desenvolve naturalmente com a experiéncia e a
vivéncia na docéncia” (SCHNETZLER, 2010, p. 156), ou seja, os futuros professores
ao se apropriar dos conhecimentos especificos da matéria aprenderdo a ministrar
aulas no decorrer de suas experiéncias.

Com tais concepcgdes, o Ensino de Quimica é condicionado a se tornar
tradicional: a transmissdo de conteudos como verdades absolutas, a falta de
relevancias dos conhecimentos prévios dos alunos, o ensino descontextualizado, a
experimentacdo como comprovacdo de hipdteses tedricas, a aprendizagem com
énfase na memorizagcdo e 0s sistemas avaliativos pautados na transcricdo de
conceitos memorizados (SCHNETZLER, 2002; MALDANER, 2003).

Assim, os professores de Quimica com tais concepcdes, talvez ndo perceba
a necessidade de mudangas em suas praticas, buscando sanar as lacunas em sua
formacdo, uma vez que atribuem dificuldades do Ensino de Quimica somente a
“problemas de aprendizagem, mas nao de ensino” (SCHNETLZER, 2010, p. 150), e
menos ainda a sua prépria formacao.

Pode-se dizer de maneira sucinta que os professores de Quimica sé&o

responsaveis pelo aprendizado do aluno, mas que 0s mesmos carecem de



17

formacéo, visto que os cursos de Licenciatura em Quimica ndo tém fornecido aos
licenciandos e licenciados as bases necessarias para sua formacao.

Em meio as exigéncias da profissdo, ou melhor, necessidades formativas, é
preciso identificar as dificuldades que os cursos de licenciaturas tém enfrentado na
formacao de futuros professores, neste caso os professores de Quimica.

A principio uma das dificuldades é instaurada pela prépria Universidade, ao
nao conseguir superar o “fosso que separa a formacédo pedagogica da formacgéo
especifica no campo de conhecimento em que vai estudar’ (MALDANER, 2003,
p.45), existindo uma auséncia de articulacdo entre as duas &reas responsaveis em
formar os professores (MALDANER 2003; BENITE et al.,, 2010; SCHNETZLER,
2010).

Esta auséncia de articulacdo esta associada a prépria dicotomia das
concepgOes dos professores sobre suas reais responsabilidades nos cursos de
formacdo. Segundo Silva e Oliveira (2009), a articulagdo entre os conhecimentos
guimicos e pedagdgicos parece ndo ser vista como responsabilidade dos docentes
das disciplinas de contetddos especificos. Pois, observam-se nos cursos de
licenciaturas, professores da area pedagdgica compromissados na formacédo de
professores, e os professores das areas especificas em formar pesquisadores em
suas areas especificas, sendo que:

Os professores universitarios se comprometem pouco, muito aquém do
necessario, com essa questdo da formacdo de professores e com sua
autoformagdo pedagogica, deixando para um outro grupo, geralmente
externo ao curso, a formacao didatico-pedagdgica de seus alunos que
desejam lecionar e exercer o magistério (MALDANER, 2003, p.47)

Este fato reflete em uma grande preocupacéo, visto que tais profissionais
compdem o quadro efetivo de professores dos cursos de licenciaturas, e esses nao
se responsabilizam pela formacdo docente. Assim, 0s professores das areas
especificas se limitam aos conteludos de sua area e deixam para outros profissionais
a incumbéncia da formagédo pedagodgica, que nem sempre possuem formacdo em
Quimica, e dificulta as aproximacdes destes conhecimentos (SILVA; OLIVEIRA,
2009).

Deste modo, s&o nas disciplinas pedagodgicas que os futuros professores

aprendem varias teorias que rompem com as visfes simplistas de ensinar, porém
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deslocadas dos contetdos quimicos, tem pouca ou reduzida contribuicdo para a
formacao docente (SCHNETZLER, 2010).

A formacdo de professores nos cursos de licenciatura deve ser partilhada
entre as areas especificas e pedagogicas, ao romper com a Visao equivocada de
que as disciplinas pedagodgicas sdo as Unicas responsaveis pela formacdo dos
professores nos cursos de Licenciaturas.

Desta forma, enquanto ndo houver a responsabilidade por parte dos
docentes destas disciplinas especificas para a formacdo de professores, pouco
podera ser feito em relagdo a formacdo de educadores da area de Quimica. Pois, €
diferente “saber os conteudos de Quimica, por exemplo, em um contexto de
Quimica, de sabé-los, em um contexto de mediacdo pedagodgica dentro do
conhecimento quimico” (MALDANER, 2003, p.45).

Para Schnetzler (2010), esta falta de integracdo existente nos cursos de
formacgéo de professores de Quimica esta pautada em um modelo de racionalidade
técnica, o qual proporciona um sélido conhecimento basico-tedrico no inicio da
graduacdo, com a subsequente introducdo de disciplinas de ciéncias aplicadas
desse conhecimento, e assim chegar a prética profissional por meio dos estagios
nos anos finais do curso. Ou seja, a organizagao curricular na maioria dos cursos de
Licenciatura, como é o caso da Quimica, enfatiza dois caminhos paralelos, que
guase nunca se cruzam, a nao ser nas disciplinas de Estagio Supervisionado e

Prética de Ensino.

Isso significa que as disciplinas de contetido quimico especifico seguem seu
curso independente e isolado das disciplinas pedagdgicas e vice-versa. E,
sobretudo, essa dicotomia ou falta de integracéo disciplinar que caracteriza
o modelo usual de formacdo docente nos cursos de Licenciatura em
Quimica, posto que usualmente sdo pautados na racionalidade técnica
(SILVA; SCHNETZLER, 2008, p.2175).

Deste modo, os cursos para formacdo de professores, em sua maioria,
adotam um modelo de racionalidade técnica, caracterizado pela falta de integracdo
disciplinar e auséncia da articulacédo entre teoria e pratica. Ou seja, 0os professores
dos cursos de Licenciaturas ndo seguem uma articulagdo entre os conhecimentos
necesséarios a formacdo de educadores, estes ainda lidam com a auséncia da

pratica ja no inicio da formacéao.
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Outra situagdo que traz frustagdo para os futuros professores diz respeito a
caréncia de clareza dos contetdos de Quimica para Educacao Basica (MALDANER,
2003). Os formadores tém pouca ou nenhuma consideracdo por este fato e
comprometem a formacdo dos futuros professores, ao nao disponibilizar os
contetdos quimicos apropriados e reelaborados para educacdo escolar (SILVA,
SCHNETZLER, 2008; SCHNETZLER, 2010).

Geralmente, os cursos de Licenciaturas oferecidos nas universidades
brasileiras, no caso do curso de Quimica, ndo ha uma diferenciacdo dos professores
gue ministram as aulas para a Licenciatura e para o Bacharelado. Logo, estes
docentes sdo responséaveis tanto em formar quimicos quanto em formar professores
de quimica, em dois cursos com focos diferentes, mas utilizam da mesma
metodologia para ensinar tais conteudos.

Isto acarreta em uma enorme dificuldade para os futuros professores que
passam uma grande parte da Graduacdo estudando os conhecimentos especificos
sem fazer possiveis relaces com os conteudos da Educacdo Basica. Nado que o
conhecimento especifico ndo seja importante, mas sim que carece de articulacdes
pedagdgicas para a Educacéo Bésica.

Deste modo, ao ingressar no mercado de trabalho, o professor se sente
inseguro diante da sua formacdo, na justificativa de que esta ndo propiciou
condicBes necessarias para desenvolvimento de seu trabalho, nem ao menos que
0s conteudos condizem com a realidade didatica nas salas de aulas.

Esta situacdo impulsiona o professor a buscar respostas para sua pratica de
ensino em sua formacdo ambiental, ou seja, aquelas que foram usadas em sua
educacdo (MALDANER, 2003; SILVA; SCHNETZLER, 2008), e negar a eficacia de
sua formacdo na Graduacdo (BENITE, et al.,, 2010, SCHENETZLER, 2010,
MALDANER, 2003). Todavia, ndo porque ele ndo sabe o contetdo especifico, mas
pela dificuldade de cunho pedagogico (MALDANER, 2003).

Para Schnetzler (2010, p.158), esta busca por referéncias na formacao
ambiental, acarreta em um circulo vicioso que mantém os “professores mal formados
ministrando um ensino tradicional para alunos do Ensino Médio que detestardo
Quimica”.

Outra dificuldade é o “descaso com a formagdo de professores e a
desvalorizacdo da profissdo dentro das proprias instituicdes formadoras”, inclusive

dentro dos proprios cursos de Licenciatura pela “importancia da formagao do
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quimico e nao do professor de Quimica ou educador quimico” (SILVA; OLIVEIRA,
2009, p.44). Nota que ha docentes mais preocupados em transmitir os conteudos
especificos da area do que formar professores para Educacédo Basica, ou seja, uma
descentralizacéo do real foco de um curso de Licenciatura.

Sem duvida esta situacdo esta associada a falta de preparo pedagdégico dos
professores universitarios, o qual pode afetar a formacdo em Quimica de maneira
geral (MALDANER, 2003; BENITE et al.,2010), visto que durante sua carreira

académica, tais profissionais:

Tendo realizado seus mestrados e doutorados em grandes universidades
brasileiras, tornaram-se “experts” em investigagdes quimicas tdo especificas
gue se distanciaram, sobremaneira, ap6s cerca de seis anos de estudos
pés-graduados, de preocupagBes com questdes epistemoldgicas e
pedagogicas relacionadas a formacdo de professores de Quimica, embora
sejam, geralmente, os primeiros escalados para ministrar aulas nos cursos
de licenciatura em Quimica (SCHNETLZER, 2010, p.163).

Logo, muitos bacharéis em Quimica, estdo tornando-se professores de
Quimica, devido ao mercado de trabalho, sem ao menos terem o0 minimo de
formacao pedagogica para exercer a funcdo (MALDANER, 2003).

Além do mais, esta decisdo pela carreira, em muitos casos, ndo esta
condicionada ao verdadeiro desejo de lecionar, e sim, por continuar a desenvolver
sua investigacao em seu campo especifico de pesquisa, 0s quais se deparam com a
tarefa de formar futuros professores de Quimica (SCHNETLZER, 2010). E neste

momento que:

[...] se instauram o conflito, o desafio e, principalmente, a constatacdo da
auséncia de preparacdo tedrico-metodologica para tal. Entretanto, eles
precisam se constituir como formadores, devido a propria funcéo social para
a qual foram aprovados em concursos na universidade, embora
desconhecam como exercé-la adequadamente (SCHNETLZER, 2010,
p.163).

Desta forma, Benite et al. (2010, p. 259) afirmam que n&o existe uma
“preparacao formal para o formador, € que em muitas areas do conhecimento os
processos seletivos relacionados a contratacdo docente em Instituicbes de Ensino

Superior (IES)” sao priorizados pelas linhas de pesquisa de suas areas técnicas.
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Neste caso, a tarefa académica de formar professores de Quimica, sendo
gue pouco se conhece da fungdo, para Schnetzler (2010), se configura como uma
das principais contradi¢cdes do sistema de formac&o docente adotadas pelas nossas
universidades brasileiras.

Deste modo, os cursos de licenciaturas tém sofrido diversas situacdes
probleméticas pela: auséncia de articulagdo entre as areas especificas e
pedagogicas; a falta de responsabilidade das areas especificas para formacao
docente; a inexisténcia de articulacdo entre teoria e pratica; a caréncia de didatica
dos professores das areas especificas; a pouca clareza dos contetddos quimicos
para a Educacdo Baésica; a falta de integracdo dos professores que ministram as
aulas para os cursos de Licenciatura e Bacharelado; a omissdo na preparacéo
pedagogica dos professores universitarios; a selecdo de profissionais preocupados
com suas pesquisas e pouca atencao para exercer sua real funcdo nos cursos de

formacao de professores. Desta forma:

Os profissionais formados nesses cursos ja ndo conseguem mais responder
as expectativas da sociedade atual e, com isso, instalou-se, nos ultimos
anos, uma crescente crise de confianga nos conhecimento profissional
especifico em todos os campos de atuacdo (MALDANER, 2003, p.49).

7

Logo, a profissdo do professor ainda é interpretada como uma situacao
espontanea, como algo essencialmente simples, o qual basta conhecer um pouco da
matéria e algumas questbes praticas e pedagogicas para poder ensinar
(CARVALHO, GIL-PEREZ, 2011).

Como professores entende-se que é necessario muito mais, é preciso um
conjunto de conhecimentos e destrezas, que serdo os frutos da reflexdo daspraticas.

Acredita-se assim, que a reflexdo sobre a pratica confere num momento de
producdo dos préprios conhecimentos profissionais contrarios aos que 0s cursos de
licenciatura propdem, pois permite a resolucdo de problemas reais sobre os quais
nao estao descritos nos livros. Por exemplo, sabemos que um médico num centro
cirurgico ao folhear as paginas de um livro ndo conseguird achar solugdes prontas
para o problema que enfrenta naquele momento, pois como afirma Shon (1983), a
maioria dos problemas que um profissional resolve em seu oficio ndo esta contido

nas linhas de um livro, mas em sua pratica.
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No caso dos professores, esta situacdo ndo € diferente, a pratica em sala de
aula, permite a construgcdo de conhecimentos que serdo os fundamentos para suas
acdes. E nesta pratica que o professor lida com as situacdes sem respostas prontas,
e o faz pensar e repensar nos meios para encontrar as respostas, confronta-las e
transformé-las.

Mas como poderia o professor constituir estas respostas se néo pela
reflexdo na prética. Neste caso, acredita-se na reflexdo como papel importante para
preparar o professor para atuar ativamente, de modo autbnomo, criativo e

transformador frente as questfes de ensino e sua formagéo.

2.2. ANECESSIDADE DE UMA FORMACAO REFLEXIVA

O conceito de reflexdo partiu das ideias do fildsofo americano John Dewey,
isto considerando a seguinte afirmacdo de que a "necessidade de formar
professores que venham a refletir sobre as suas praticas, na expectativa de que a
reflexdo seria um instrumento de desenvolvimento do pensamento e da agao”
(GARCIA, 1992, p.60).

Ainda relatando a relevancia de Dewey, foi com base nas ideias do referido
autor que Donald Shon construiu seu trabalho de doutorado. Entretanto, foi em uma
atividade imprevista que partiu da experiéncia em trabalhar com a formacdo de
arquitetos na Escola de Arquitetura e Planejamento do MIT, onde Shén pode
aprofundar a sua temética centrada na formagdo dos profissionais. (ALARCAO,
1996).

Na observacéo das praticas destes profissionais e seus estudos em filosofia
— influenciados pelos autores John Dewey, Luria e Polanyi, entre outros,— Shon
propds que a formagéo dos profissionais ndo poderia acontecer nos “moldes de um
curriculo normativo que primeiro apresentava a Ciéncia, depois sua aplicacédo e por
altimo um estédgio que supde a aplicagdo pelos alunos dos conhecimentos técnico-
profissionais”.

Segundo ele, o profissional assim formado, ndo conseguiria lidar com
situacbes do dia-a-dia profissional, pois tais realidades ultrapassariam o0s
conhecimentos ja elaborados pela ciéncia (PIMENTA, 2006). Assim, diante de tais

condicbes os profissionais se sentiam perdidos e impotentes para resolver 0s
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problemas, uma vez submetidos a uma formacéo inadequada ja discutidas na secao
anterior.

Sem duavida, Donald A. Shon foi um dos autores que teve maior papel na
difusdo do termo reflexdo. Os seus livros The Relective Practitioner (1983) e
Educating the Reflective Pratctioner (1987) contribuiram para “popularizar e estender
ao campo de formacéo de professores, as teorias sobre a epistemologia da pratica”
(GARCIA, 1992, p.60).

A ideia de Shon sobre a epistemologia da pratica esta alicercada no intuito
de valorizar a pratica reflexiva na formacao de profissionais, e assim capacita-los a
responder situacdes novas e inusitadas (PIMENTA, 2006). Segundo Alarcdo (1996),
esta teoria tem como base trés aspectos: o conhecimento na acao, a reflexdo na
acao, reflexdo sobre a acéo e a reflexdo sobre a reflexdo na acéo.

O conhecimento na acdo “é o conhecimento que os profissionais
demonstram na execucao da acao; é tacito e manifesta-se na espontaneidade com
que uma acdo é bem desempenhada” (ALARCAO, 1996, p. 16). E mobilizado pelos
profissionais no seu cotidiano, configurando-se como um habito, porém nao é
suficiente (PIMENTA, 2006).

A reflexdo na acdo € a que ocorre durante a prépria pratica. Sendo assim,
reflete-se no decurso da prépria acdo, a qual pode “sofrer interferéncia e ser
transformada, caso o professor julgue necessarios” (CASTRO et al., 2012, p. 75)..
Logo a reflexdo sobre a acdo também é realizada no momento da pratica, porém no
decurso da prépria acao distingue da outra, por “ndo poder sofrer interferéncia ou
ser interrompida” (CASTRO et al., 2012, p. 75). “Se reconstruimos mentalmente a
acao para tentar analisa-la retrospectivamente, entdo estamos a fazer uma reflexéao
sobre a acdo” (ALARCAO, 1996, p.17).

A reflex@o sobre a reflexdo na acéo é um processo de reflexao, que é “feita a
partir de um olhar distanciado da acéo, apos ter sido executada” (CASTRO et al.,
2012, p.75). Esta ideia proporciona que se repense sobre a prética, sobre crengas
equivocadas, para que se possa eleger novas estratégias, novas metodologias para
atingir o objetivo esperado por meio da confianca em seus atos (CASTRO et al.,
2012). Desta maneira, o0 processo leva o profissional a melhorar o seu
desenvolvimento e a “construir sua forma pessoal de conhecer”’, o que ajuda a
“‘determinar as acOes futuras, a compreender futuros problemas ou a descobrir
novas solucdes” (ALARCAO, 1996, p.17).
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Segundo Alarcao (1996) as dimensdes da reflexdo se apresentam como um
lugar real, que permite aos professores fazer suas experiéncias, cometer seus erros,
ter consciéncia deles e tentar novamente por outros caminhos. Assim:

A pratica surge como espago privilegiado de integracdo de competéncias.
Isto s6 é possivel se o professor refletir sistematicamente sobre o que faz e
sobre o que vé fazer. A experimentacdo e reflexo sdo elementos auto

formativo que levam a uma conquista progressiva de autonomia e
descoberta de potencialidades (ALARCAO, 1996, p.98).

Portanto, encontra-se nas ideias de Shon uma forte valorizacdo da prética
na formacédo de profissionais, mas uma pratica reflexiva. Embora seus estudos no
inicio ndo se baseassem na formacdo de professores, a sua imensa repercussao
impulsionou varias producdes sobre a necessidade do professor refletir sua pratica.

Com o tempo estas ideias foram apropriadas em diferentes lugares num
contexto de reforma curricular, “nas quais questionavam a formacgéo de professores
numa perspectiva técnica e a necessidade de formar profissionais capazes de
ensinar em situacdes singulares, instaveis, incertas, carregadas de dilemas e
conflitos” (PIMENTA, 2006, p.21).

Neste sentido, as ampliagbes das ideias de Shon favoreceram um amplo
campo de pesquisa sobre uma série de temas pertinentes para a formacdo de
professores. Uma delas trata-se da reformulacdo dos curriculos de formacao de
professores reflexivos e pesquisadores, bem como as condi¢bes de exercicios da
pratica profissional de forma reflexiva no ambiente escolar (PIMENTA, 2006).

Ainda segundo Pimenta (2006) entre tantas contribuicdes, Shon apresenta-
se como um dos maiores criticos do modelo tecnicista, ao apontar para a
substituicdo de um modelo de formacdo que prepara o professor para refletir
criticamente sobre sua pratica, retirando da posicao de passividade.

Portanto, mesmo reconhecendo as contribuicbes que o modelo proposto por
Donald Schoén trouxe para o campo da formacdo de professores, tendo como
fundamento a pratica profissional e o enfrentamento dos problemas originados em
sala de aula, muitos tedricos apontam para considera¢cdes que esta teoria se limitou.
Algumas dessas consideracfes sdo apresentadas por Pimenta (2006) no primeiro
capitulo da obra O professor reflexivo no Brasil: génese e critica de um conceito, 0
qual trata das contribuicbes de Shon no campo da formacéo de professor, mas

também apresenta as primeiras criticas as ideias de reflexdo segundo alguns
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autores (LISTON, ZEICHNER,1993; PIMENTA, 2000; PEREZ-GOMEZ,1992;
ZEICHNER,1993; CONTRERAS, 1997) entre outros.

Entre essas criticas destaca-se: o0 enfoque reducionista e limitante as
guestbes da sala de aula e pressupde a pratica reflexiva de forma individualista
(LISTON; ZEICHNER,1993); o saber docente deve ser proveniente também das
teorias da educacdo e, ndo apenas da pratica (PIMENTA, 2000); a auséncia em
considera ensino como pratica social concreta que sofre influéncia do contexto social
e histérico (PEREZ-GOMEZ,1992; ZEICHNER,1993).

As criticas ndo estdo somente atribuidas as ideias de Donald A. Shén como
apresentadas nas falas dos autores, mas estdo principalmente ligadas ao uso
indiscriminado do termo.

Desde que se publicou a obra The reflective practioner de Shon em 1983, a
ideia de professor reflexivo tornou-se uma moeda valiosa na literatura pedagdgica.
Neste contexto, tornou-se raro os trabalhos sobre a formacéo de professores que
nao expressam a reflexdo como parte essencial do trabalho docente (CONTRERAS,
2012).

Porém, o termo reflexivo passou a ter sua apropriacdo generalizada,
transformando-se em um slogan vazio de conteddo (ZEICHNER, 1993,
CONTRERAS, 2012). Este fato demonstrou que a difusédo do termo em toda a
literatura que trata sobre formacédo de professores, embora se denomine reflexiva,
“esta longe de manter uma convergéncia de propostas e enfoques para além do uso
do termo” (CONTRERAS, 2012, p. 149).

Ha muita confuséo sobre o significado do termo reflexao e, de outros termos
relacionados com ele. Segundo Zeichner (1993), chegou-se ao ponto de incorporar
no discurso da pratica reflexiva tudo aquilo que se acredita como comunidade
educacional, assim o termo reflexdo comeca a se perder e ter significados
indeterminados.

Véarios autores que na tentativa de revisar a literatura sobre o enfoque
reflexivo - Zeichner (1993), Zeichner e Tabachnick (1991), Smyth (1992) e Barttlett
(1989) - mencionam a confuséo no uso do termo. No que parece, o sentido do termo
passou a ser entendido como um pensamento ndo rotineiro, em que qualquer
processo que suponha o pensar caracterizasse como reflexdo (CONTRERAS,
2012).
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Neste sentido, para que isto ndo se torne um discurso baseado em criticas,
pretende-se esclarecer o que se entende ao defender a formagao de um profissional
reflexivo. Desse modo, se busca nas contribuicbes de Zeichner (1993) as
caracteristicas que conduzem o pensamento sobre o a reflexdo, a fim de nédo se
perder numa definigédo vazia de significados.

O movimento de pratica reflexiva desenvolvido no ensino e na formagéo de
professores sobre a bandeira da reflexdo se opde ao fato de os professores serem
vistos como técnicos que se limitam a cumprir o que os outros determinam de fora
da sala de aula, ou seja, uma rejeicdo de uma reforma educativa na qual os
professores sdo meros participantes passivos. Neste caso, reconhece-se que a
producdo de conhecimentos ndo é propriedade exclusiva das universidades e
centros de investigacdo e desenvolvimento (ZEICHNER,1993).

Esta posicao também foi defendida pelas ideias de Shon (1992), um dos
maiores criticos da racionalidade técnica, para este autor a pratica reflexiva era
reconhecida como Unica fonte de producdo de conhecimentos dos professores em
sala de aula. Neste caso, esta posicdo levaria a rejeicdo dos conhecimentos
elaborados pelas universidades, e somente seria atribuido significado aos
conhecimentos constituidos pelos professores em suas préaticas. Desta maneira,
estariam agindo de forma reducionista, ao acreditar que bastaria a pratica como
fonte de producdo de conhecimentos.

Neste sentido, Zeichner (1993) e Pimenta (2006) afirmam que nédo se devem
rejeitar nenhuma forma de producdo de conhecimento, mas sim haver uma
articulagdo entre os conhecimentos elaborados pelos professores e o0s das
investigacbes académicas. Os conhecimentos da profissdo docente ndo sao
formados apenas pela pratica, mas também nutridos pelas teorias de terceiros.

Para Zeichner (1993) a interacdo entre teoria e pratica constitui papel
fundamental para possibilitar o professor a reflexdo, pois o futuro professor
embebido das fontes tedricas buscara refletir sobre suas proprias praticas, afim de
discuti-las e transforma-las quando julgar necessério. Ainda segundo a perspectiva
do autor, os professores se tornam consumidores criticos dessas investigacoes
como pessoas capazes de participarem de sua criacao.

Afinal, os professores que nao refletem sobre o ensino aceitam naturalmente
0 que é imposto por outros que definiram em seu lugar. E assim, perdem a chance

de elaborar seus proprios conhecimentos, tornando-se meros aplicadores. Desta
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forma, os professores automaticamente aceitam um ponto de vista dominante de
uma situagéo, e ndo refletem sobre outras maneiras de abordar um determinado
problema, conteudo, ou, até mesmo uma estratégia de ensino.

A ‘“reflexdo no contexto de formacdo do professor significa o
reconhecimento de que o processo de aprender a ensinar prolonga-se por toda a
carreira do professor” (ZEICHNER ,1993, p.17). Sobre isso, Marques e Teixeira
(2012) afirmam:

Isso evidencia que, na carreira, nao ha momento estanque em que nos
estamos finalmente prontos; ao contrario, por ser processo histdrico, cultural
e social, a aprendizagem da profissao processa-se por toda a nossa vida
profissional, o que exige de nds a construcao e reconstrugcao constante de
modos de ser e estar professor (p.20).

Assim a maneira de encarar e responder aos problemas sdo uma maneira
de ser professor dentro de uma acao reflexiva. A reflexdo implica intuicdo, emocéao,
e paixdo, e nunca deve ser conspirado como conjunto de técnicas, que possa ser
empacotado e ensinado aos professores (ZEICHNER, 1993).

Outra questdo que Zeichner (1993) considera importante no conceito do
professor como pratico reflexivo, € o envolvimento de assuntos que ultrapassem as
fronteiras da sala de aula. Segundo o autor, a tendéncia em centrar a reflexdo dos
professores em sua prépria pratica e alunos, despreza qualquer consideracao das

condicBes sociais do ensino que pode influenciar o trabalho em sala de aula.

Esta tendéncia individualista leva a que seja menos provavel que os
professores consigam confrontar e transformar os aspectos estruturais que
entravam a realizacdo da sua missdo educativa. Embora as principais
preocupac¢des dos professores se relacionem com o que se passa dentro da
sala de aula, € um erro limitar a sua atencdo a estas preocupacgfes
(ZEICNHER, 1993, p. 23).

Para Zeichner (1993), a insisténcia na reflexdo dos professores de maneira
individual, na qual os mesmos devem pensar sozinhos sobre seu trabalho, faz pouco
sentido no discurso sobre o professor como pratico reflexivo. Pois, o ensino reflexivo
deve ser visto como uma pratica social, “através da qual os grupos de professores
podem apoiar e sustentar o crescimento um dos outros”.

Assim, deve-se lembrar de que o conceito de pratico reflexivo reconhece a
importancia da experiéncia que reside nas praticas dos bons professores. Mas nao
se limita a isso, pois ao se basear na prépria pratica como fonte de conhecimento do

ensino propicia um individualismo, baseado somente nas suas proprias
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experiéncias. E este fato se caracteriza como uma tendéncia individualista que
negligencia as condi¢des sociais de ensino que pode influenciar o trabalho em sala
de aula.

Além disso, a atividade individualista limita as possibilidades de crescimento
dos professores, pois 0S mesmos acabam por ver 0S seus problemas como seus,
sem ter relagdo com outros professores, a escola ou o sistema educativo. Com isso,
presenciamos a preocupacdo dos professores com seus fracassos individuais, pela
auséncia de uma analise critica da escola como instituicdo, na qual o professor deve
influenciar coletivamente as mudancas das suas condicdes de trabalho
(ZEICHNER,1993).

Ainda segundo o autor, uma forma de romper com a aceita¢do acritica do
gue os professores produzem e se justificam, € debrucar sobre a qualidade e sobre
a natureza das reflexdes dos professores, bem como producéo de seus saberes.
Desse modo, a pratica reflexiva precisa levar em conta: “a representacao das
disciplinas; o pensamento e compreensdo dos alunos; as estratégias de ensino
sugeridas pela investigacao e as consequéncias sociais e os contextos do ensino”
(ZEICHNER, 1993, p. 25).

Logo, Zeichner (1993), buscou embasar suas ideias em trés principios
fundamentais. O primeiro enfatiza que a atencdo do professor sobre a pratica
reflexiva deve ser considerada tanto para dentro, que corresponde a sua prépria
pratica, como para fora, a qual respeita as condi¢cdes sociais que se situa essa
pratica. O segundo principio se refere a tendéncia democratica e emancipatéria e a
importancia das decisdes do professor frente a situacdes de desigualdades e
injusticas em sala de aula. Ja o terceiro principio, fala do compromisso da reflexao
enguanto pratica social, as quais os professores apoiam e sustentam o crescimento
uns dos outros (ZEICHNER, 1993).

Com isso, as novas exigéncias do mundo contemporaneo refletem
diretamente no ensino e o professor precisa saber analisar criticamente tais
situacdes, as quais séo influenciadas por questdes politicas, sociais, econémicas e
culturais. E acredita-se que o professor deve ter a capacidade de refletir sobre sua
pratica de uma forma mais ampla, para além das paredes das salas de aulas.

Neste sentido, a reflexdo sobre a pratica € um caminho que dever ser

percorrido desde a formagé&o inicial. Pois, possibilita ao “professor enxergar com
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mais facilidade o que ele se propde a fazer, e que realmente faz e as consequéncias
geradas” (CASTRO et al., 2012, p.76).

E neste momento de reflexdo que a teoria e a pratica se consolidam e
transformam-se em conhecimentos novos. E neste momento que o professor se
encontra diante de situagcbes em que precisa reconsiderar suas estratégias,
enfrentar os dilemas, repensar suas atitudes, ter uma ideia de fundamentacao do
ensino (CASTRO, 2012), revisar seus métodos, abandonar os vicios do modelo
tecnicista, aceitar criticas dos seus pares, selecionar seus recursos de ensino,
analisar e questionar conhecimentos da éarea, tragando um caminho de analise
critica sobre seu trabalho docente e valorizagdo da sua pratica.

A valorizacdo da pratica ndo € um fim pedagdgico, mas um meio de
transformar a realidade por meio de um exame critico, possibilitando assim uma
ressignificagéo de ideias. Portanto, o conceito reflexivo ndo deve ser visto como um
adjetivo, como se fosse uma qualidade do professor e sim como uma capacidade de
agir diante das situacBes diversas da escola (CASTRO, 2012). E necessario
compreender que “como tal, ndo desabrocha espontaneamente, mas pode
desenvolver-se. Para isso, deve ser cultivado e requer condi¢bes favoraveis para o
seu desabrochar” (ALARCAO, 1996, p.181). Neste sentido, o professor busca na
reflexdo a capacidade de utlizar o pensamento para construir o seu saber,
valorizando a experiéncia como fonte de aprendizado (ALARCAO, 1996).

Em suma, a pratica deve possibilitar aos futuros professores: repensar suas
proprias praticas; refletir sobre a pertinéncia dos conteddos para ensino e
aprendizagem; ponderar suas atitudes; trabalho em grupo; comtemplar questdes
politicas, econbmicas e sociais entre suas atividades; reconhecer o seu papel de
formador social e cultural; conhecer novos materiais com potencialidades didaticas;
implementar alternativas didaticas fora do ambiente escolar; desenvolver a
criticidade sobre as concepcdes de ensino, trabalhar por meio da pesquisa, entre
outros.

Tais discussfes descritas sao fruto dos aspectos politicos, econémicos,
sociais e culturais, as quais tém levantado questionamentos sobre o real papel e
atuacao dos professores. Que no passado, era detentor de um conhecimento, o qual
era normalmente ditado e repassado para seus alunos sem se preocupar com uma
reflexdo mais aprofundada ou visdo critica tanto no que se refere aos conteldos

trabalhados nas diferentes disciplinas quanto as metodologias adotadas.
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No entanto, com o passar do tempo, houve uma mudanca na relacéo
professor/aluno, nos dias atuais as exigéncias s&o outras, o0 compromisso dos
professores ndo € mais somente repassar conteudos acumulados no decorrer da
historia, mas preparar os individuos para uma nova realidade social. O professor
precisou adquirir novas capacidades, passou de detentor do conhecimento para um
profissional que dialoga, ensina os alunos a pensar, a raciocinar, a questionar e a
aprender, possibilitando que estes construam suas proprias opinides sobre a
realidade.

Dentre as diversas capacidades que o professor precisou adquirir em seu
processo formativo, para dar conta dessa nova realidade, possibilitando uma
formacdo mais adequada aos seus alunos, destaca-se uma imprescindivel que é a
escolha de novas alternativas didaticas. Entre tantas alternativas didaticas, a
utilizacdo de diferentes materiais que estdo no cotidiano dos alunos e professores,
pode vir a contribuir para novas habilidades e competéncias, devido as suas
potencialidades didaticas e contribuicbes formativas. Portanto, acredita-se que 0s
conhecimentos dos professores estdo sempre em construcdo, a qual se utiliza da
reflexividade das experiéncias em conjunto com os conhecimentos tedricos para
enfrentar as diversidades das praticas.

Afinal, uma mudanca na pratica que se opde ao ensino tradicional, ndo deve
ser sustentada somente pelas criticas ao modelo de ensino, mas sim na
apresentacdo de novas alternativas didaticas, as quais permitirdo o professor se
envolver em praticas inovadoras (SCHNETZLER, 2010). Ndo se esta aqui dizendo
que as criticas ndo fazem parte de uma formacao reflexiva, mas que deve ir além de
apontar erros e sim criar caminhos novos para segui-los.

Com certeza, isso ocorrera se os formadores apresentarem aos licenciandos
novas alternativas didaticas no eixo de sua prépria formacéao inicial para que eles
“‘possam aprendé-las, imitad-las e, futuramente, adota-las e transforma-las na sua
pratica docente” (SCHNETZLER, 2010, p.160).

Neste caso, imitar esta relacionado com o ato de tomar algo como modelo,
isto &, o professor precisa de acbes como exemplos para que entenda o que ha nela
de essencial. Para Shon (1992, p.90), a imitagdo “é¢ mais do que uma mimica
mecanica, € uma forma de atividade criativa”, pois para imitar é preciso ir além da

reapresentacéo, mas requer a identificacdo dos elementos essenciais para testar a
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sua construgdo ao desempenhar o que se prop0s a imitar, e iSso necessita de
reflexao.

Em decorréncia disso, prioriza-se a necessidade de processos formativos,
gue rompam com os modelos de formacédo baseados na racionalidade técnica e
promovam a experiéncia com alternativas didaticas para ensino de quimica, na
perspectiva que estas acdes contribuiram para o processo de reflexdo sobre a sua
pratica e seu desenvolvimento profissional.

Nesta perspectiva, as instituicbes formadoras tém promovido o
desenvolvimento de a¢des por meio do Programa Institucional de Bolsa de Iniciagéao
a Docéncia (PIBID), que visam um curriculo de licenciatura que contribui para
melhoria da préxis profissional, mediante a reflexdo e experiéncias praticas, huma
perspectiva coletiva, de troca de experiéncias e que abrange aspectos mais amplos
do que os conteudos disciplinares.

Assim, a proposta do PIBID é desenvolver acbes norteadas pelos seguintes
objetivos: o incentivo da formacdo de professores para Educacdo Basica, a
valorizacdo do magistério, a elevacdo da qualidade de formacdo dos estudantes por
meio da integracdo entre a educacdo superior e educacao basica, a insercao dos
licenciandos no seu futuro ambiente de trabalho, e a oportunidade de vivenciar
diferentes alternativas didaticas, bem como a articulacdo entre a teoria e a prética.

Por isso, acredita-se que diante dos objetivos proposto pelo PIBID, o
programa proporciona ao licenciando, ainda em formacao inicial, experienciar
diversas situacdes de carater pratico e, garantir ao licenciando a reflexao sobre suas
praticas. Com intuito de repensé-las, transforma-las e desenvolvé-las mediante a
articulacédo entre os conhecimentos universitarios e os conhecimentos produzidos na

pratica.
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2.3 O PIBID ENQUANTO PROCESSO FORMATIVO

O Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia — PIBID — foi
instituido a partir da Portaria Normativa n°® 38, de 12 de dezembro de 2007,

publicada no Diério Oficial da Unido (DOU), com intuito de:

fomentar a iniciacdo a docéncia de estudantes de instituicdes federais de
Educacao Superior e preparar a formacao de docentes em nivel superior,
nos cursos presenciais de Licenciatura de graduacéo plena, para atuar na
Educacao Bésica publica (BRASIL, 2007, p.38).

Neste contexto, a Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel
Superior (CAPES) vem financiando programas educacionais, no sentido de
incentivar uma politica educacional consistente que visa ampliar o acesso ao saber e
fornecer respostas inovadoras aos problemas apresentados no cenario nacional.
Assim, entre estes programas da CAPES para assegurar uma educacdo de
qualidade, esta o Programa Institucional de Bolsa de Iniciagdo a Docéncia (PIBID) —
que é uma parceria entre o Ministério da Educacdo (MEC), a CAPES e o Fundo
Nacional de Desenvolvimento da Educacéo (FNDE). (PASSONI et al., 2012).

Portanto, o PIBID é instituido com intuito de fomentar a iniciacdo a docéncia
de estudantes de instituicdes federais de educacéo superior e preparar a formacgao
de docentes em nivel superior, nos cursos presenciais de Licenciatura, para atuar na

Educacéo Basica publica (BRASIL, 2007), com os objetivos de:

| - incentivar a formacdo de professores para a educacdo basica,
especialmente para o ensino médio;

Il - valorizar 0 magistério, incentivando os estudantes que optam pela
carreira docente;

Il - promover a melhoria da qualidade da educagéo bésica;

IV - promover a articulacdo integrada da educacg&o superior do sistema
federal com a educacdo bésica do sistema publico, em proveito de uma
sélida formacao docente inicial;

V - elevar a qualidade das ac¢des académicas voltadas a formacao inicial de
professores nos cursos de licenciaturas das instituicdes federais de
educacéo superior (BRASIL, 2007, p.38).

A partir de 2009 o edital da CAPES (CAPES/DEB N° 02/2009 — PIBID) torna-
-se publico a abertura de inscricdo de projetos também a Instituicdes Estaduais de

Ensino Superior a serem apoiados no ambito do Programa Institucional de Bolsa de
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Iniciagdo a Docéncia — PIBID, por meio da Portaria n° 122, de 16 de setembro de
2009, que amplia os objetivos do PIBID, de:

| - incentivar a formagdo de professores para a educacdo basica,
contribuindo para a elevacdo da qualidade da escola publica;

Il - valorizar o magistério, incentivando os estudantes que optam pela
carreira docente;

Il - elevar a qualidade das ac6es académicas voltadas a formacéo inicial de
professores nos cursos de licenciatura das instituicbes publicas de
educacéo superior;

IV - inserir os licenciandos no cotidiano de escolas da rede publica de
educacédo, promovendo a integracdo entre educagdo superior e educacao
bésica;

V - proporcionar aos futuros professores participacdo em experiéncias
metodolégicas, tecnoldgicas e préticas docentes de carater inovador e
interdisciplinar e que busquem a superacdo de problemas identificados no
processo de ensino-aprendizagem, levando em consideracéo o IDEB e o
desempenho da escola em avaliagbes nacionais, como Provinha Brasil,
Prova Brasil, SAEB, ENEM, entre outras; e

VI - incentivar escolas publicas de educacdo basica, tornando-as
protagonistas nos processos formativos dos estudantes das licenciaturas,
mobilizando seus professores como co-formadores dos futuros professores
(BRASIL, 2009, p.3).

Os objetivos apresentados no edital de 2009 sofreram algumas
modificacdes: o item 1 foi reestruturado com intuito de ndo mais priorizar a formacao
de professores do Ensino Médio, mas a todos os professores da Educacgéo Bésica, e
assim contribuir para elevar a qualidade da escola publica. O item dois e trés se
mantém e apenas a ordem sofre alteracdes em relacdo ao edital anterior. No item 4,
a insercao dos licenciandos ao cotidiano escolar, tem sua integracdo ampliada da
Educacédo Basica com todas as instituicdes de Ensino Superior publicas e privadas,
e nao se limita apenas as instituicdes federais. O item 5 traz um novo objetivo, com
a intencdo de enfatizar que o PIBID pode proporcionar aos licenciandos diversas
experiéncias de carater inovador e interdisciplinar, na busca de superar problemas
identificados no ensino aprendizagem por meio dos diferentes processos avaliativos
realizados com alunos da Educacdo Béasica. Outro objetivo € acrescentado no item
6, baseado no incentivo de tornar a escola publica como protagonista no processo
formativo dos estudantes, ampliando o seu papel de tornar seus professores
conscientes e corresponsaveis do seu papel para a formacao de futuros professores.

Entre todos estes objetivos, o Programa Institucional de Bolsa de Iniciagcéo a

Docéncia (PIBID) visa aperfeicoar e valorizar a formacdo de professores para
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Educacdo Basica, ao promover a insercdo de estudantes no contexto escolar
durante a sua formacao académica.

Neste sentido, as instituicdes de Educacdo Superiores publicas e privadas
gue oferecem os cursos de Licenciatura, cadastradas na CAPES, as quais assumem
o compromisso de manter as condi¢gbes para cumprimento e execucdes do projeto,
podem inscrever-se no programa Iniciagdo a Docéncia, conforme os editais
publicados pela CAPES. A patrtir da aprovacao do projeto, as IES recebem cotas de
bolsas e recursos de custeio e capital para desenvolvimento do projeto, sendo as
instituicbes responsaveis pela selecdo de bolsistas, o0s quais devem ser
selecionados pelo coordenador de area de cada subprojeto para compor a equipe do
PIBID.

Em suma, o PIBID é um programa educacional realizado por determinada
instituicdo que tem seus projetos inscritos, avaliados e aprovados pela CAPES, e
posteriormente, a aprovacao é desenvolvido um subprojeto da area especifica do
conhecimento.

Logo, o subprojeto, destinado a cada area do conhecimento — como Fisica,
Quimica, Matematica - é constituido por uma equipe de bolsistas composta pelos
seguintes sujeitos: o coordenador institucional; o coordenador de area (professor
dos cursos de Licenciatura da IES); os estudantes da graduacao (matriculados nos
cursos de Licenciaturas) e os Supervisores (professores da escola publica da
Educacao Basica).

Apesar do PIBID estar em recente atuacdo, ja existem varios apontamentos
sobre suas contribuicdes para os curriculos dos cursos de Licenciatura, para a
formacdo inicial de professores e também para formacdo dos professores
pertencentes ao quadro de profissionais da Educacéo Basica.

A literatura tem apresentado estas diversas contribuicbes em varios
trabalhos académicos que caracterizam o PIBID, enquanto espaco de formacéo
inicial e também continuada de professores (FEDECHEM, 2012; PAREDES, 2012;
FEJOLO, 2013; LARGO, 2013; TOBALDINI, 2013; RAMOS, 2014) nas diferentes
areas do conhecimento.

As pesquisas a respeito da tematica PIBID vém crescendo constantemente,
devido ao reconhecimento de uma politica publica que tem buscado valorizar a
profissdo docente, e estimular a permanéncia de estudantes nos cursos de

licenciaturas.
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No caso dos cursos de Licenciatura em Quimica, o quadro néo € diferente,
h& também varios trabalhos que apontam as contribuicbes do PIBID nos processos
formativos de professores (AMARAL, 2012; BRAIBANTE, WOLLMANN, 2012;
PAREDES, GUIMARAES, 2012; SILVA, MORTIMER, 2012; SILVA et al., 2012a;
STANZANI et al.,2012; AIRES, TOBALDINI, 2013; BAPTISTA et al. 2013; WEBER et
al., 2013; ALBURQUERQUE, GALIAZZI, 2014; SILVA, MARTINS, 2014; MARTINS
et al., 2014; SA, 2014;), entre outros.

Assim, o Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia (PIBID)
possibilita que o licenciando ainda na graduacdo tenha acesso ao seu futuro
ambiente de trabalho. Certamente, as experiéncias permitidas ao longo do programa
possibilitam a construcdo de conhecimentos para sua profissdo, pois envolve uma
roda de formacdo que busca a reflexdo da pratica docente, a experimentacdo de
novas metodologias de ensino, as relacbes entre professor-aluno-bolsista, a
participacdo em eventos académicos, a articulacdo teorico-pratica, a socializagéo, a
aprendizagem, entre outros.

As teméticas investigadas sobre o PIBID também sdo inUmeras, mas entre
elas, notamos alguns pontos evidentes, tais como: a elaboracdo de atividades
contextualizadas e problematizadoras; o planejamento de situagbes que permitam a
interdisciplinaridade; a elaboracdo de novas metodologias de ensino, além de uma
variedade de recursos para ensino-aprendizagem, entre outras.

O direcionamento das investigacbes sobre o PIBID, norteadas nestes
pontos, mostra que um dentre 0s outros objetivos do programa esta em proporcionar
aos futuros professores varias experiéncias metodologicas e praticas de carater
inovador, no intuito de superar os problemas indicados no processo de ensino-
aprendizagem.

O reflexo desse objetivo na pratica tem propiciado aos bolsistas dos
subprojetos do PIBID a participagédo em experiéncias inovadoras. A prépria literatura
tem indicado tais experiéncias por meio de varios trabalhos desenvolvidos no ambito
do PIBID que utilizam diferentes alternativas didaticas para o Ensino de Quimica,
como é o caso do uso dos materiais alternativos que possuem potencialidades
didaticas, tais como: video e jogo (PINHEIRO, 2012); jogo (FACETOLA et al., 2012);
jornal e jogo (PASSONI et al.,, 2012); video (SILVA et al., 2012b); recursos
multimidias e jogos (WEBER et al. (2013); jogos (SATURNINO et al. (2013). Claro
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que estes ndo sdo 0s Unicos materiais com potencialidades didaticas, mas o que
serd tratado no proximo capitulo.

Entre estas pesquisas, 0s autores apontam algumas contribuicdes, entre as
quais destacamos: o trabalho em grupo; a pesquisa; a apresentacao, observacao,
compreensao oral e escrita dos fendbmenos, o aumento da autoestima, a
cooperacao; a aprendizagem potencializada; a criatividade; a socializacdo; o
raciocinio; a responsabilidade; a autonomia; a comunicacao; entre outras.

Em meio a estas contribuicbes pode-se também notar a presenca de
algumas preocupacgfes para o uso de diferentes materiais didaticos nas aulas de
Quimica, para além do livro didatico. Entre elas esta a formacao de professores para
utilizacao deles, uma vez que ha grandes dificuldades e falta de preparo para lidar
com estas alternativas didaticas.

Neste sentido, deve-se pensar dos saberes necessarios para que O0S
professores consigam lidar com uma pratica de ensino mais inovadora. Em meio a
tantas saberes, conhecimentos e competéncias, nos debrucamos nas ideias de
Carvalho e Gil-Pérez (2001), no sentido de entender como estes saberes séo
necessarios para o uso de outras alternativas didaticas no Ensino de Quimica.

Para Carvalho e Gil-Pérez (2001), a formacdo de professores deve ser
fundamentada em dois eixos principiais: o saber e saber fazer. E 0s mesmos estao
relacionados com varias necessidades formativas, como: conhecer a matéria a ser
ensinada; conhecer e questionar as ideias docentes de “senso comum” sobre o
ensino e aprendizagem das ciéncias; adquirir conhecimentos tedricos sobre a
aprendizagem das Ciéncias; saber analisar criticamente o ensino fundamental; saber
preparar as atividades capazes de gerar uma aprendizagem efetiva; saber dirigir as
atividades dos alunos; saber avaliar e saber utilizar a pesquisa e inovagao.

Neste sentido, é necessério verificar como estas necessidades formativas
estdo inseridas dentro do contexto dos materiais didaticos. Para usar o material
didatico o primeiro requisito € o professor conhecer a matéria a ser ensinada, pois
sdo fundamentais os conhecimentos cientificos da area especifica, no intuito do
professor nédo transformar-se em um transmissor de conteddos Na visdo dos
autores, possuir tais conhecimentos deve proporcionar ao professor a capacidade de
uma melhor compreensdo dos aspectos que en