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RESUMO

Calixto, Vivian dos Santos. Horizontes compreensivos da constituicdo do ser professor de
Quimica no espaco da pratica como componente curricular. 2019. Tese (Doutorado).
Centro de Ciéncias Exatas, Programa de Pds-graduacdo em Educacdo para a Ciéncia e a
Matematica. Universidade Estadual de Maringé, 2019.

Nas Ultimas décadas vivenciamos um cenario, no contexto brasileiro, em que a emergéncia de
documentos normativos, com foco na formagdo de professores, tem sido constante. Em sua
maioria, esses tém intensificado discussfes acerca da indissociabilidade entre teoria e pratica,
além de se constituirem por um exercicio de ampliacdo do espectro de compreensdo da
dimensdo pratica na acdo docente. Com a determinacdo do Conselho Nacional de Educacéo
(CNE), em 2002, de que os cursos de formacédo de professores deveriam conter um minimo de
400h de Pratica como Componente Curricular (PCC), surge a problematica de como
implementar esse espaco nas matrizes curriculares. Diante dessa conjectura nossa
investigacdo tenciona compreender o processo de constituicdo do ser professor de Quimica
por meio do desenvolvimento de agBes que objetivavam a construcdo de uma critica
fundamentada ao ensino por transmissdo no espaco de componentes curriculares com carga
horéria integral de PCC. Nesse interim, os licenciandos, matriculados nos componentes foco
deste estudo, foram desafiados a elaborar propostas que intencionavam, explicitamente, o
desenvolvimento do pensamento critico. De natureza qualitativa, nossa pesquisa se organiza
em duas dimensdes: a primeira centrada na analise documental e a segunda correlata ao
acompanhamento das ac¢des realizadas ao longo de trés componentes curriculares, ministrados
pela pesquisadora, com carga horaria integral de PCC, momento no qual desenvolvemos um
estudo de caso. O material empirico referente a primeira dimensao constituiu-se por Projetos
Pedagogicos de Curso e Planos de Ensino, analisados a partir dos pressupostos da analise
documental, tendo como intencionalidade investigar a configuracdo da PCC nos cursos de
Quimica da instituicdo onde a pesquisa foi concretizada. A segunda dimenséo englobou a
analise, a partir dos pressupostos da Analise Textual Discursiva, de materiais avaliativos
produzidos pelos licenciandos ao longo dos trés componentes curriculares, destes podemos
citar: portfélios, planos de aula e sequéncias didaticas. A producdo de um diario de pesquisa,
por parte da pesquisadora, também pertenceu ao conjunto de materiais que subsidiaram o
processo de analise. Como compreensdes emergentes, podemos mencionar a potencialidade
de espacos como os promovidos pela PCC na valorizacdo de cursos com maior identidade, no
reconhecimento dos saberes de interface, no rompimento para com modelos centrados na
racionalidade técnica, na intensificacdo da indissociabilidade entre teoria e pratica e do
isomorfismo entre a formacdo ofertada nos cursos e a exigida nos documentos normativos.
Assim como a relevancia do desenvolvimento de acdes, com foco na elaboracao de estratégias
didaticas a partir do conceito do pensamento critico, como elemento problematizador de
compreensdes relativas ao ser professor, sobre questdes correlatas ao ensino e aprendizagem,
planejamento, articulacédo teoria e préatica, na complexificacdo do entendimento da dimensédo
pratica na acdo docente e no desenvolvimento de uma critica fundamentada ao ensino por
transmiss&o.

Palavras-chave: Formacdo de Professores, Pratica como Componente Curricular, Educacdo

Quimica, Pensamento Critico, Curriculo.



ABSTRACT

In the last decades, we have experienced a scenario in the Brazilian context where the
emergence of normative documents, focusing on teacher education, has been constant. Most
of these have intensified discussions about the inseparability between theory and practice,
besides being constituted by are constituted by an exercise in broadening the spectrum of
understanding of the practical dimension in the teaching action. With the determination of the
National Council of Education (CNE) in 2002 that teacher training courses should contain a
minimum of 400 hours of Practice as a Curricular Component (PCC), the problem arises of
how to implement this space in the curricular matrices. In view of this conjecture our research
intends to understand the process of constitution of being a professor of Chemistry by means
of the development of actions that objectified the construction of a criticism based on the
teaching by transmission in the space of curricular components with full time load of PCC. In
the meantime, the licenciandos, enrolled in the focus components of this study, were
challenged to elaborate proposals that explicitly intended the development of critical thinking.
In a qualitative way, our research is organized in two dimensions: the first is focused on
documentary analysis and the second is related to the follow-up of the actions carried out
along three curricular components, given by the researcher, with a full-time PCC, where we
developed a study of case. The empirical material referring to the first dimension consisted of
Pedagogical Projects of Course and Teaching Plans, analyzed from the assumptions of the
documentary analysis, having as intentionality to investigate the configuration of the PCC in
the courses of Chemistry of the institution where the research was carried out. The second
dimension included the analysis, from the assumptions of the Discursive Textual Analysis, of
evaluation materials produced by the licenciandos throughout the three curricular
components, of which we can mention: portfolios, lesson plans and didactic sequences. The
production of a research diary by the researcher also belonged to the set of materials that
subsidized the analysis process. As emergent understandings we can mention the potentiality
of spaces such as those promoted by the PCC in the valuation of courses with greater identity,
in the recognition of interface knowledge, in breaking away from models centred on technical
rationality, in the intensification of the inseparability between theory and practice and of
isomorphism between the training offered in the courses and that required in the normative
documents. As well as the relevance of the development of actions, focusing on the
elaboration of didactic strategies based on the concept of critical thinking, as a problematizing
element of understandings about being a teacher, on issues related to teaching and learning,
planning, articulation theory and practice, complexity of the understanding of the practical
dimension in the teaching action and in the development of a substantiated criticism to the
teaching by means of transmission.

Key Words: Teacher Training, Curricular Component Practice, Chemical Education, Critical

Thinking, Curriculum.
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Primeiras palavras: itinerario de compreensao do percurso

[...] o verdadeiro crescimento individual sé € possivel na relagdo
dialética com os outros (MORAES, 1991, p. 6).

Compreender o processo de constituicdo do ser professor de Quimica tem se delineado
com um exercicio constante no percurso que venho trilhando enquanto professora e
pesquisadora no contexto da Educacdo Quimica. Diante desse cenario, revisitar 0s momentos
que constituem o caminho que tenho experienciado parece ser essencial, sendo assim,
voltaremos a alguns contextos relevantes em minha trilha de formagéo. Essa breve viagem no
tempo oportunizard a compreensdo das opcdes tedricas e metodoldgicas adotadas no decorrer
de nossa investigagéo.

Revisitaremos trés contextos, o primeiro se vincula a minha formacéo inicial, basilar no
sentido em que me proporcionou as primeiras experiéncias no campo da Educacdo Quimica e
dos principios inerentes a investigacdo neste nicho. A vivéncia no curso de Quimica-
Licenciatura na Universidade Federal do Rio Grande (Furg) e as primeiras incursdes como
pesquisadora, por meio do desenvolvimento da Monografia e na atuacdo no Programa
Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia (Pibid), foram essenciais na consolidacédo da
decisdo pela docéncia e na edificacdo de apostas e fundamentos atrelados a esta area. Ainda
neste espago, por meio da jornada desenvolvida no &mbito do mestrado em Ensino de
Ciéncias, no Programa de PoOs-Graduacdo em Educacdo em Ciéncias: Quimica da Vida e
Saude (Ppgeq), tive a oportunidade de desenvolver e compreender de forma mais intensa uma
experiéncia correlata ao campo da investigacdo na formacao de professores.

Um segundo contexto, pertencente a nosso itinerario, refere-se a meu ingresso como
docente na Universidade Federal da Grande Dourados (UFGD), as a¢fes desenvolvidas nesse
espaco me oportunizaram pér em pratica algumas de minhas apostas, problematiza-las e
reorganiza-las. Nesse horizonte “pesou” a responsabilidade de ser formadora de professores,
foi um momento de revisitar minhas vivéncias e compreender mais profundamente porque
acreditava e apostava na escrita como elemento formativo e na pesquisa como principio
pedagdgico no contexto da formacdo para docéncia. Além disso, avaliar a adocdo de
ferramentas como o diario de pesquisa e o portfélio como instrumentos de avaliacdo das
aprendizagens de meus alunos foi desafiador e muito encantador. Entre erros e acertos as
aprendizagens foram/sdo sempre intensas e mobilizadoras.

Nossa viagem termina, pelo menos nesse momento, com o relato das vivéncias

experienciadas ao longo do ingresso no processo de pesquisa do doutorado na Universidade
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Estadual de Maringa (UEM). As transformacdes no projeto de pesquisa refletem, em parte, as
reestruturacbes de minhas certezas e do continuo aprendizado sobre ser professora e
pesquisadora.

A epigrafe deste texto introdutério, em forma de itinerario, diz muito sobre o percurso
que venho trilhando enquanto professora/pesquisadora. Estar em contato com grupos
diferentes na sua estrutura, mas similares na sua esséncia, oportunizou compreensdes e
aprendizagens que ampliaram meus horizontes. Como argumento final de um dos capitulos do
livro que organiza os elementos tedricos e metodologicos da Analise Textual Discursiva
(ATD), Moraes e Galiazzi (2016) apresentam alguns principios do pesquisador que busca se
apropriar do modo de fazer pesquisa proposto na metodologia, destes citam: estar aberto a
rupturas epistemologicas, a reconstru¢cdo permanente de compreensbes, a buscar
constantemente intensificar caracteristicas como a interpretacdo e a autoria, além de se
movimentar nesse percurso pela linguagem. Compreendo que esses elementos traduzem
muitos dos momentos, poderia ainda dizer dos horizontes, que venho percorrendo enguanto
professora e pesquisadora na Educacdo Quimica.

Ser professora sempre foi minha primeira opc¢do, porém ao ingressar na graduacdo no
curso de Quimica-Licenciatura da Furg, em 2007, ndo imaginava os caminhos que iria trilhar
ao longo de quatro anos. Esses se mostraram como possibilidade de formacdo intensa e
aprendente. A cada experiéncia uma nova aprendizagem, em cada caminho um novo
encontro, foi uma tarefa diaria de aprender a ser professora, e ainda é. O importante desse
processo foi perceber aprendizagens, que desenvolvia, a cada momento nas trilhas deste
percurso de formacao.

Foram varias as sensagOes nesse percurso, em alguns momentos a certeza acerca do
caminho escolhido, enquanto em outros, o estranhamento. Destacaria como momentos
singulares nesta primeira parada de nosso itinerario a vivéncia nos componentes curriculares
de Estagio, Monografia e o ingresso no Pibid. Como eixo comum nestes espacos tinhamos a
valorizacdo da escrita enquanto ferramenta epistémica e a pesquisa como principio
pedagdgico. Neles alguns artefatos foram introduzidos as minhas vivéncias como o portfolio e
o diario de pesquisa.

Ao longo dos cinco Estagios tinhamos como companhia constante o portfélio, parceiro na
busca pelo desenvolvimento da escrita e da compreensdo da profissdo. A aposta se centrava
no desenvolvimento de uma escrita que assumiria uma énfase mais reflexiva do que
descritiva. Os fundamentos tedricos deveriam ir, progressivamente, fazendo-se constante no

exercicio de investigar a sala de aula. As a¢Ges nas aulas de Estagio, com leitura e partilha das
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vivéncias, funcionavam como um farol a nos guiar em mares por vezes revoltos e, em outros,
mais calmos.

Na Monografia, no Gltimo ano do curso, entendo ter experienciado um dos momentos
mais encantadores da formacgdo. Aprender a fazer pesquisa na area da Educagdo Quimica foi
um momento impar, singular e especial. A cada aula aprendiamos em parceria, no coletivo, a
fazer pesquisa, compartilhdvamos duavidas e aprendizagens, como uma comunidade
aprendente. O tema de minha pesquisa acabou se direcionando para a compreensdo da
potencialidade da escrita na constituicdo do professor de Quimica. Como material empirico,
foram selecionados os portfélios produzidos por alguns colegas ao longo do Estagio. Desse
primeiro movimento de pesquisa emerge 0 seguinte argumento:

O entendimento sobre o portfolio adquire outras configuracdes para além de
um processo mecanico e sim constitutivo, pois no momento em que o
professor escreve no portfélio a respeito de suas experiéncias vividas, suas
angustias, suas inquietudes e 0 mesmo pode ser dialogado por Outro, mostra-
se nesse sentido o processo de constituicdo do professor permeado pela
escrita (CALIXTO, 2010, p. 20).

Da leitura e analise dos portfolios emergiram categorias como ser professor, avaliagao e
planejamento. Nesse momento, ao revisitar esse primeiro movimento de investigacéo,
percebo, de forma mais complexa, a potencialidade da escrita como ferramenta na
constituicdo do professor, como aliada no seu percurso formativo, ampliando e diversificando
seus horizontes. Por meio da escrita, os licenciandos, autores dos portfolios, tinham a
oportunidade de refletir e externalizar a outros suas inquietacdes e aprendizagens,
problematizar e revisitar as vivéncias e aspectos que influenciaram na decisdo pela docéncia e
na prépria compreensdo do que € ser professor, perceber a relevancia do outro no seu percurso
formativo, no seu vir a ser, assim como entender a relevancia de planejar e da complexidade
inerente ao ato de avaliar.

Umas das apostas do componente curricular de Monografia é a leitura critica ao longo de
todo o processo, tanto pelos professores, quanto dos colegas, orientadores e possiveis outros
colaboradores. Ao final do trabalho de escrita da pesquisa, tive a imensa honra de receber a
leitura critica do professor Roque Moraes, que nos acompanhava nas acdes deste componente
curricular. Jamais irei esquecer o retorno que recebi do professor Roque, pois ele apostou na
minha escrita a0 mesmo tempo em que se disse aprendente com o meu trabalho.

A medida que contribuiu com o texto, incentivou-me a investir no tema, como no
seguinte comentério que deixou: “Imagino vocé investindo cada vez mais nesse tema,

mestrado...doutorado...Quanta coisa interessante a trabalhar e mostrar a outros...”. A partir
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desse encontro surgiu a oportunidade de aprofundar este trabalho em uma futura pesquisa de
mestrado, comegamos 0 mestrado juntos fisicamente, posteriormente seguimos conectados de
outras formas.

No Pibid o trabalho com a escrita e com o portfélio se intensificou, desta vez na forma de
escrita coletiva. Nele a supervisora, em conjunto com as pibidianas que orientava,
compartilhavam suas experiéncias, aprendizagens e propostas de acdes a serem desenvolvidas
na escola. A escrita de narrativas também permeava as a¢fes do projeto, mensalmente
elaboravamos historias por vezes ficticias, outras reais e ainda em outros momentos com uma
mistura de ambas. Neste espaco aprendemos a valorizar de forma mais intensa a escrita na
constituicdo docente, além de compreender a relevancia de estar em grupo e aprender
coletivamente. Do Pibid, tinhamos o apoio financeiro e incentivo para participar de eventos e
com isso conhecer outras propostas e ampliar horizontes.

Com o ingresso no Mestrado em Educacdo em Ciéncias, as aprendizagens seguiram
sendo ampliadas, como constante se manteve o foco na investigacdo acerca da escrita
enquanto ferramenta epistémica na constituicdo docente. Nesse cenario, a delimitacdo da
tematica foi se complexificando a medida que trilhava os primeiros passos na pds-graduacao,
com os artigos resultantes da pesquisa desenvolvida na Monografia e a participacdo em
eventos.

Mantendo o foco na compreensdo da funcéo epistémica da escrita, especialmente no que
tange a constituicdo do professor, a questdo de pesquisa se centrava na intencionalidade de
entender mais sobre “como nos tornamos professores-pesquisadores ao desenvolver pesquisa
na disciplina de Trabalho de Conclusdo de Curso - Monografia no curso de Quimica —
Licenciatura da FURG”. Como material empirico, foram selecionados diarios de pesquisa
produzidos pelos licenciandos ao longo deste componente curricular.

Nesse componente, os licenciandos tinham como proposta a realizacdo de uma pesquisa
na area da Educacdo Quimica, em um processo que possibilitasse aos mesmos aprender a
organizar um projeto de pesquisa, fundamentar teoricamente as informacdes, constituir e
analisar informacBes empiricas, construir argumentos, comunicar 0s resultados para a
comunidade académica e outros processos inerentes a producdo de conhecimento cientifico.

Ao longo da pesquisa construimos algumas compreensées sobre o componente de
Monografia, o diario de pesquisa, o professor/pesquisador, o Educar pela Pesquisa, enfim,
sobre a formacdo de professores de Quimica. As pistas que encontramos nas escritas dos
diarios de pesquisa evidenciaram que os licenciandos se tornam professores/pesquisadores por

meio de um coletivo que busca aprender junto sobre fazer pesquisa em Educagdo Quimica no
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componente supracitado, tendo artefatos como a escrita, o didlogo, a argumentacdo e a
pesquisa como mediadores das aprendizagens sobre ser professor/pesquisador.
Compreendendo a escola enquanto espaco de formacdo, a sala de aula como lugar para
pesquisa e a sua pratica como produto das experiéncias que produz das vivéncias que tem
diariamente (CALIXTO, 2013).

Por meio da analise emergiram trés categorias, de forma geral, elas englobam questdes
correlatas a reflexdes sobre ser professor e o entendimento da relevancia da escrita e do
coletivo como poténcias no processo de vir a ser professor. Nesse interim, unem-se ao
horizonte ja vislumbrado outros elementos que oportunizam a compreensao das nuances que
envolvem o processo de constituicdo do ser professor de Quimica.

A intencdo de pesquisar a configuracdo da Pratica como Componente Curricular (PCC)
emerge diante de minha inser¢do como docente nos cursos de Quimica da UFGD, assim como
do trabalho que tenho realizando no Ndcleo Docente Estruturante (NDE) do curso de
Licenciatura em Quimica. Como ja relatado, desde a graduagdo em Quimica-Licenciatura na
Furg tenho como foco de pesquisa a investigacdo da configuracdo curricular de componentes
curriculares na formacdo de professores, na Monografia investiguei a constituicdo do
professor de Quimica no componente de Estagio por meio da producdo de portfolios. Na
pesquisa realizada no mestrado, em Educacdo em Ciéncias na mesma instituicao, investiguei a
constituicdo de professores/pesquisadores ao longo do componente de Monografia, espaco
destinado a aprendizagem sobre fazer pesquisa na Educacdo Quimica e elaboracdo do
Trabalho de Conclusdo de Curso, por meio da construcdo de diarios de pesquisa. Ambas
pesquisas me possibilitaram compreender a poténcia dos artefatos culturais, em uma
abordagem sociocultural, como a escrita, a leitura, o dialogo e a pesquisa no processo de
formacdo do professor de Quimica e de sua relevancia enquanto aspectos a serem pensados na
organizacdo curricular, assim como na articulacdo entre teoria e prética.

Com a instituicdo da PCC, diante da Resolu¢cdo CNE/CP 2, de 19 de fevereiro de 2002,
Brasil (2002b), que determina que ao longo dos cursos de formacao de professores devem
haver 400h de préaticas que articulem os conhecimentos praticos e teoricos relacionados a
formacdo do professor, inimeras foram as compreensdes que cada instituicdo apresentou e
incorporou na estruturacdo e organizacdo da matriz curricular a fim de se adequar a tal
exigéncia.

No entanto, a constru¢cdo dos conceitos, abordagens e saberes necessarios, que
constituiriam esses componentes, ndo séo explicitados nos documentos e cabe aos professores

responséveis pela constru¢do do Projeto Pedagdgico do Curso (PPC) elaborarem a forma
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como estas serdo organizadas e propostas. Nesse contexto, surge a problemética de quais
conceitos e abordagens sdo necessarios para elaboragdo e organizagdo das 400h de PCC. Cada
profissional acaba por direcionar os componentes diante de suas crencgas e apostas, sendo que
os professores dos componentes especificos da Quimica, por exemplo, acabam por direcionar
para a area dos conteudos especificos da Quimica (Orgénica, Inorgéanica, Fisico-Quimica e
Analitica) e, os da &rea da Educacdo Quimica, para as metodologias e referenciais acerca de
como ensinar e aprender Quimica.

Diante desse contexto, em conjunto com o ingresso no doutorado do Programa de Pds-
Graduacdo em Educacdo para a Ciéncia e a Matematica da UEM, intensificam-se a
investigacdo e compreensdo da potencialidade da PCC na formagdo de professores de
Quimica. Na medida em que o projeto de pesquisa era reestruturado, outros direcionamentos
comegaram a emergir, a pesquisa que seria apenas documental e orientada por entrevistas com
docentes do curso de Licenciatura em Quimica, foco da investigagédo, passou a contemplar um
estudo de caso de trés componentes curriculares com carga horaria integral de PCC
ministrados pela pesquisadora.

Nessa conjectura, desafios emergiram e a constituicdo de informacdes deveria ser
realizada ao longo da investigacdo, analisando minha sala de aula. Na Monografia e no
mestrado trabalhei com um banco de dados ja produzido, portfélios e didrios de pesquisa,
fruto de acBes de outros professores. Sendo assim, a opcao foi incorporar esses instrumentos a
investigacdo, os licenciandos produziriam portfolios, que seriam utilizados como ferramentas
avaliativas nos componentes curriculares, foco do estudo de caso, e a pesquisadora
desenvolveria um diario de pesquisa com reflexdes acerca das a¢des realizadas.

O foco da pesquisa comegava a se delinear, direcionando-se ao processo de constitui¢éo
do ser professor de Quimica em componentes curriculares com carga horéria integral de PCC.
No entanto, em minhas vivéncias, enquanto professora que atua em componentes curriculares
atrelados a formacao do professor, uma questdo sempre me inquietou: a recorrente adesdo dos
licenciandos a propostas que se orientavam a partir da perspectiva transmissiva de ensino.
Apesar de buscar desenvolver acfes que problematizavam essa perspectiva de ensino por
meio da discussdo de textos e andlise critica de propostas didaticas com diferentes vertentes
de ensino, quando desafiava os licenciandos a desenvolver um planejamento, a perspectiva
transmissiva se fazia presente. Minhas acdes ndo eram suficientes para oportunizar aos
licenciandos ferramentas para desenvolver uma critica consistente ao ensino por transmissao.

N&o percebia, por parte dos licenciandos, a apropriacdo do discurso de critica a essa
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perspectiva, recorrentemente visualizava, apenas, a reproducéo de falas sem uma assimilacao
do sentido que constituia a critica.

Diante desse contexto, o pensamento critico (PC), presente nas discussfes do grupo de
estudos que tinhamos na UEM, delineou-se como um potencial quadro de referéncia na
intengdo de oportunizar aos licenciandos o desenvolvimento de uma critica consistente ao
ensino por transmissdo. Desde o principio entendia que o foco de nossa investigacdo nao se
relacionava ao desenvolvimento do PC dos licenciandos, mas acerca de sua utilizagdo como
estratégia para compreender as limitacbes de uma proposta que se oriente pela perspectiva
transmissiva de ensino. Sendo assim, adotamos em nossa investigacdo a dimensdo do ensino
do PC por meio da insercdo de discussGes acerca de seus principios, possiveis estratégias
didaticas e sua relacdo com determinadas teorias da aprendizagem e perspectivas da
experimentacdo pedagdgica.

Por meio desses contextos construimos o desenho de pesquisa apresentado nesse texto,
onde buscamos compreender a potencialidade de componentes com carga horéaria integral de
PCC como promotores do rompimento de modelos centrados na racionalidade técnica, na
intensificacdo da relacédo entre teoria e préatica e no isomorfismo entre a formacgéo ofertada e a
exigida. Edificamos nossas apostas a partir do entendimento de que o espectro da préatica na
acdo docente precisa ser ampliado, estendendo a mesma a agdes que englobam o
planejamento, por exemplo.

Compreendemos que o sistema educacional tem, em sua predominancia, propostas de
ensino que se orientam por uma abordagem de ensino transmissiva (CARVALHO e GIL-
PEREZ, 2011). Sendo essa perspectiva divergente de estratégias didaticas que tencionam o
desenvolvimento do PC, relevante no contexto que vivenciamos, como poderemos
oportunizar a nossos alunos um espaco de ensino e aprendizagem que possa assumir uma
coeréncia teorica e metodoldgica com essa meta? Documentos normativos como a Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN) 9.394/96, Plano Nacional de Educacéo
(PNE), sob Lei N° 13.055, Parametros Curriculares Nacionais (PCN) e a Base Nacional
Comum Curricular (BNCC) tém apresentado sinalizacGes acerca da importancia do
desenvolvimento de metodologias que objetivem a promocdo de capacidades relacionadas a
andlise critica e ao PC (BORDONI, 2018).

Nesse interim, compreendemos como essencial oportunizar espacos para discussao dessas
questdes nos cursos de formacdo de professores. As acOes desenvolvidas nesse contexto
precisam se adaptar a realidade que experienciamos, buscando, por meio de uma proficua

articulacdo a Escola, potencializar o desenvolvimento de um profissional que se distancie de
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propostas pautadas no entendimento de que a aprendizagem ocorre por meio da transmissao
de conhecimentos.

A problematizacdo de concepcdes de ensino e aprendizagem pautadas na perspectiva
transmissiva, na educacdo bancaria, pode ser sinalizada como uma das frentes de atuacéo das
pesquisas com foco na formacéo de professores, mas em conjunto a esta muitas outras podem
ser destacadas. Carneiro, Garrido e Martins (2014) citam como dilemas que perpassam as
investigacdes com esta énfase a separacdo entre componentes curriculares especificos e
pedagogicos; a desarticulacdo entre a realidade préatica e 0s conteldos académicos; as visdes
simplistas acerca da profissdo docente e a duplicidade de objetivos entre os cursos de
Licenciatura e os de Bacharelado. Diante dessa situagdo, alguns desafios emergem como
pontos de reflexdo e investigacdo, dos quais se pode citar: relacdo teoria e pratica; mediacao
docente; educacédo a distancia; integracdo ensino, pesquisa e extensdo; percursos curriculares
e a relacdo e articulacéo as necessidades da escola basica (GOES e CHAMMA, 2014).

Especialmente no que se refere a relacdo teoria e pratica, podemos destacar um
movimento significativo, ante a um cenario de valorizacdo do modelo de formacéo centrado
na racionalidade pratica, emergiram alguns documentos normativos, resolucdes, pareceres e
diretrizes que inseriram na pauta das discussdes, acerca da formacdo de professores,
argumentos em defesa da ampliacdo do espectro de compreensdo da dimensdo pratica na agdo
docente (DINIZ-PEREIRA, 2014b). A partir da Resolucdo (CNE/CP 02/2002), determinou-se
a implementacdo de 400h, minimas, de PCC vivenciadas ao longo do curso (BRASIL,
2002b). Nuance reforcada na Resolucdo (CNE/CP 02/2015) que trata das Diretrizes
Curriculares Nacionais para os cursos de Licenciatura (BRASIL, 2015b).

Sendo assim, 0 nucleo dos cursos de Licenciatura passou a conter 800h, minimas, de
formacdo do profissional professor em sua énfase pratica, com 400h de PCC e 400h de
Estagio. No entanto, especialmente no que se refere a PCC, ainda existem muitas
incompreensdes sobre sua definicdo, o que gera uma polissemia de sentidos e repercute em
uma vasta gama de formatos de incorporacdo nas matrizes curriculares. As investigacbes com
este foco tém investido esfor¢os em duas frentes, a primeira centrada na analise documental e
a segunda composta por um movimento que articula a investigacdo de documentos a
observacoes in loco.

Sobre a primeira frente de investigacdes, centrada na analise documental, destacam-se
pesquisas realizadas por autores como: Diniz-Pereira (2011); Santos e Lisovski (2011);
Kasseboehmer e Farias (2012); Pereira e Mohr (2013); Barbosa e Cassiani (2014); Almeida

(2016) e Martins e Wenzel (2017). Na segunda, em que se articulam andlise documental e
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observacdes in loco, podemos citar autores como: Brito (2011); Silvério (2014) e Souza-Neto
e Silva (2014).

Compreendendo a potencialidade que a PCC assume nos cursos de Licenciatura,
entendemos como relevante investigar esse espaco e, nesse sentido, nossa questao de pesquisa
se estrutura da seguinte forma: Como nos constituimos professores de Quimica por meio do
desenvolvimento de agdes que objetivavam a construcdo de uma critica fundamentada ao
ensino por transmissao no espaco de componentes curriculares com carga horaria integral
de PCC?

Dessa questdo de pesquisa emergem trés subquestes, que podem ser observadas na
sequéncia:

- Como se configura a PCC no curriculo do curso de Licenciatura em Quimica da UFGD?

- Como componentes com carga horaria de PCC podem se configurar como poténcia na
promo¢do do rompimento do modelo da racionalidade técnica, na intensificacdo da
indissociabilidade entre teoria e pratica e no isomorfismo entre a formagdo ofertada e a
exigida?

- Quais os limites e as potencialidades da elaboracdo de um planejamento orientado para
a promocgdo do PC, por parte dos licenciandos, como ferramenta para desenvolvimento de
uma critica fundamentada ao ensino por transmisséo?

Como objetivo geral tencionamos: Compreender o processo de constituicdo do ser
professor de Quimica por meio do desenvolvimento de a¢fes que objetivavam a construcao
de uma critica fundamentada ao ensino por transmissdo no espaco de componentes
curriculares com carga horaria integral de PCC.

Como objetivos especificos pretendemos:

- Investigar a configuracdo curricular da PCC no curso de Licenciatura em Quimica da
UFGD;

- Compreender a poténcia de componentes com carga horaria de PCC como promotores
do rompimento do modelo da racionalidade técnica, na intensificacdo da indissociabilidade
entre teoria e pratica e no isomorfismo entre a formacédo ofertada e a exigida.

- Compreender os limites e as potencialidades da elaboracdo de um planejamento
orientado para a promocdo do PC, por parte dos licenciandos, como ferramenta para
desenvolvimento de uma critica fundamentada ao ensino por transmissao.

Nosso texto se estrutura a partir de cinco capitulos que buscam delinear e possibilitar a
compreensdo da investigacdo realizada. No primeiro capitulo, fruto do processo de analise

documental, denominado “De que contexto estamos falando?”, o locus da investigacdo é
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descrito com a intencionalidade de ampliar a compreensdo dos processos inerentes a analise e
inferéncias realizadas. Nesse sentido, inicialmente apresentamos alguns pontos referentes ao
processo de criacdo do curso de Licenciatura em Quimica, posteriormente a organizacdo
curricular assume a frente de discussdes, finalizamos este topico com algumas nuances
assumidas na PCC e no Estégio.

No segundo capitulo denominado “Construtos tedricos: Pratica como Componente
Curricular e Pensamento Critico como poténcia na ampliacdo do espectro de
compreensdo da dimenséo pratica na acdo docente”, apresentamos o que denominamos de
nossos construtos tedricos, inicialmente abordamos questdes acerca da formacdo de
professores, mais especificamente em sua dimensdo inicial. Posteriormente, as questdes
curriculares se tornam foco das discussdes, especialmente no que concerne sua relacdo entre
as teorias curriculares e a formacéo de professores. Finalizamos esse movimento de escrita
com uma discussdo sobre a PCC e PC. No que se refere a PCC, apresentamos um breve
historico, em termos de legislacdo, e posteriormente sobre as abordagens assumidas em
algumas investigacbes com esse foco, na area da Educacdo em Ciéncias. Quando
apresentamos a discussdo acerca do PC na formacdo de professores de Quimica, buscamos
argumentar sobre sua poténcia no contexto de sociedade em que estamos imersos,
compreendendo o mesmo como um elemento significativo na busca por um ensino que rompa
com 0 modelo centrado na transmissdo do conhecimento.

No terceiro capitulo, intitulado “Desenho metodologico”, as opcBes metodoldgicas de
nossa investigacdo sdo apresentadas, em que a natureza da pesquisa, a metodologia, as
ferramentas de constituicdo das informacGes empiricas, os colaboradores da pesquisa e a
metodologia de andlise das informag6es discursivas constituem o exercicio de escrita.

No quarto capitulo denominado de “Horizontes compreensivos acerca da constituicédo
do ser professor de Quimica”, apresentamos um movimento de compreensdo das
informac@es constituidas ao longo dos trés componentes curriculares, foco desta investigacao.
Para cada componente curricular foi desenvolvido um metatexto de analise, um esboco do
horizonte de compreensao. Nesse sentido, foram estruturadas trés dimensdes de anélise, Bases
Tedricas para a Aprendizagem | (BTA 1), Bases Tedricas para a Aprendizagem Il (BTA 1l) e
Experimentacdo no Ensino de Quimica | (EXP I). No final deste capitulo apresentamos o que
denominamos de “argumento aglutinador”. Nesse espago desenvolvemos um exercicio de
aproximacdo das pistas encontradas nos movimentos de analise anteriores. Por meio desse
processo tencionamos esbocar um horizonte compreensivo constituido pelas compreensfes

produzidas ao longo de todo o processo de investigagéo.
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No quinto capitulo, “O ponto final ou apenas o preltdio de um percurso muito mais
complexo?”, buscamos tecer algumas compreensfes, constituidas por sua mutabilidade,
subjetividade e consciente incompletude. Um exercicio de edificagdo de nosso argumento
final, nossa tese. Pois como argumenta Knobbe “[...] toda compreensdo é uma viagem sem

fim: chega a alguns portos, se reabastece e volta a partir” (2014, p. 32).
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1. De que contexto estamos falando?

Em tempo algum pude ser um observador “acizentadamente”
imparcial, o que, porém, jamais me afastou de uma posi¢ao
rigorosamente ética (FREIRE, 1996, p. 9).

Estrutura do capitulo
1.1 O curso de Licenciatura em Quimica na UFGD: historico e constituicao
1.1.1 Organizagé&o curricular
1.1.1.1 Prética como Componente Curricular - PCC
1.1.1.2 Estagios

Nesse capitulo nos centraremos em apresentar as nuances que caracterizam o locus de
nossa investigacdo, compreendemos esse movimento como um importante espago de
contextualizacdo das agdes desenvolvidas, assim como das aprendizagens oportunizadas. O
texto apresentado é resultante do processo de analise documental desenvolvido na primeira
etapa de nossa investigacdo, optamos por alocar as compreensdes construidas nesse espaco na
intencdo de oportunizar aos leitores o entendimento das nuances que caracterizam o contexto
de nossa pesquisa. Sendo assim, em um primeiro momento abordaremos, de forma breve, o
processo de criacdo do curso de Licenciatura em Quimica da UFGD. Na sequéncia nossa
discussdo assumird a perspectiva da organizacdo curricular do mesmo, pontuando, mais

especificamente, espacos destinados a PCC e algumas sinaliza¢@es acerca do Estagio.

1.1 O curso de Licenciatura em Quimica na UFGD: historico e constituicdo

A criacdo da UFGD segue um percurso diferente de outras universidades, sua sede se
estabelece no local onde anteriormente havia um campus de outra instituicdo. Por meio do
processo de desmembramento do campus de Dourados, vinculado a Universidade Federal de
Mato Grosso do Sul (UFMS), efetivado pela Lei 11.153 de 29/07/2005, cria-se a UFGD,
porém sua implantacdo definitiva ocorreu apenas em 06/01/2006. No periodo de 2006 foram
criados sete cursos, dentre os quais podemos citar: Ciéncias Sociais, Zootecnia, Engenharia de
producdo, Engenharia de Alimentos, Quimica, Gestdo Ambiental e Licenciatura Indigena para
professores das etnias Guarani e Kaiowa (BRASIL, 2017).

Com a adesdo da UFGD ao Programa de Reestruturacdo e Expansdo da Universidade
(Reuni), em 2007 foi aprovada a criacdo de mais nove cursos de graduacdo, sendo eles: Artes
Cénicas, Biotecnologia, Economia, Educacdo Fisica, Engenharia Agricola, Engenharia de
Energia, Nutricdo, Psicologia e RelagOes Internacionais, sendo estes implementados a partir
de 2009.
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Em conjunto a criacdo da UFGD se institui a Faculdade de Ciéncias Exatas e Tecnologia
(Facet) que comportaria, inicialmente, cursos como Analise de Sistemas e de Matematica,
sendo estes derivados da antiga estrutura da UFMS e se mantiveram na nova composi¢do da
agora UFGD. Posteriormente, com a criagcdo do curso de Quimica, 0 mesmo tem seu vinculo
estabelecido a Facet.

O curso de Quimica foi sendo ampliado ao longo dos anos, assumindo novas
configuraces e atribuicdes. Aspecto que oportunizou a realizagdo de concursos e, com isso, a
possibilidade de ampliacdo do corpo docente. Em 2009 este curso, apenas com énfase no
Bacharelado, foi reestruturado, assumindo a configuragdo de um curso com dupla
diplomacéo, denominado de Bacharelado e Licenciatura em Quimica. O ingresso de
académicos ocorreu em 2010, encerrando com a Ultima entrada de académicos em 2014.

A regido de Dourados apresenta algumas caracteristicas muito especificas, uma delas é a
existéncia de muitas usinas sucroalcooleiras, o que demanda uma méo de obra especializada
para o trabalho nesses locais. Em conjunto com esse fator, podemos adicionar a necessidade
da formacdo de professores com atribuicdo especifica em Quimica para lecionar nas escolas
da localidade. A UFGD atende académicos provenientes da regiao denominada de “Grande
Dourados”, que pode ser observada na Figura 1, esta comporta municipios como: Maracaju,
Rio Brilhante, Itapord, Douradina, Deodapodlis, Fatima do Sul, Gldria de Dourados, Vicentina,

Jatei e Caarap0.

Figura 1: Regido denominada de “Grande Dourados”

Rio Brilhante

Caarapo

Fonte: Mato Grosso do Sul, 2011, p. 82.

Diante desse contexto, o curso de Bacharelado e Licenciatura em Quimica voltou a ser

apenas um curso de Bacharelado e um novo curso foi criado, com énfase apenas na formagéo
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do licenciado em Quimica. Sendo assim, a UFGD passou a contar com dois cursos que
assumiram a funcdo da formacdo de profissionais no campo da Quimica, sendo eles:
Bacharelado em Quimica e Licenciatura em Quimica. O curso de Bacharelado segue com sua
criacdo vinculada ao periodo de 2006, mesmo com esse breve periodo onde assumiu a
configuracdo de um curso com dupla diplomacdo. E o curso de Licenciatura tem sua criagao
vinculada ao ano de 2013, porém com a primeira entrada de académicos apenas no ano de
2014.

O curso de Bacharelado tem seu funcionamento no periodo integral, com turmas de trinta
alunos e aulas de segunda a sexta-feira. O curso de Licenciatura tem seu periodo de
funcionamento organizado em dois turnos, diurno e noturno, com aulas de segunda a s&bado.
As vagas do curso se organizam da seguinte forma: trinta vagas para o turno vespertino e
sessenta para o turno noturno.

O curso de Licenciatura em Quimica se constitui por uma organizacdo que visa atender a:

Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional — Lei n. 9.394 — de 20 de
dezembro de 1996, nas Diretrizes Curriculares do Conselho Nacional de
Educacdo, no Estatuto e no Regimento Geral da Universidade Federal da
Grande Dourados, no Regulamento dos cursos de Graduacdo e nas
Orientagbes para a Elaboracdo de Projeto Pedagogico de Curso de
Graduacdo da UFGD (BRASIL, 2017, p. 16-17).

Atualmente o curso conta com cinco professores da area de Ensino de Quimica, aspecto
que fomentou as discussdes acerca das possibilidades de organizacdo da sua estrutura
curricular no intento de promover um espaco de valorizacdo da constituicdo de um curso com
identidade prépria, com foco centrado na formacdo do profissional professor de Quimica.
Nesse sentido, 0 NDE assume um papel de extrema relevancia, oportunizando um ambiente
de didlogo e luta, na busca por implementar propostas que efetivamente objetivem
potencializar e qualificar a formacéo do profissional professor.

Esses movimentos de reestruturacdo curricular podem ser acompanhados nos préximos
subtopicos, mais especificamente no que tange as nuances e configuracdes assumidas pela
PCC e Estagio.

1.1.1 Organizacao curricular

O curso de Licenciatura em Quimica apresenta uma estrutura curricular disposta ao longo
de oito semestres, totalizando 3.260 horas. Em sua elaboracdo foram considerados alguns
documentos normativos relevantes, quando consideramos seu foco principal que é a formacao
de professores de Quimica. Destes podemos citar: Resolugcdo (CNE/CP 02/2015) que trata das

Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN) para a formacdo inicial e continuada em nivel
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superior (BRASIL, 2015b), o Parecer (CNE/CP 03/2004) que trata das DCN para a Educagéo
das Relacdes Etnico-Raciais e para o Ensino de Historia e Cultura Afro-Brasileira e Africana
(BRASIL, 2004a), a Resolugéo (CNE/CP 01/2012) que trata das Diretrizes Nacionais para a
Educacdo em Direitos Humanos (BRASIL, 2012a) e a Resolucdo (CNE/CP 02/2012) que
trata das DCN para a Educacdo Ambiental (BRASIL, 2012b).

Por meio da Resolucdo (CNE/CP 01/2012), que contempla discussbes acerca da
Educagdo em Direitos Humanos, implementou-se em todos os cursos de Licenciatura da
UFGD o componente curricular denominado de Educacdo em Direitos Humanos, alocado no
oitavo semestre com carga horaria de 72h/a*. O Parecer (CNE/CP 03/2004), que contempla
discussdes sobre Educacdo das Relagbes Etnico-Raciais e para o Ensino de Historia e Cultura
Afro-Brasileira e Africana, possibilitou inserir questdes relacionadas a este tema em
componentes curriculares com carga horaria integral de PCC, como Quimica e Sociedade e
Alfabetizacdo Cientifica em Quimica, localizados no sexto e setimo semestre e com carga
horaria de 54h/a.

Considerando a Resolucdo (CNE/CP 02/2012) que aborda as DCN para Educacéo
Ambiental, foram inseridas discussdes com esse foco em componentes curriculares como
Quimica e Sociedade, Alfabetizacdo Cientifica em Quimica e Metodologias no Ensino de
Quimica, todos com carga horaria integral de PCC. Respectivamente alocados no sexto e
sétimo semestre com carga horaria de 54h/a, considerando os dois primeiros e 72h/a no
componente de Metodologias no Ensino de Quimica.

Aos componentes curriculares de Estagio foi atribuido um percentual de horas destinadas
a atividades de extensdo, opcdo embasada nas discussdes propostas no Plano Nacional de
Educacdo (PNE), constante da lei federal 13.005, sancionada em 25 de junho de 2014, na qual
metas e estratégias sdo estabelecidas (BRASIL, 2014). Neste documento fica determinado
que, no minimo, 10% da carga horaria do curso seja destinada a atividades vinculadas a
extensao.

A organizacdo da estrutura curricular do curso pode ser observada no Quadro 1:

' Ao longo do PPC as informagdes sdo expressas em unidades de hora/aula (h/a), para conversio das mesmas
para hora (h) basta multiplicar o valor por 50 e depois dividir por 60 [ h/a—h (—h/a x 50/60 = —h) ].
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COMPONENTES - x
CURRICULARES T Prética (P) Total Lotagdo
1° SEMESTRE PPCCSP ECS| EX | AE
Eixo tematico de formacéo
comum a Universidade - Reuni | 2 0 0 0 0 0 2 FACET
Introdugao ao Calgu!o (Eixo de 79 0 0 0 0 0 79 EACET
formacdo comum & area)
Quimica Geral Experimental | 0 36 36 FACET
Quimica Geral | 72 0 72 FACET
Algebra Linear e Geometria
Analitica (Eixo de formagao 72 0 0 0 0 0 72 FACET
comum & area)
Mineralogia 72 0 0 0 0 0 72 FCBA
Historia da Quimica 0 36| 0 0 0 0 36 FACET
SUBTOTAL| 360 | 36 | O 0 36 | 432
2° SEMESTRE
Eixo tematico de formacéo
comum & Universidade - Reuni 72 0 0 0 0 0 72 FACET
1
Célculo Diferencial e Integral |
(Eixo de formacdo comum a 72 0 0 0 0 0 72 FACET
area)
Fisica | 72 0 0 0 0 0 72 FACET
Quimica Geral |1 72 0 0 0 0 0 72 FACET
Politicas Publicas de Educacéo 72 0 0 0 0 0 72 FAED
Bases T_eorlcas para a 0 36 0 0 0 0 36 EACET
Aprendizagem |
Quimica Geral Experimental Il 0 0 0 0 0 | 36 36 FACET
SUBTOTAL| 360 | 36 | O 0 0 | 36 | 432
3° SEMESTRE
Probabllldf\de e Estat!stllca (Eixo 7 0 0 0 0 0 79 EACET
de formacdo comum a area)
Eletiva 1 72 0 0 0 0 0 72 FACET
Quimica Inorgénica | 72 0 0 0 0 0 72 FACET
Funtja_mentos de Quimica 79 0 0 0 0 0 79 EACET
Organica
Exper_lmentagao no Ensino de 0 36 0 0 0 0 36 EACET
Quimica |
Bases T_eorlcas para a 0 3 | 18 0 0 0 54 EACET
Aprendizagem |1
Fisica Il 72 0 0 0 72 FACET
SUBTOTAL| 360 | 72 | 18 | O 450
4° SEMESTRE
Psicologia do Desenvolvimento 72 0 0 0 0 0 72 FAED
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e da Aprendizagem
Quimica Analitica Qualitativa 54 0 0 0 0 0 54 FACET
QU|m|_ca Analitica Qualitativa 0 0 0 0 0 | 54 54 EACET
Experimental
Reatividade de Compostos
Organicos 72 0 0 0 0 0 72 FACET
Fisico-Quimica | 72 0 0 0 0 0 72 FACET
Exger_lmentagao no Ensino de 0 3 | 18 | o 0 0 54 EACET
Quimica Il
Quimica Inorganica Il 72 0 0 0 0 0 72 FACET
SUBTOTAL| 342 | 36 | 18 | O 0 | 54 | 450
5° SEMESTRE
Fisico-Quimica Il 72 0 0 0 0 0 72 FACET
QU|m|_ca Analitica Quantitativa 0 0 0 0 0 54 54 FACET
Experimental
Infgrmatlca no Ensino de 0 36 | 36 0 0 0 79 EACET
Quimica
Fundamentos de Didatica 72 0 0 0 0 0 72 FAED
Estaglo_ C_:urrlcular _ 0 0 0 54 | 18 0 79 EACET
Supervisionado de Ensino |
Quimica Analitica Quantitativa 54 0 0 0 0 0 54 FACET
Quimica Inorganica 0 0 0 0 0 | 72 79 EACET
Experimental |
SUBTOTAL| 198 | 36 | 36 | 54 | 18 | 126 | 468
6° SEMESTRE
Quimica Analitica Instrumental 54 0 0 0 0 54 FACET
Fisico-Quimica Il 72 0 0 0 0 72 FACET
Mejtoc_jologlas de Ensino de 0 54 | 18 0 0 0 79 EACET
Quimica
Quimica e Sociedade 36 | 18 0 0 0 54 FACET
Quimica Organica Experimental 0 0 0 0 72 72 FACET
Estagio Curricular 0o | o] o|s4|18| 0| 72 FACET
Supervisionado de Ensino Il
Eletiva 2 72 0 0 0 0 0 72 FACET
SUBTOTAL| 198 | 90 | 36 | 54 | 18 | 72 | 468
7° SEMESTRE
Educacéo Especial 72 0 0 0 0 0 72 FAED
Alfgb_etlzagao Cientifica em 0 3% | 18 | o 0 0 54 EACET
Quimica
Pesquisa no Ensino de Quimica 72 | 18 0 0 0 90 FACET
Fisico-Quimica Experimental 0 0 54 54 FACET
Eletiva 3 36 0 0 0 36 FACET
Estagio Curricular 0 | o| o|108]|54]| 0| 162 FACET
Supervisionado de Ensino 111
SUBTOTAL| 108 | 108 | 36 | 108 [ 54 | 54 | 468
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8° SEMESTRE
L_IBI_?AS - Lingua Brasileira de 79 0 0 0 0 0 79 EAD
Sinais
Educacdo em Direitos Humanos | 72 0 72 FCH
Eletiva 4 72 0 0 0 0 72 FACET
Eletiva 5 72 0 0 0 0 72 FACET
Estagio Curricular
Supervisionado de Ensino IV 0 0 0 |126] 54 0 180 FACET
Trabalho de Conclusdo de Curso | 36 0 0 0 0 36 FACET
Atividades Complementares 0 0 0 0 0 | 240 | 240 FACET
SUBTOTAL| 324 0 0 |126| 54 | 240 | 744
TOTAL DE CARGA
HORARIA (ha) 2250 | 414 | 144 | 342 | 144 | 618 | 3912
TOTAL DE HORAS | 1875 | 345 | 120 | 285 | 120 | 515 | 3260

Legenda: T = Tedrica; PCC= Pratica como Componente Curricular; ECS = Estagio Curricular
Supervisionado; EX = Extensdo; AE = Aula Experimental; P = presencial; SP = semipresencial.
Fonte: PPC curso de Licenciatura em Quimica (BRASIL, 2017, p. 25-27).

No subtopico a seguir iremos avancar nas discussdes acerca da organizacdo da PPC e do
Estagio, pontuando mais profundamente as nuances que foram sendo assumidas pela PCC ao

longo do processo de implementacdo do curso de Licenciatura em Quimica na UFGD.

1.1.1.1 Pratica como Componente Curricular - PCC

No que tange, especificamente, ao contexto da PCC, ocorreram cerca de cinco
reestruturacdes deste nucleo, considerando o periodo de funcionamento do antigo curso de
Bacharelado e Licenciatura em Quimica (2009-2014) e do curso de Licenciatura em Quimica,
com criacdo em 2013. Diante deste cenario, estamos optando por compreender o0s
movimentos de reorganizacdo da PCC ao longo dos dois cursos, Visto que esse percurso
demonstra alguns dos sentidos que vém sendo atribuidos a esse nucleo pelos idealizadores dos
PPC.

O primeiro movimento de insercdo da PCC, no contexto dos cursos de Quimica da
UFGD, ocorreu no curso de Bacharelado e Licenciatura em Quimica, no periodo de 2012.
Inicialmente, as 400h de PCC foram organizadas em seis componentes curriculares, criados
com a finalidade de atender esta demanda. Sendo os mesmos denominados de Préatica de
Ensino de Quimica (Peq), I, II, I1I, IV, V e VI, o que totalizou 414 h/a de PCC no referido

curso. A organizacao e distribuicdo destes componentes pode ser observada no Quadro 2:
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Quadro 2: Organizagdo das Préticas de Ensino de Quimica (Peq) no curso de Bacharelado e

Licenciatura em Quimica

Componente Curricular Carga Horéria | Foco de discussao

Préatica de Ensino de Quimica | 72h/a Tépicos em ensino de quimica na area de
quimica analitica.

Préatica de Ensino de Quimica Il 72h/a Tépicos em ensino de quimica na area de
fisico-quimica.

Préatica de Ensino de Quimica IlI 72h/a Tépicos em ensino de quimica na area de
quimica inorganica.

Préatica de Ensino de Quimica IV 90h/a Tépicos em ensino de quimica na area de
quimica analitica.

Préatica de Ensino de Quimica V 72h/a Tépicos em ensino de quimica na area de

quimica organica.

Préatica de Ensino de Quimica VI 36h/a Tépicos em ensino de quimica na area de
quimica analitica.

Carga Horéaria Total 414 hla
Fonte: Calixto e Kiouranis (2017, p. 39).

Nesse primeiro movimento de organizagdo da PCC, houve pouca participacdo de
profissionais da area de Educacdo Quimica, na época havia apenas um professor vinculado a
essa area. Existiam muitas incertezas acerca das possibilidades de organizacdo e de trabalho.
Primeiramente, esse espaco foi destinado ao aprofundamento do conhecimento quimico nas
suas diferentes subareas, como inorganica, organica, fisico-quimica e analitica. Nas ementas a
meng¢ado recorria frequentemente a “Topico em ensino de quimica na area de ....” (BRASIL,
2012c). Nao existia maior delineamento do que deveria ser abordado e desenvolvido junto aos
académicos.

Com a criacdo do curso de Licenciatura em Quimica, houve a possibilidade de ingresso
de mais professores vinculados a area da Educacdo Quimica, aspecto que intensificou e
complexificou os debates acerca da organizacdo da PCC. Inicialmente a opcdo foi incorporar
mais dois componentes ao nucleo de PCC, dos quais podemos citar: Historia da Quimica e
Tecnologia e Informatica no Ensino de Quimica. Essa proposta vigorou até final de 2013.
Sendo assim, havia até entdo oito componentes com carga horéria integralmente destinada a
PCC.

Ainda em 2013 outra reestruturacdo foi pensada, mantendo oito componentes com carga
horéria integral de PCC, mas modificando sua proposta de trabalho. Ela entraria em vigor a
partir de 2014 e os académicos que haviam cursado componentes anteriores a essa proposta

(2010-2013) passariam por processo de equivaléncia.



34

Quadro 3: Reorganizacgdo, equivaléncia e carga horaria das PEQ do curso de Bacharelado e

Licenciatura em Quimica

Componentes curriculares em | Carga | Componentes curriculares em Carga

vigor até dezembro de 2013 Horéria | vigor a partir de janeiro de 2014 Horéria

Historia da Quimica, Ciéncia e | 36 h/a | Pratica de Ensino de Quimica I: 36 h/a

Tecnologia Histéria da Quimica

Préatica de Ensino de Quimica | 36 h/a | Pratica de Ensino de Quimica II: 36 h/a
bases tedricas da aprendizagem

Préatica de Ensino de Quimica Il 36 h/a | Pratica de Ensino de Quimica Ill: o 72 hla
professor e o Ensino de Ciéncias

Préatica de Ensino de Quimica Ill 72 h/a | Pratica de Ensino de Quimica 1V: o 72 hla
curriculo de Quimica na Educacgdo
Bésica

Informatica no ensino de quimica | 36 h/a | Pratica de Ensino de Quimica V: 72 hla
Informatica no ensino de quimica

Préatica de Ensino de Quimica IV 72 h/a | Pratica de Ensino de Quimica VI: 72 hla
métodos alternativos no ensino de
Quimica

Préatica de Ensino de Quimica V 90 h/a | Pratica de Ensino de Quimica VII: 90 h/a
projetos no ensino de Quimica

Pratica de Ensino de Quimica VI 36 h/a | Pratica de Ensino de Quimica VIII: 36 h/a
pesquisa no ensino de Quimica

Carga horaria Total 450 h/a | Carga horaria Total 486 h/a

Fonte: Calixto e Kiouranis (2017, p. 40-41).

No entanto, a proposta continuou a ser repensada, na intencionalidade de torna-la mais

potente no processo de constituicdo do professor de Quimica. Sendo assim, uma outra

estrutura foi elaborada e implementada a partir de 2015, como pode ser observada no Quadro

4:

Quadro 4: Reorganizagao, equivaléncia e carga horaria dos componentes curriculares

Em vigor até dezembro de 2014 Carga |Emvigor a partir de janeiro de | Carga Horaria
Horéria | 2015
Pratica de Ensino de Quimica I:| 36 h/a |Historia da Quimica 36 h/a
Historia da Quimica
Préatica de Ensino de Quimica Il:| 36 h/a |Bases Tedricas para a 36 h/a
Bases Tedricas para a Aprendizagem |
Aprendizagem
Quimica e Sociedade 36 h/a
Pratica de Ensino de Quimica Ill: O |, __
Professor e 0 Ensino de Ciéncias Bases ~ Teodricas para a 36 h/a
Aprendizagem 11
Prética de Ensino de Quimica IV: O| 72h/a |Alfabetizagdo Cientifica em 36 h/a
Curriculo de Quimica na Educagdo Quimica
Bésica
Pratica de Ensino de Quimica V:| 72h/a |Informatica no Ensino de 36 h/a
Informatica no Ensino de Quimica Quimica
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Pratica de Ensino de Quimica VI:| 90 h/a |Metodologias no Ensino de 54 hla
Métodos Alternativos de Ensino Quimica
Experimentagdo no Ensino de 36 h/a
Pratica de Ensino de Quimica VII: 79 h/a Quimica |
Projetos no Ensino de Quimica Experimentacdo no Ensino de 36 h/a
Quimica Il
Pratica de Ensino de Quimica VIII:| 36 h/a |Pesquisa no Ensino de Quimica 72 hla
Pesquisa no Ensino de Quimica
Carga Horéaria Total 486 h/a | Carga Horéria Total 414 hla

Fonte: Calixto e Kiouranis (2017, p. 41-42).

Nessa nova configuracdo, houve um aumento do ndmero de componentes curriculares
com carga horéria de PCC, que anteriormente totalizavam oito, passando nesta proposta a dez.
Aspecto que oportunizou a insercdo de discussdes sobre Alfabetizacdo Cientifica e maior
énfase a questdes sobre Experimentacdo no Ensino de Quimica. Além de reorganizar a carga
horaria e 0s componentes com carga horaria exclusivamente destinada a PCC, foi incorporado
um percentual de horas destinadas ao trabalho com PCC em outros componentes curriculares.
Diante dessa proposta, 0 PPC do curso passou a comportar componentes com carga horaria
integralmente destinada a PCC, denominados de exclusivos, e outros com carga horaria
parcialmente destinada a PCC, denominados de mistos. Essa organizacdo pode ser observada

no Quadro 5 na sequéncia.

Quadro 5: Organizacéo e configuracdo da PCC no curso de Licenciatura em Quimica

Componente Curricular Semestre | CH Total | CH PCC Configuracéo
Quimica Geral | 1 54h/a 18h/a Misto
Histdria da Quimica 1 36 h/a 36h/a Exclusivo
Quimica Geral Il 2 54h/a 18h/a Misto
Bases Tedricas para a Aprendizagem | 2 36 h/a 36h/a Exclusivo
Experimentagdo no Ensino de Quimica | 3 36h/a 36h/a Exclusivo
Bases Tedricas para a Aprendizagem |1 3 36 h/a 36 h/a Exclusivo
Psicologia do Desenvolvimento da 4 54h/a 18h/a Misto
Aprendizagem

Experimentagdo no Ensino de Quimica 1l 4 36h/a 36h/a Exclusivo
Informatica no Ensino de Quimica 5 36h/a 36h/a Exclusivo
Fundamentos de Didatica 5 54h/a 18h/a Misto
Metodologias no Ensino de Quimica 6 54h/a 54h/a Exclusivo
Quimica e Sociedade 6 36 h/a 36h/a Exclusivo
Educacéo Especial 7 54h/a 18h/a Misto
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Alfabetizagdo Cientifica em Quimica 7 36 h/a 36h/a Exclusivo
Pesquisa no Ensino de Quimica 7 72h/a 72h/a Exclusivo
LIBRAS — Lingua Brasileira de Sinais 8 54 h/a 18h/a Misto
Carga Horéria Total 522h/a

Fonte: Calixto e Kiouranis (2017, p. 42-43).

No ano de 2016 o PPC foi novamente reorganizado, diante da Resolucdo (CNE/CP
02/2015), que determinou como carga horaria minima para os cursos de Licenciatura 3.200h,
e ndo mais as 2.800h (BRASIL, 2015b). Sendo assim, a matriz do curso foi remodelada no
intento de atender as DCN, mas objetivando ndo aumentar os oito semestres que compunham
a organizacdo curricular. Diante desse cenario, a carga horéria de PCC, especificamente, nos
componentes com carater exclusivo, ou seja, integralmente destinada a PCC, foi aumentada.
No entanto, esse aumento ocorreu por meio da oferta de um percentual desse componente na
modalidade a distancia, utilizando a sala virtual, desenvolvida no Moodle? da instituicéo.

Esses componentes passaram a assumir a configuracdo semipresencial, esta decisdo
considerou o que é discutido na Portaria N° 4.059, de 10 de Dezembro de 2004,
especificamente, no inciso dois de seu artigo um que determina que “§ 2° Poderdo ser
ofertadas as disciplinas referidas no caput, integral ou parcialmente, desde que esta oferta ndo
ultrapasse 20 % (vinte por cento) da carga horaria total do curso” (BRASIL, 2004b, p. 34). A

organizacdo supracitada pode ser observada no Quadro 6.

Quadro 6: Reorganizacdo da PCC no curso de Licenciatura em Quimica

Componente Curricular Semestre CH CHPCC- | CHPCC-Sala
Total Presencial Virtual

Histdria da Quimica 1 36 h/a 36h/a -
Bases Tedricas para a Aprendizagem | 2 36 h/a 36h/a -
Experimentacdo no Ensino de Quimica | 3 36h/a 36h/a -
Bases Tedricas para a Aprendizagem Il 3 54 hla 36 h/a 18h/a
Experimentagdo no Ensino de Quimica Il 4 54h/a 36h/a 18h/a
Informatica no Ensino de Quimica 5 72h/a 36h/a 36h/a
Metodologias no Ensino de Quimica 6 72h/a 54h/a 18h/a
Quimica e Sociedade 6 54 hla 36h/a 18h/a
Alfabetizacdo Cientifica em Quimica 7 54 hla 36h/a 18h/a

Zhttps://portalead.ufed.edu.br/
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Pesquisa no Ensino de Quimica 7 90h/a 72h/a 18h/a
Carga Horéria Total 558h/a 414h/a 144h/a
Fonte: Desenvolvido pelos autores.

Os componentes curriculares denominados de Quimica e Sociedade, Alfabetizacdo
Cientifica em Quimica e Metodologias no Ensino de Quimica também assumem um outro
papel relevante dentro do processo de constituicdo do professor de Quimica para além da sua
atribuicdo no nucleo de PCC. O componente de Quimica e Sociedade em conjunto com
Alfabetizacdo Cientifica em Quimica assumem a responsabilidade por trabalhar aspectos
correlacionados & Educacio das Relacbes Etnico-raciais e para o Ensino de Histdria e Cultura
Afro-Brasileira e Africana (BRASIL, 2004a).

Ao componente de Quimica e Sociedade tambem é atribuida a fungdo de trabalhar
aspectos da Educacdo em Direitos Humanos (BRASIL, 2012a). Cabe ressaltar que um
componente com carga horéria integral destinada ao trabalho com essa temética foi criado,
totalizando 72 h/a, sendo alocado no oitavo semestre. Com relagdo a Educacdo Ambiental,
destinam-se a abordar essa énfase 0s componentes de Quimica e Sociedade, Alfabetizacao
Cientifica em Quimica e Metodologias no Ensino de Quimica (BRASIL, 2012b).

Ao analisar esse breve historico da configuracdo da PCC ao longo dos cursos de Quimica
da UFGD, podemos observar pelo menos cinco possibilidades de sua implementacdo no
curriculo. No primeiro movimento houve a criacdo de seis componentes com carga horéria
integralmente destinada a PCC, mas com énfase na aquisicdo conceitual de aspectos inerentes
a campos da quimica como organica, inorganica, analitica e fisico-quimica. Opg¢édo que pode
ser justificada pelo proprio formato do curso, denominado de Bacharelado e Licenciatura em
Quimica.

Com o desmembramento deste curso, gerando dois cursos em separado, 0 curso de
Licenciatura teve a oportunidade de assumir uma maior identidade, enfatizando saberes
relacionados a formacdo do profissional professor. Nesse movimento temos a emergéncia de
componentes curriculares com énfase em dimensdes atreladas aos saberes de interface, ou
seja, aqueles relacionados aos processos de ensinar e aprender quimica. Essa perspectiva pode
ser observada ao longo da proposta de reorganizacdo trés e quatro de 2014 e 2015, retratadas
nos Quadros 3, 4 e 5.

Com a maior complexificacdo das discussdes e entendimentos acerca da PCC, foram
sendo assumidas outras possibilidades para sua implementagdo, como a atribuicdo de carga
horéria a outros componentes que ndo tenham a Unica atribuicdo de trabalhar com essa énfase,

0 que gerou a insercdo de componentes com carater misto. Além disso, com o aumento da
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carga horaria do curso 0s componentes integrais passaram a ter um percentual para ser
trabalhado via Moodle, o que lhes configurou um perfil semipresencial.

Apesar das reestruturages mencionadas, especificamente, no ambito da PCC ainda
existem muitos aspectos a serem analisados e problematizados. Um destes se refere a ordem
com que 0s componentes com carater exclusivo estdo incorporados no decorrer da matriz
curricular. Componentes como BTA | poderiam estar alocados em semestres mais avangados
no curso, ao invés do segundo, como consta. Os conhecimentos atrelados ao mesmo podem
ser avancados em demasia quando pensamos em licenciandos vinculados ao primeiro ano do
Curso.

Outra dimensdo a ser analisada concerne a implementacdo de componentes com carater
misto, ndo ha mencdo explicita nas ementas destes componentes sobre como a PCC sera
abordada e incorporada no decorrer dos conteudos programaticos. Nesse interim,
compreendemos como relevante o desenvolvimento de investigacGes acerca dessas nuances,
por meio desse movimento, a PCC podera atingir o maximo de sua potencialidade nas
vivéncias formativas dos licenciados. Exercicio que oportunizara o desenvolvimento de um
curso com uma identidade mais explicita e relacionada a formacao do licenciado em quimica,

em detrimento do quimico.

1.1.1.2 Estagios

Mesmo ndo sendo nosso foco de investigacdo, compreendemos como relevante
apresentar a configuracdo que os Estagios assumem na matriz do curso de Licenciatura em
Quimica, visto que os documentos normativos mencionam a relevancia de que os
componentes destinados a PCC busquem uma proficua relacdo formativa com os de Estagio.
Sendo essa premissa determinada pelos instrumentos normativos e proposta dos elaboradores
da PPC, sinalizamos a seguir a organizacao, foco e proposta dos Estagios.

O curso conta com quatro componentes curriculares de Estagio, dispostos a partir da
segunda metade do curso, mais especificamente, nos semestres cinco, seis, sete e oito. Sua
carga horéaria e atividades vdo aumentando progressivamente, inicialmente, centrando-se na
observacdo do ambiente escolar até o processo de regéncia. A disposicdo dos Estagios e sua

carga horaria podem ser observadas no Quadro 7.
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Quadro 7: Organizacao e énfase dos componentes curriculares de Estagio

Componente | Semestre CH CH Enfase

Curricular Total Extenséo

Estagio | 5 72 hla 18 h/a | Observagdo — Reconhecimento do contexto
escolar.

Estagio Il 6 72 h/a 18 h/fa | Coparticipacdo — desenvolvimento de atividades
em conjunto do professor supervisor da escola.

Estagio 111 7 162 h/a 54 h/a |Observagdo e Coparticipacdo no ensino
fundamental; Coparticipacdo e Regéncia no
ensino médio.

Estagio IV 8 180 h/a 54 h/a |Observagdo e Coparticipacdo no ensino
fundamental; Coparticipacdo e Regéncia no
ensino médio; Projeto de integracdo com a
Escola.

Carga 486h/a 144 hla

Horaria Total

Fonte: Adaptado do PCC e do Regulamento de Estagios do curso de Licenciatura em Quimica
(BRASIL, 2017).

Como ja mencionado anteriormente, um percentual de carga horaria de extensdo foi
atribuido aos componentes de Estagio, decisdo embasada pelo que € disposto no PNE
(BRASIL, 2014). As atividades vinculadas ao nucleo de extensdo se centram no
desenvolvimento de ac¢bes, no que é denominado de “Projeto de integracdo com a Escola”,
que ocorre de forma progressiva a partir do primeiro Estdgio. Este projeto envolve a
elaboracdo de Feiras de Ciéncias nas escolas parceiras da universidade, onde s&o
desenvolvidas mostras de experimentos e pecas teatrais que em algumas circunstancias séo
realizadas pelos estagiarios e, em outras, em conjunto com os proprios alunos da escola.

Como ferramentas avaliativas das acbes desenvolvidas no ambito do Estagio estamos,
progressivamente, adotando a elaboracdo de portfélios e diarios de campo em detrimento dos
tradicionais relatérios. A partir desse movimento objetivamos inserir a cultura da escrita
reflexiva na constituicdo docente, complexificando o exercicio de reflexdo, por meio do
didlogo em sala de aula e busca por tedricos que nos ajudem a potencializar as discussdes.

As acles dos Estagios iniciais se centram na ambientalizacdo do licenciando ao espaco
escolar, sob a Gtica de futuro professor e ndo mais como aluno. Para tanto, desenvolvemos
atividades que visam conhecer a estrutura da escola, seu funcionamento e 0s sujeitos que
pertencem a este contexto. Como estratégias didaticas, recorrentemente, sdo adotadas
realizacdo de entrevistas e observacfes. Sendo essas decisdes embasadas por investigacoes
desenvolvidas no campo do Estagio, por pesquisadores como Pimenta (2012) e Carvalho
(2012).
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Com o avango dos licenciandos nos Estdgios, sdo propostas acdes que envolvem a
observacdo do professor em sala de aula, realizacdo de coparticipagcbes, monitorias e,
posteriormente, a regéncia. As atividades de registro perpassam todas as a¢des supracitadas,
os licenciandos escrevem, analisam e teorizam sobre suas reflexdes. Sendo estas
compartilhadas em momentos determinados ao longo do semestre, nas aulas na Universidade.

Nossa realidade apresenta algumas peculiaridades, uma delas se refere ao fato de no
mesmo campus termos outra universidade com um curso de Licenciatura em Quimica, a
Universidade Estadual de Mato Grosso do Sul (UEMS). Apenas uma rua separa as
instituicBes. Existem muitos aspectos positivos diante desse contexto, um deles é o
fortalecimento da parceria e o estabelecimento de grupos de pesquisa coletivos que visam
compreender de forma mais intensa a formacdo de professores e o Estagio, a exemplo
podemos citar o Grupo de Estudos e Pesquisa Politicas Educacionais e Formacdo de
Professores® (Geppef) que se constitui por professores de ambas instituicoes.

No entanto, outros aspectos acabam dificultando nossas acbes, a soma de duas
instituicbes com estagiarios nas escolas acaba por superlotar as salas de aula da cidade. Nesse
movimento, alternativas devem ser pensadas, uma delas é a liberacdo para que os licenciandos
possam realizar estagio na regido denominada “Grande Dourados”. Diante desse contexto
emergem alguns entraves, um deles se refere a dificuldade em acompanhar as atividades dos
licenciandos nas escolas da regido, haja vista que algumas cidades ficam longe da regido de
Dourados. Nesse contexto, se torna complexo o estabelecimento de um vinculo mais efetivo
com as escolas geograficamente mais afastadas.

As estratégias que temos assumido com a intencionalidade de fortalecer a relacédo entre
Universidade e Escola, considerando essas zonas mais distantes geograficamente, levam-nos
ao desenvolvimento de projetos de extensdo que de alguma forma oportunizem o dialogo
entre ambos espacos. Ante esse cenario, compreendemos que investigacdes e acOes
desenvolvidas no espaco de componentes curriculares com carga horaria de PCC, podem
somar esfor¢os as atividades desenvolvidas nos Estagios e aos projetos de extensdo no intento
de intensificar a relacdo com a Escola. Além de possibilitar o estabelecimento de maior

coeréncia entre as acoes, evitando sobreposi¢cdes e almejando a articula¢do das propostas.

3 https://www.geppef.com.br/
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2. Construtos tedricos: Pratica como Componente Curricular e Pensamento Critico
como poténcia na ampliacdo do espectro de compreensdo da dimensdo pratica na acao
docente

A organizagao dos cursos de formagéo tendo como eixo central a
pratica, numa estruturacao de experiéncias de aprendizagem em que
houvesse uma interacdo permanente entre a reflexdo e a prética, e a

partir disso a procura gradativa por uma compreensdo mais
aprofundada dos processos envolvidos, ndo sé daria um significado
mais concreto aos cursos, como também tornaria os fundamentos
tedricos mais significativos e Uteis aos futuros professores. Estes
estariam assimilando um fundamento teérico ndo em forma de
generalizacOes derivadas da pesquisa positivista, de pouca
aplicabilidade em situages reais, mas seria um conhecimento
construido pelo proprio professor, flexivel e adaptavel as sempre
diversificadas facetas com que a realidade escolar se apresenta
(MORAES, 1991, p. 175).

Estrutura do capitulo

2.1 Sobre a formacao de professores

2.2 Teorias curriculares e a formacao de professores

2.3 Articulacdo teoria e pratica na formacéo de professores de Quimica
2.3.1 PCC: contexto histérico e compreensdes
2.3.2 O PC na formacéo de professores de Quimica

O argumento defendido por Moraes (1991), na epigrafe deste capitulo, ancora* nossas
discussdes no movimento em que propde a incorporacdo da pratica, nas matrizes dos cursos
de formacdo de professores, a partir de uma perspectiva que considera principios, como a
necessaria articulacdo entre reflexdo e pratica. Aspecto gque oportuniza uma compreensao
mais ampla das dimensdes envolvidas, atribuindo aos cursos um maior significado, assim
como para os fundamentos tedricos estudados e o desenvolvimento de um tipo de
conhecimento mais flexivel e adaptavel a multifacetada realidade escolar.

Sendo assim, neste capitulo nos centramos em apresentar 0s construtos teoricos que
alicercam nossas discussdes sobre a relevancia de espa¢os como o da PCC na formacdo de

professores®, argumentando acerca de sua poténcia na intensificacdo da indissociabilidade

4 Quando utilizamos o termo “ancora” nio o fazemos no sentido de fixa¢do e/ou de estarmos presos a algo ou
alguma coisa. Mas na intencionalidade de demarcarmos principios muito importantes que nos subsidiam,
sustentam e oportunizam um horizonte de conceitos relevantes aos argumentos que estamos buscando construir.
Como defendido por Marques (2008) em seu livro intitulado “Escrever ¢ preciso: o principio da pesquisa”.

5 Nesse momento gostariamos de demarcar uma posigdo referente a escrita do termo professor, assim como
licenciando e alunos, optamos por manter a reda¢do dos termos supracitados dessa maneira com a unica
finalidade de facilitar a redagdo do texto. Nosso intento ndo ¢ isentar e/ou excluir o género feminino, sempre que
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entre teoria e pratica, no rompimento de modelos centrados na racionalidade técnica e na
promocdo do isomorfismo entre a formagdo ofertada e a exigida. O mesmo se encontra
estruturado a partir de trés dimensfes; na primeira sdo apresentadas algumas reflexdes com
relagdo ao campo da formacdo de professores, mais especificamente a respeito da formacéo
inicial. Posteriormente, tratamos de questGes relativas as teorias curriculares e suas
correlagdes com as perspectivas da formacao de professores. Na Ultima dimensdo abordamos
aspectos concernentes a teoria e a pratica na formacdo de professores, contemplando
discussdes a respeito da PCC e do PC como potenciais elementos para promocdo da
ampliacdo da compreensdo da dimensdo préatica na acdo docente.

2.1 Sobre a formacéo de professores

A pesquisa sobre e na formacdo de professores se apresenta como um espaco
relativamente recente, Diniz-Pereira (2013, p. 152), argumenta que o seu reconhecimento
como campo de pesquisa ocorreu “pela comunidade internacional de pesquisadores em
Educacdo apenas no inicio da década de 1970, [...] que se consolida como tal apenas na
segunda metade dos anos de 1980”. As pesquisas com foco na formacdo de professores
podem ser compreendidas a partir de trés énfases, considerando as trés ultimas décadas do
século XX: nos anos setenta, centravam-se no treinamento do técnico em educacao, nos anos
oitenta, o foco se orientava para a formacdo do educador e nos anos noventa, para a formacéo
do professor/pesquisador (DINIZ-PEREIRA, 2000).

Diante desse contexto, progressivamente, ocorreram deslocamentos das questbes de
pesquisa que, inicialmente, centravam-se no “como formar professores” para “como nos
tornamos professores” (DINIZ-PEREIRA, 2013). Guinada que oportunizou o
desenvolvimento de vertentes diferentes de pesquisa, complexificando e promovendo a
emergéncia de propostas metodologicas, configurando a mesma como uma area propria,
constituida por suas peculiaridades e subjetividades. A busca por “receitas para formar o bom
professor” passou a ser substituida pela compreensdo dos processos inerentes a constituicdo
deste profissional, nesse movimento o0s desenhos metodoldgicos precisavam ser
reestruturados, intensificando a énfase interpretativa e compreensiva.

Cunha (2013, p. 1), ao “mapear e estudar as tendéncias teorico-praticas que marcaram a
compreensdo da docéncia no Brasil, preferencialmente, no periodo que se inicia na segunda

metade do século XX”, constr6i o Quadro 8, apresentado na sequéncia, no qual podem ser

estivermos utilizando essa opgdo de escrita estaremos nos remetendo a professores e professoras, licenciando e
licencianda, assim como aluno e aluna.
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observadas algumas das tendéncias que subsidiaram as investiga¢es, com foco na formagéo

de professores, no contexto brasileiro.

Quadro 8: Tendéncias investigativas na formagao de professor

Tendéncias

Estudos

Periodo

Psicologia
Comportamental

Valor profissional medido pela capacidade de fazer os alunos
compreenderem as informacdes.

1960/70

Interacionista

A medida da influéncia do comportamento do professor
(verbal e interativo) sobre o aluno revela sua eficacia.

1960/70

Psicologia Cognitivista

A acdo do professor relaciona-se com 0s processos de
pensamento dos alunos e a construgdo de habilidades de
ensino. Evolui para o impacto da perspectiva epistemolégica
construtivista.

1970/80

Psicologia Afetiva

A afetividade do educador, seus tracos de personalidade,
interesses e autoconceito sdo basicos para a construcdo da
profissionalidade e das suas formas de ensinar.

1970/80

Politica Filoséfica

O professor é entendido dentro de sua estrutura de poder da
sociedade, na qual sua identidade ¢ uma construgdo social.
Competéncias técnica e politica se aliam.

1980

Politica Antropolégica

O professor € um sujeito culturalmente produzido e
politicamente situado. Sua histdria e condicdo de trabalho
ressignificam a sua formacao.

1980/90

Politica
Socioldgica/Culturalista

A profissionalizacdo do professor e sua condi¢do de trabalho
na organizacdo da sociedade capitalista, sua condi¢do de
género, classe e etnia tem profundos significados nas suas
préticas sociopedagdgicas.

1980/90

Politica Pos-

estruturalista

O professor e suas formas de ser e agir estdo subordinadas a
um regime produzido pelas teorias criticas, tendo efeitos de
poder e de verdade especificos sobre os processos de
subjetivacdo docente, relacionados a um dever moral. Centra
seu interesse nos processos de subjetivacao e nas questdes de
governabilidade.

1990/2000

Politica Neoliberal

O professor é preponderantemente um gestor de pedagogias
predeterminadas em forma de competéncias a serem
alcancadas pelos estudantes, na perspectiva da produtividade.
E atingido por um processo de proletarizacdo e
desqualificacdo progressiva pelo esvaziamento de sua
condicdo intelectual.

Final de
1990 e
2000

Politicas centradas na
epistemologia da
préatica

O professor é um sujeito reflexivo que toma a pratica como
ponto de partida da formacdo e de sua profissionalidade,
ressignificando contextualmente a teoria. Assume a
autoformagdo como principio e a reflexdo como possibilidade
de desenvolvimento. Considera os contextos institucionais e
socias em que atua.

1990 e
anos 2000

Narrativas culturais e
desenvolvimento
profissional

O professor age com base nos saberes estruturais,
provenientes de diferentes fontes e contextos. Constréi seus
saberes a partir das multiplas influéncias de formacdo, em
cotejamento como o contexto cultural e institucional onde
atua.

ANos
2000

Fonte: Adaptado de Cunha (2013, p. 12).
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Com o desenvolvimento e ampliacdo de metodologias de pesquisa, atreladas ao campo da
formacdo de professores, foram emergindo, em maior nUmero, investigacbes que se
orientavam a partir de estudos de caso, pesquisa-acdo, pesquisa participante, analise de
discurso, ATD, além da utilizacdo de softwares de andlise entre tantas outras possibilidades
(SANTOS e GRECA, 2013). Como ferramentas de constituicdo do material empirico,
destacavam-se entrevistas, questionarios, diarios, portfdlios, diferentes modalidades de
observacdo, registros audio visuais, entre outros. Mas, na medida em que outras nuances
metodoldgicas foram sendo inseridas na esfera das investigacdes com foco na formacdo de
professores, alguns aspectos precisaram ser considerados, Diniz-Pereira (2013, p. 151)
sinaliza algumas recomendacdes a seguir:

Recomendam-se pesquisas que combinem analises quantitativas e
qualitativas. [...] Uma definicdo clara e consistente de termos; Descrigédo
completa dos métodos de coleta e analise dos dados e dos contextos em que
as pesquisas sdo conduzidas; Situar a pesquisa em termos de referenciais
tedricos claros; Deve-se prestar mais atencdo em relacdo ao impacto da
formagdo de professores sobre o “aprender a ensinar” e sobre as praticas dos
professores; Desenvolver pesquisas que consigam relacionar a formagéo
docente ao aprendizado dos estudantes; Desenvolver formas de melhor
avaliar o saber docente e a “performance”; Desenvolver pesquisas sobre a
formacdo de professores de diferentes areas do conteldo escolar para se
discutir semelhancas e especificidades dessa formacdo; Desenvolver
pesquisas sobre programas de formacdo de professores por meio de estudos
de caso “mais aprofundados” e “multi-institucionais”.

Com a complexificacdo dos desenhos metodoldgicos, das pesquisas situadas no campo da
formacdo de professores, algumas demarcacbes comecaram a ser problematizadas e
reestruturadas. Como exemplo, podemos destacar o rompimento com a polarizacdo de modos
de fazer pesquisa, que por muito tempo pareciam ndo poder estabelecer elos, como a
perspectiva quantitativa e qualitativa. Da analise de estudos revistos parece ser reforcada, nos
altimos anos, a relevancia da delimitacdo e coeréncia tedrico-metodoldgica e da analise densa
do material empirico constituido, aspectos que tém potencializado a validacdo e
reconhecimento dos modos de fazer pesquisa neste locus.

Olhar para a historia da formacao de professores, ou seja, como ela tem se configurado
em termos de area e seus modos de fazer pesquisa, proporciona-nos perceber as vertentes que
a formacdo deste profissional vem assumindo. Esse movimento vem se constituindo por
momentos de avancos e de retrocessos no contexto de seus quadros tedricos e metodoldgicos.
Seu delineamento como campo de pesquisa tem promovido espacos de disputas, reproducéo

de discursos e slogans, além da utilizacdo de alguns termos e conceitos polissémicos. Nesse
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sentido, nos centraremos em apresentar algumas compreensdes acerca da formacgdo de
professores enquanto locus de pesquisa e construcdo de conhecimento.

O termo formacdo de professores apresenta alguns pontos a serem (re)pensados, aspecto
que tem oportunizado momentos de reflexdo e problematizagdo sobre essa tematica. O mesmo
recebe algumas criticas no que concerne aos sentidos atribuidos a palavra formacao, visto que
em determinadas situagdes a ela é atribuido o papel de formatar, onde o professor é
compreendido como algo a ser “formatado”, delimitado a um determinado padrdo pré-
estabelecido como o mais adequado (MARCELO-GARCIA, 1999). Outra interpretacio
limitada deste termo, refere-se ao fato de que a formacgéo deste profissional estaria acabada
apos a vivéncia do curso de graduacdo, ou seja, com um periodo pré-estabelecido de finitude
(PEREIRA, 1996).

Tais compreensdes podem estar atreladas a modos de conceber a formacdo que,
historicamente, foram sendo problematizados e reestruturados. Com a intencionalidade de
romper com algumas dessas interpretacdes, Marcelo-Garcia (1999, p. 21-22) apresenta um
argumento, composto por trés dimensdes, acerca do conceito de formacéo, nas suas palavras:

Em primeiro lugar, a formacdo, como realidade conceptual, ndo se identifica
nem se dilui dentro de outros conceitos que também se usam, tais como
educacdo, ensino, treino e etc. Em segundo lugar, o conceito formacéo inclui
uma dimensdo pessoal de desenvolvimento humano global que é preciso ter
em conta face a outras concepc¢des eminentemente técnicas. Em terceiro
lugar, o conceito de formacdo tem a ver com a capacidade de formacéo,
assim como com a vontade de formacdo. Quer dizer, € o individuo, a pessoa,
0 responsavel (ltimo pela activacdo e desenvolvimento de processos
formativos. Isto ndo quer dizer, ja antes o afirmamos, que a formacdo seja
necessariamente auténoma. E através da interformacio que os sujeitos —
neste caso os professores — podem encontrar contextos de aprendizagem que
favorecam a procura de metas de aperfeicoamento pessoal e profissional.

Fica evidente a compreensdo da formacdo de professores como area propria constituida
por suas particularidades, o que demanda o delineamento de estudos especificos e
metodologias préprias. Compreendemos que algumas concepcles desse termo precisam ser
problematizadas, e, nesse sentido, argumentamos acerca de uma formacdo que priorize
principios como um percurso, processo caracterizado pela dinamicidade, subjetividade,
continuidade e recursividade. Ser professor se constitui por um processo dinamico de
transformar vivéncias em experiéncias. Tais elementos nos parecem essenciais dentro do
contexto da profissionalizacdo docente.

Quando argumentamos em torno de um processo, em que, ao se constituir professor, este
individuo, carregado por toda sua subjetividade, busca transformar suas vivéncias em

experiéncias, ndo compreendemos ambos termos como sindnimos. Cotidianamente, sdo-nos
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oportunizados muitos espagos para vivéncias, mas, em se tratando de experiéncias, 0 processo
é mais complexo. A ampla maioria de nossas a¢Bes cotidianas, nossas vivéncias, ndo sao
transformadas em experiéncias. Bondia (2002, p. 22) define experiéncia como “o que nos
passa, 0 que nos acontece, 0 que nos toca. N&o o que se passa, ndo 0 que acontece, ou 0 que
toca”.

Nesse sentido, nossa compreensdo sobre o processo de constituicdo docente se ancora no
conceito de professoralidade defendido por Pereira (1996, p. 10), ao propor que esta deve ser
“[...] entendida como uma diferenca que 0 sujeito experimenta na producao de si”. O autor
amplia este conceito pontuando que este se trata de “uma marca produzida no sujeito, ela é
um estado, uma diferenga na organizacdo da pratica subjetiva” (PEREIRA 1996, p. 53).
Cunha (2018, p. 6) argumenta que a mesma deve ser “compreendida como a profissdo em
acao” e a complexifica elucidando que “a professoralidade diz respeito a profissdo em acao;
pressupde a identidade e mobiliza os saberes proprios da profissao” (p. 8).

Ainda sobre o conceito de constituicdo docente vale ressaltar as contribuigdes tecidas ao
longo da teoria vigotskiana®, visto que ao abordar questdes correlatas a constituicdo do ser
argumenta que a mesma se imbrica a subjetividade, sendo esta desenvolvida na relacao
dialdgica e dialética com o “outro”, reconhecendo as singularidades do “ecu” (MOLON, 2010).

Nesse movimento, buscamos romper com concepcles de formacdo vinculadas a
padronizacdo, formatacdo ou delimitacdo. Edificando nossas apostas em uma compreensao de
formacdo que concebe o valor da subjetividade, da constante busca por aprender, orientada
por um programa constituido por espacos onde conhecimento e instrumentalizacdo possam
possibilitar ao professor, em formacédo, ferramentas para conhecer e modificar seu local de
atuacdo. Sinalizando que tais aprendizagens persistirdo no exercicio da docéncia, se
complexificando no seu constante fazer e refletir sobre.

Diante do exposto, nos valemos das discussdes tecidas por Marcelo-Garcia (1999) para
argumentar sobre os elementos necessarios na formacdo docente. O autor apresenta sete
principios a serem considerados na formacdo de professores, dentre 0s quais destaca:
conceber a formacdo como um processo continuo; integrar a formacdo de professores em
processos de mudanca, inovacdo e desenvolvimento curricular; ligar os processos de
formacdo de professores com o desenvolvimento organizacional da escola; integrar a
formacdo de professores em relacdo aos contetdos propriamente académicos e disciplinares, e

a formacdo pedagogica dos professores; integrar teoria e pratica; procurar o isomorfismo entre

® Neste momento compreendemos como relevante destacar que optamos pela redagdo “teoria vigotskiana” e
“Vigotski” a partir do formato adotado por Prestes (2012).
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a formagdo que o formador desenvolve e a que exige de seus formandos; e, considerar a
individualizagdo do ensino, ou seja, compreender que “aprender a ensinar ndo deve ser um
processo homogéneo para todos sujeitos” (MARCELO-GARCIA, 1999, p. 29).

Compreendemos como relevante mencionar que estes principios, adequados a realidade
portuguesa, foram incorporados em estudos realizados por Vieira (2003) e no programa
Portugués de Formacdo Continuada de Professores de Ciéncias (Martins et al, 2006). De suas
analises e reflexdes emergem argumentos em defesa de sua implementacdo diante da
potencialidade que assumem frente a formagao do professor.

Valorizar esses principios como elementos estruturantes da formacéo, leva-nos a busca
incessante por aproximacao, articulacdo e indissociabilidade das acdes desenvolvidas. Seja
considerando a relagéo entre Universidade e Escola, teoria e préatica, ou dos diferentes saberes
envolvidos, alem da subjetividade inerente ao processo de constituicdo do profissional
professor. Em conjunto a esses aspectos, soma-se a relevancia da valorizacdo e
desenvolvimento de espacos que contemplem discussdes especificas sobre a formacdo de
professores, compreendendo-a como area propria, constituida por conhecimentos que Ihes sao
caracteristicos e necessitam ser abordados e problematizados ao longo do processo formativo.

Com a intencionalidade de ampliar e melhor compreender os elementos relevantes na
formacdo docente, também nos ancoramos nas contribuicdes de Moraes (1991), que
investigou a partir de uma pesquisa com abordagem fenomenoldgica, constituida por
entrevista com quinze professores, em sua tese de doutorado, como ocorre a educagdo e
profissionalizacdo de um bom professor. O autor apresenta trés teses acerca do processo de
profissionalizacdo do professor: a primeira se refere a necessidade de relagdo entre a pratica e
a reflexdo no processo de busca por ser cada vez melhor. Na segunda tese, defende que se
tornar professor trata-se de um movimento histérico no qual distintas forcas interagem, das

quais se destaca:

(@) O permanente esforco do professor para melhorar a sua pratica; (b) A
procura constante por uma fundamentacdo tedrica mais soélida; (c) A
manifestacdo de uma capacidade critica aguda, capaz de ajudar a perceber
em cada momento as limitages do estagio atual de profissionalizacéo; (d) A
importancia de fazer parte de grupos que se integram num esforgo de
educacéo continuada (MORAES, 1991, p. 9).

A terceira tese fomenta a compreensdo de que o processo de profissionalizacdo do
professor é um continuo, alimentado pela reflexdo sobre a pratica. Como argumento central de
sua pesquisa apresenta a necessidade de superacdo do modelo centrado na racionalidade

técnica, sinalizando a relevancia de um modelo de racionalidade pratica e critica, onde a
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formacdo de professores orienta-se pela estreita relacdo entre teoria e pratica (MORAES,
1991).

Apesar de a pesquisa ter sido realizada a um significativo tempo, as teses e 0 argumento
central, apresentados e defendidos por Moraes (1991), configuram-se como desafios atuais,
ainda a serem enfrentados, e conceitos a se consolidar no campo da formacéo de professores,
no contexto brasileiro.

Ancorados nos elementos destacados pelos autores citados até este momento,
compreendemos que 0 processo, de vir a ser professor, € dindmico e continuo, constituido
pela exigéncia da apropriacdo de um arcabouco tedrico que o subsidie a interpretar e
transformar a realidade do seu ambiente de trabalho. Nesse sentido, um curso de formacéo,
como a Licenciatura, precisa oportunizar ao professor em formacdo experiéncias que
promovam o pertencimento a sua area de atuacdo. Esse movimento carece de espacos e
momentos que possibilitem, a este licenciando, o reconhecimento da profissdo, como uma
area constituida por conhecimentos proprios e que contribuam na problematizacdo de
possiveis visdes distorcidas, que recorrentemente sdo propagadas em distintas fontes
midiaticas, constituidas, muitas vezes, por discursos incoerentes e sem propriedade.

Como éarea especifica de producdo de conhecimentos, a formagdo de professores,
apresenta caracteristicas que Ihe sdo proprias e se distingue de outras. Neste intento, Marcelo-
Garcia (1999, p. 26), argumenta que:

A Formacdo de Professores é a area de conhecimentos, investigacdo e de
propostas tedricas e praticas que, no ambito da Didatica e da Organizagdo
Escolar, estuda os processos através dos quais os professores — em formacao
ou em exercicio — se implicam individualmente ou em equipa, em
experiéncias de aprendizagem através dos quais adquirem ou melhoram os
seus conhecimentos, competéncias e disposicdes, e que lhes permite intervir
profissionalmente no desenvolvimento do seu ensino, do curriculo e da
escola, com o objectivo de melhorar a qualidade da educacdo que os alunos
recebem.

O processo de constituir-se professor caracteriza-se por vivenciar o espaco do curso de
Licenciatura. Nesse sentido, como formadores de professores, temos como um dos nossos
maiores desafios o enfrentamento com concep¢des distorcidas sobre o que é ser professor.
Sendo este processo, recorrentemente, concebido pelos licenciandos como algo rapido,
instantaneo como assumir a frente de uma sala de aula. O fato de terem passado um tempo
significativo de suas vidas como alunos, observando a acdo de diferentes professores, parece
ser o suficiente em termos de preparo para o trabalho em sala de aula. Ser professor,

geralmente, € compreendido como vocagdo, ou segunda opc¢do. Nesse movimento o que falta
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é, segundo a andlise de alguns licenciandos, apenas, aquisicdo conceitual da &rea especifica
em que pretendem atuar (CARVALHO e GIL-PEREZ, 2011; CUNHA, 2018).

Essa vivéncia, no espaco da sala de aula, oportuniza aos licenciandos o desenvolvimento
de um pensamento docente espontaneo que decorre da “impregnacdo ambiental que se produz
ao longo dos muitos anos em que os alunos veem a atuagdo de seus professores”
(CARVALHO e GIL-PEREZ, 2011, p. 71). Tal tipo de pensamento poderia oportunizar
compreensdes mais adequadas da acdo docente quando as praticas se tornarem mais
significativas, no entanto, essa compreensdo ndo esta alicercada na culpabilizacdo do
professor, mas como uma justificativa para a necessaria transformagdo do sistema educativo
(CARVALHO e GIL-PEREZ, 2011).

Cunha (2018, p. 8) corrobora da discussdo tecida acerca do pensamento docente
espontaneo, e elucida que a profissdo de professor se apresenta de forma muito acentuada no
imaginario social, haja vista que a ampla maioria da populacdo tem uma imerséo diaria nas
praticas realizadas em sala de aula, nas palavras da autora:

Cabe destacar, também, que as pesquisas tém evidenciado que a profissdo de
professor, de tantas quanto possa haver, € a que mais esta presente no
imaginario social. Em nenhuma outra profissdo ha a imersdo didria das
pessoas em suas praticas por 12 ou 16 anos, através da frequéncia escolar.
Os exemplos cotidianos do exercicio da profissdo fazem com que esta
alcance a condicdo de um fazer do senso comum, e é por essa razdo que
grande parte dos docentes da educacdo superior se instituem como
professores, apesar de nunca terem tido formacdo para tal. E mesmo os
docentes de carreira e formacdo sdo constantes em afirmar que muitas de
suas aprendizagens sdo historicas, isto é, aprenderam com as préaticas
escolarizadas que vivenciaram.

Problematizar essa percepcdo ndo é tarefa facil, e argumentar sobre o fato de que se
tornar professor é arduo e envolve a aquisicdo conceitual de muito mais conhecimentos do
que se esperava € exercicio diario para o professor formador, especificamente, aquele
vinculado ao nucleo pedagdgico. Os questionamentos de Freire, sobre nossa profissdo, sempre
sdo um argumento valido e coerente nessa defesa, pois, em suas palavras "Ninguém comeca a
ser educador numa certa terca-feira as quatro da tarde. Ninguém nasce educador ou marcado
para ser educador. A gente se faz educador, a gente se forma, como educador,
permanentemente, na pratica e na reflexdo sobre a pratica" (FREIRE, 1991, p. 58).

Nesse sentido, as organizacdes curriculares, propostas nos cursos de Licenciatura,
demonstram, em parte, as compreensfes sobre a formacdo de professores de seus
idealizadores. Historicamente, trés modelos vém permeando as discussdes nesse campo e, por

decorréncia, influenciado nas propostas de estruturacdo curricular, dentre 0s quais podemos
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destacar o modelo centrado na racionalidade técnica, pratica e critica (DINIZ-PEREIRA,
2014a).

O modelo da racionalidade técnica pode ser destacado como um dos mais citados e
criticados nos trabalhos que tém como foco de discussdo a formagdo de professores
(MORAES, 1991; SCHON, 1992; DINIZ-PEREIRA, 1999, 2014a). Em pesquisa realizada na
Biblioteca Digital de Teses e Dissertagcdes (BDTD), acerca do tema formacgédo de professores,
em uma zona temporal estabelecida entre 2010-2015, utilizando como descritores “modelo de
racionalidade técnica”, “racionalidade préatica” e “filosofia da praxis”, Costa (2017) encontrou
vinte teses e trinta e duas dissertaces que apresentavam esse foco. Sendo que, das cinquenta
e duas pesquisas analisadas, cerca de 69% se voltaram para o debate da racionalidade técnica.
No entanto, as discussdes tecidas acerca deste modelo de formacao se centram na sua critica e
por ainda se fazer presente ou constituinte da historia dos cursos de Licenciatura, no contexto
brasileiro.

Diante desse contexto, parece-nos pertinente retomar alguns dos pressupostos e
limitacGes deste modelo, denominado de racionalidade técnica. Um dos principais autores a
tecer criticas acerca deste modelo é Donald Schon (2000), o qual argumenta que este se
embasa em uma Visdo objetivista da relacdo do profissional de conhecimento, ou seja, do
professor, com a realidade que ele conhece. Nessa perspectiva, fomenta-se a desarticulacéo
entre teoria e pratica, valorizando a concepcdo de que o professor precisa adquirir
conhecimentos tedricos que serdo transmitidos na pratica.

Esse modelo influenciou muitas propostas de formacdo de professores no contexto
brasileiro e fora dele, tradicionalmente incorporado em organizagdes curriculares
denominadas de 3+1. Nessa organizacdo, 0s cursos de Licenciatura, geralmente,
configuravam-se como adendos dos cursos de Bacharelado, alocando nos trés primeiros anos
uma densa discussdo conceitual, estritamente tedrica e sem relacdo com a prética, e entdo no
altimo ano a aplicacdo destas teorias em contextos de pratica (SAVIANI, 2009).

A este modelo se articulam pelo menos trés propostas de formacdo de professores, das
quais podemos citar: treinamento de habilidades comportamentais; o de transmissdo; e o
académico tradicional. Sobre a perspectiva do treinamento de habilidades comportamentais, o
objetivo centra-se no treinamento do professor para que possa desenvolver habilidades que
Ihe sdo préprias e observaveis. Na proposta de transmissdo prioriza-se a passagem de
contetdos cientificos e pedagogicos sem considerar as habilidades praticas do ato de ensinar.

Com relagdo a vertente académica tradicional, assume-se que o conhecimento do contetdo de
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cunho disciplinar e cientifico é satisfatorio para a realizacdo do ato de ensinar e que a
dimensdo prética é aprendida no exercicio do servigo (DINIZ-PEREIRA, 2014a).

Inimeras criticas foram construidas acerca deste modelo, dentre as quais podemos
destacar: lacuna entre teoria e préatica; priorizacdo da teoria em detrimento da prética;
concepcdo de pratica como simples espaco para aplicacdo de conhecimentos do campo
tedrico; desconsideracdo da pratica como um local com seu estatuto epistemoldgico proprio; e
concepcao de que o dominio do conhecimento da area especifica de atuacéo € o atributo maior
para formacdo de um bom professor (DINIZ-PEREIRA, 1999).

Constituido por um movimento de contestacdo ao anterior, temos a emergéncia de outro
modelo, denominado de racionalidade pratica. Sua génese remete ao século XX, sob a
influéncia do trabalho desenvolvido por John Dewey, que elabora sua teoria a partir de uma
critica direcionada ao ensino tradicional que, para o autor, ndo estabelece uma relacdo entre a
vida dos estudantes e o que aprendem na escola. Nas suas palavras “o grande desperdicio na
escola advém da incapacidade para utilizar dentro da propria escola as experiéncias que
adquire fora dela de um modo livre e completo. Por outro lado, a crianca € incapaz de aplicar
na sua vida diaria aquilo que aprendeu na escola” (DEWEY, 2002, p. 67) .

De acordo com Diniz-Pereira (2010, 2014a), John Dewey pode ser considerado um dos
precursores do movimento em defesa da indissociabilidade entre teoria e pratica na formacéo
docente. O autor cita que em seu livro intitulado “Democracia e Educagdo” Dewey discute,
em um dos capitulos, a origem da dicotomia entre teoria e pratica na cultura ocidental,
remetendo a Grécia classica (V-1V a.C.) como locus inicial, onde havia a separacéo entre as
formas de trabalho mental e material.

O desenvolvimento do modelo da racionalidade pratica se constitui por diferentes
nuances as quais sdo decorrentes de teorias que assumem énfases distintas, mas
complementares, no sentido de valorizar a cultura reflexiva na acdo docente e dos
conhecimentos especificos do ensino. Esses aspectos fundamentam um movimento muito
importante no contexto da formacdo de professores, denominado de movimento pela
profissionalizacdo do ensino, emergente na década de 1980. Alguns autores e suas teorias
podem ser destacados como elementos muito importantes no processo de profissionalizacao
do ensino, dos quais podemos citar Donald Schon, Maurice Tardif e Clermont Gauthier.

Donald Schon, na década de 1980, desenvolveu sua teoria a partir da critica que

estabelece ao modelo da racionalidade técnica, propondo uma epistemologia alternativa da

7 Livro originalmente publicado em 1900.



52

pratica. A partir da Teoria da Indagacdo de John Dewey, desenvolve os pilares de sua teoria
com énfase na pratica reflexiva, constituida por trés elementos, dos quais podemos citar o
conhecimento-na-acdo, a reflexdo-na-acdo e a reflexdo-sobre-a-agcdo e sobre a reflex&o-na-
acdo (SCHON, 1992).

Tardif (2002) desenvolveu uma teoria que denomina de epistemologia da prética
profissional, na qual apresenta um conjunto de saberes necessarios na agdo docente. PropGe a
organizagdo dos saberes docentes a partir de quatro tipologias, que denomina como: 0sS
saberes da formacdo profissional (das ciéncias da educacdo e da ideologia pedagdgica); os
saberes disciplinares; os saberes curriculares; e saberes experienciais. O autor ainda discorre
que estes diferentes saberes podem ser classificados levando em consideracdo as
especificidades de origem, aquisicéo e incorporacao na pratica.

Gauthier desenvolveu sua teoria a partir de um conceito que denomina de reservatério de
saberes, abastecido pelo professor, no sentido de conseguir enfrentar os problemas que tem no
cotidiano de sua acdo. Recomenda uma guinada no sentido de migrarmos de um “oficio sem
saberes” ou “‘saberes sem oficio” rumo a um “oficio feito de saberes”. Quando aborda a
questdo do “oficio sem saberes”, refere-se a uma perspectiva da pratica docente orientada por
processos de transmissdo de conhecimentos, ndo considerando outros aspectos além desses,
tampouco a profissionalizacdo docente. Ao referir-se aos “saberes sem oficio”, reporta-se a
conhecimentos que séo produzidos sem articulacdo com a realidade do exercicio docente. Sua
classificacdo de saberes se assemelha em muitos pontos a proposta por Tardif, porém, avanca
no ponto em que sugere um saber especifico da acdo docente, denominado de “saber da agéo
pedagogica”. Organiza os saberes em Seis tipos, dos quais se destacam: saberes disciplinares,
saberes curriculares, saberes das ciéncias da educacdo, saberes da tradicdo pedagogica,
saberes experienciais, e, saberes da acdo pedagogica. Esta organizacdo comporta os saberes
gue constituem o que denomina de “oficio feito de saberes” (GAUTHIER, MARTINEAU e
FRANCOIS-DESBIENS, 2006).

Diante desse contexto de argumentac@es, autores contemporaneos como Carvalho e Gil-
Pérez (2011) propdem uma discussdo vinculada ao campo da pesquisa sobre os saberes
docentes, contribuindo especificamente para o Ensino de Ciéncias, apresentando o que
denominam de necessidades formativas. Tais necessidades encadeiam um debate sobre o que
0 professor deve “saber” e “saber fazer”, oportunizando discussdes sobre o necessario
rompimento com vis6es simplistas sobre o Ensino de Ciéncias; a relevancia de o professor
conhecer a matéria a ser ensinada; conhecer e questionar o pensamento docente espontaneo;

adquirir conhecimentos tedricos sobre a aprendizagem e aprendizagem de Ciéncias; construir
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uma critica fundamentada sobre o ensino tradicional; saber preparar atividades capazes de
desenvolver aprendizagens; dirigir a atividade dos alunos e avaliar; além de adquirir formacéo
para relacionar ensino e pesquisa didatica.

Kasseboehmer e Farias (2012), ancoradas pelas discussGes propostas por Gauthier,
Schulman, Tardif, Freire e Carvalho e Gil-Pérez, propdem a sintetizacdo dos aspectos em
comum, acerca dos saberes docentes apresentados por estes autores, organizando-0s em trés
principais saberes necessarios a formacdo inicial de professores, dos quais se destacam:
saberes de conteudo, saberes pedagdgicos e saberes de interface, os quais podem ser

observados, na Figura 2.

Figura 2: Sintese dos saberes necessarios a formacdo inicial de professores

Saberes de Interface

Saberes de Conteudo Saberes Pedagogicos

Fonte: Kasseboehmer e Farias (2012, p. 100).

Quando definem a dimensdo dos saberes de contetdos, argumentam que 0S mesmos se
centram nos conhecimentos especificos de uma determinada area, como a quimica. Os saberes
pedagdgicos sdo definidos como os conhecimentos comuns a formacdo de professores,
independente da area. Finalmente, quando abordam os saberes de interface, caracterizam-nos
como espaco de integragdo entre os saberes de conteudo e pedagdgicos, tendo como “objeto
de estudo os aspectos especificos da aprendizagem de quimica na sala de aula, mas em uma
perspectiva critica e de pesquisa” (KASSEBOEHMER e FARIAS, 2012, p. 101).

Diniz-Pereira, ancorado na teoria desenvolvida por John Dewey, apresenta o que
denomina de epistemologia da experiéncia, que, em sua perspectiva, configura-se como “0
estudo dos conhecimentos e saberes sobre a docéncia que sdo produzidos por meio da(s)
experiéncia(s) dos professores ou, melhor dizendo, das reflexfes individuais e/ou coletivas
que estes fazem sobre sua(s) experiéncia(s)” (2010, p. 84).

Pelo menos trés propostas de formagdo de professores podem se articular ao modelo da

racionalidade pratica, dos quais podemos destacar: humanistico; ensino como oficio; e o
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modelo orientado pela pesquisa (DINIZ-PEREIRA, 2014a). Na tendéncia humanistica 0s
professores definem o conjunto especifico de comportamentos que os futuros professores
devem conhecer e se apropriar. No ensino como oficio, a constru¢do do conhecimento sobre
ensinar € desenvolvida por meio de processos de tentativa e erro, permeados por analise
sistematica da situacdo. Na perspectiva da orientacdo pela pesquisa, o foco é que o professor
analise e reflita sobre a sua préatica objetivando a solugcdo dos problemas relacionados ao
ensino e aprendizagem em sala de aula (ibidem).

No entanto, como alerta Diniz-Pereira (1999), ndo podemos polarizar as posicdes tedricas
frente aos modelos de formacédo, isolando em um extremo a perspectiva orientada pelo
tecnicismo e em outro a orientada pela pratica. Supervalorizar a prética em detrimento da
teoria pode ser destacada como uma das distorces do modelo da racionalidade pratica.
Precisamos estabelecer um equilibrio entre o pensar e o fazer na acdo docente, desenvolvendo
estratégias formativas que valorizem o observar, pesquisar, estudar e praticar como elucidado
por Zeichner (2013).

Pimenta (2006) desenvolve uma analise acerca das limitacfes e incompreensodes atreladas
a perspectiva da racionalidade pratica e argumenta sobre a relevancia da apropriacdo dos
conceitos e principios vinculados a génese do movimento como caminho para minimizar as
distorcbes. Das incompreensdes e limitacbes se destacam: confusdo atrelada ao termo
reflexdo, que em muitas situacGes é percebido como mero adjetivo e ndo como conceito,
desconsiderando o0s principios envolvidos; supervalorizacdo da pratica, suprimindo a
importancia da teoria no desenvolvimento dos saberes inerentes a docéncia; entendimento da
reflexdo como unico fator para resolucdo de problemas da pratica; desconsideracdo do Outro
no processo reflexivo, o reduzindo a uma acao individualizada; e depreciacdo da importancia
da teoria como aliada e indissociavel da pratica, na intencdo de resolver problemas
provenientes das acdes cotidianas do professor.

A proposta de formacdo orientada pela pesquisa apresenta, no contexto da Educacdo
Quimica, dois trabalhos de significativa relevancia, sendo um centrado na formacao
continuada de professores e o outro na formacdo inicial, ambos argumentando em prol da
potencialidade da constituicdo do professor/pesquisador (MALDANER, 2006; GALIAZZI,
2011). Maldaner (2006) realizou uma investigacdo com configuracdo de pesquisa-acdo a
partir do trabalho desenvolvido com um grupo de professores, mantendo seu foco na
formacdo continuada, mas articulando suas teses ao contexto da formacdo inicial. Ancora sua

pesquisa a partir dos construtos tedricos de Schon, principalmente, em sua defesa por uma
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pesquisa na pratica, oportunizando uma constante conversacdao reflexiva com a situagéo
vivenciada, além de se fundamentar na teoria da acdo comunicativa proposta por Habermas.

As acdes desenvolvidas no grupo objetivavam promover a apropriagdo teorica, por parte
dos professores participantes, por meio da andlise criteriosa de suas atividades em sala de
aula, potencializando um movimento de pesquisa na sua pratica, intensificando a constitui¢éo
do professor como pesquisador em sala de aula, a partir de suas experiéncias. Desenvolve
como argumento a relevancia do professor ser capaz de avancar, para além do conhecimento
na acdo, analisando e investigando criticamente sua pratica, complexificando suas concep¢des
tedricas, reagindo reflexivamente e, com isso, transformando sua pratica e contexto de
atuacdo (MALDANER, 2006).

Galiazzi (2011), desenvolveu uma pesquisa com abordagem qualitativa a partir de um
processo de constituicdo de informagdes que ocorreu ao longo de dois anos, sendo esse
composto por informagdes discursivas provenientes de entrevistas individuais e coletivas,
gravacdes de reunides e didlogos por meio de correio eletrénico. Participaram da pesquisa
quatorze professores, vinculados a quatro cursos de Licenciatura, de trés universidades do Rio
Grande do Sul. Sendo que desses, a pesquisadora acompanhou mais intensamente as acGes
desenvolvidas em sala de aula de quatro professores, acrescendo os trabalhos realizados por
seus respectivos alunos, o que englobou um total de quarenta e cinco alunos envolvidos.

Em sua pesquisa fundamenta sua investigacdo a partir da proposta do educar pela
pesquisa, desenvolvida por Pedro Demo, alem de tecer suas discussdes com base nos
pressupostos da abordagem sociocultural. Em seu processo argumentativo discorre sobre a
importancia da implementacdo da perspectiva do educar pela pesquisa na formacéo inicial de
professores, no intento de sua constituicdo como professores/pesquisadores, visto que ela
oportuniza a constituicdo de um professor que trabalhe a partir da provisoriedade de seus
saberes, buscando questionar sua realidade, dialogando criticamente com a sociedade em que
se insere, fundamentando-se por meio de sua capacidade argumentativa alicercada na relacao
estabelecida entre leitura e escrita (GALIAZZI, 2011).

Como dltimo modelo de formacdo de professores, abordado neste capitulo, temos o
modelo da racionalidade critica, que tem seu foco centrado na transformacdo da educacéo e da
sociedade. Podemos citar pelo menos dois autores como fonte de discussdo dessa vertente,
Henry Giroux e Paulo Freire. A teoria proposta por Giroux, considerado como um dos
precursores da Pedagogia Critica, desenvolve-se a partir da ideia de intelectual organico
cunhada por Antonio Gramsci. Sua teoria fundamenta-se em trés pilares centrais: considerar o

professor como um Intelectual Transformador, a Escola como local publico e a critica dos
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curriculos. Sendo assim, o professor se compreende como atuante da esfera pablica, tendo na
escola um locus para produgdo e emancipacdo de sujeitos, movimento potencializado pela
critica constante aos curriculos (GIROUX, 1997).

Seu argumento se centra na defesa de que o professor, compreendido como um
intelectual critico transformador, analisa e repensa a natureza da acdao docente, configurando-
se como sujeito com capacidade de transformar tanto a sua pratica pedagogica, quanto o
contexto social em que se insere (GIROUX, 1997).

No contexto brasileiro, a teoria desenvolvida por Paulo Freire pode ser destacada como
uma poténcia no sentido de problematizar as relacbes estabelecidas na sociedade. Suas
compreensdes tedricas sobre a educacdo podem ser representadas por meio de trés categorias
centrais: dialogicidade, problematizacdo e conscientizacdo. Suas reflexdes se centram na
importancia do desenvolvimento de uma educacéo libertadora, emancipatéria e democratica,
que visa fundamentalmente a formacdo de um sujeito com consciéncia critica, que participe
criticamente da sociedade em que esta inserido, problematizando as situagdes que permeiam o
seu cotidiano (FREIRE, 2016).

Pelo menos trés propostas de formacdo de professores se articulam ao modelo da
racionalidade critica, tais como: a socio-reconstrucionista; a emancipatOria ou transgressiva; e
a ecologica critica (DINIZ-PEREIRA, 2014a). Na primeira perspectiva, denominada sécio-
reconstrucionista 0 ensino e a aprendizagem sdo compreendidos como elementos potentes na
promocédo da igualdade, humanidade e justica social no espaco da sala de aula, na escola e por
consequéncia na sociedade. Na emancipatoria ou transgressiva, a educacédo se configura como
voz de um ativismo politico, percebendo na sala de aula um locus de possibilidade,
oportunizando ao professor desenvolver procedimentos coletivos para romper limites
impostos. A pesquisa-acdo é compreendida como elemento essencial na vertente ecoldgica
critica, com potencialidade para interpretar e problematizar as desigualdades sociais,
oportunizando a transformacéo social (DINIZ-PEREIRA, 2014a).

Olhar para os trés modelos acerca da formacdo de professores, racionalidade técnica,
pratica e critica, oportuniza-nos acompanhar o desenvolvimento da prépria area e o
exponencial crescimento de pesquisas e reflex6es que tem possibilitado a emergéncia de
propostas mais coerentes e potentes na constituicdo do profissional professor. Diniz-Pereira
(20144, p. 40), apresenta as principais diferencas entre os modelos supracitados, levando em
consideracdo, especificamente, o papel do professor, nas palavras do autor “os modelos

técnicos tém uma concepcao instrumental sobre o levantamento de problemas; os préaticos tém
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uma perspectiva mais interpretativa e os modelos criticos tém uma visdo politica explicita
sobre o0 assunto”.

Nossa investigacdo se centra, especificamente, na compreensdo do processo de
constituicdo do professor ao longo do curso de graduacéo, na sua formacao inicial. Buscamos,
essencialmente, argumentar sobre a relevancia de espagos como os oportunizados pela PCC
como locus para promocao da indissociabilidade entre teoria e pratica, do isomorfismo entre a
formacdo ofertada e a exigida e do reconhecimento da formacgdo de professores como area
com saberes e fazeres proprios. Nesse sentido, valemo-nos do argumento desenvolvido por
Cunha (2018, p. 8) que elucida que “ndo basta saber fazer, € preciso compreender
teoricamente por que se faz e as consequéncias dessas agdes como professores”.

Diante desse contexto, advogamos em prol da elaboracdo de planejamentos orientados
para a promocao do PC, como uma estratégia potente na formagdo do professor no contexto
atual, sendo este entendido como um exercicio que oportuniza o desenvolvimento de uma
critica fundamentada ao ensino por transmissao, ancorando nossas acdes por meio de
pressupostos elucidados nos modelos da racionalidade prética e critica, especialmente em sua

énfase interpretativa e politica.

2.2 Teorias curriculares e a formacéo de professores

O termo curriculo pode assumir pelo menos dois sentidos em nosso idioma, sendo ambos
relacionados a realizacdo de um percurso de profissionalizacdo. O primeiro se remete a um
percurso ja realizado, recorrentemente denominado de curriculum vitae, e 0 outro como um
ainda ndo realizado, relacionado ao que o estudante “deverd aprender e superar € em que
ordem devera fazé-lo” (SACRISTAN, 2013, p. 16), também denominado de curriculo a ser
ensinado.

Com o processo de escolarizacdo moderna e o aumento progressivo de alunos, a demanda
por um instrumento que oportunizasse um maior grau de organizacdo, acerca do que ensinar
foi necessario, possibilitando uma distingdo entre os diferentes graus, sendo esses estruturados
a partir de uma sequéncia orientada pela ordem de complexidade de seus conteddos. Essa
demanda atribuiu ao curriculo uma funcdo dupla, com relagdo ao processo de ensinar e
aprender, a de organizar e unificar. Segundo Sacristan (2013), objetivava-se, por meio dessa
organizacdo, minimizar a arbitrariedade no processo de selecdo do que seria ensinado, no
entanto, essa posi¢do acabava por modelar e limitar a autonomia docente.

O movimento de implantacdo desse processo de organizagdo curricular oportunizou a

insercdo de discussbes acerca desta teméatica na area da Educacdo, gerando publicacbes e



58

linhas de pesquisa que se centraram na investigacdo de diferentes nuances sobre o curriculo.
A respeito deste campo de pesquisa, que tem como eixo estruturante debates com foco no
curriculo, podem ser destacadas as seguintes linhas de trabalho: a) sociologia do curriculo; b)
historia do curriculo; c) criticas a racionalidade moderna; d) debate sobre o processo de
profissionalizacdo do conhecimento; e) “enfrentamento entre a educacdo como necessidade
de assimilagdo de cultura e uma perspectiva educacional que visa o desenvolvimento
individual, os interesses do aluno e os significados subjetivos da cultura” (SACRISTAN,
2013, p. 34).

Por meio das investigacdes, problematizacbes e desenvolvimento de diferentes teorias
curriculares foram evidenciados importantes conceitos acerca deste campo. Inicialmente,
parece-nos pertinente destacar trés dimensdes de analise do curriculo, sendo elas o curriculo
denominado como prescrito, o real e o oculto. O primeiro se refere a orientacdes,
planificacOes e propostas, 0 segundo a como as mesmas sdo implementadas no contexto da
sala de aula e o ultimo as questdes e conceitos que se encontram implicitos no ambiente
escolar.

Quando falamos de curriculo prescrito, estamos nos remetendo aquele presente nos
documentos normativos, nos quais sdo expostos 0s conteldos a serem ensinados. Sobre esses
documentos podemos destacar as Leis, DCN, PCN e Projetos Pedagdgicos. Em sintese,
refere-se aquilo que oficialmente é apresentado como o que deve ser ensinado e como deve
ser ensinado. No que concerne ao curriculo, denominado de real, direcionamos nossas
discussdes para a acdo do professor em sala de aula, ou seja, o que ele efetivamente seleciona
e trabalha com seus alunos, como realmente desenvolve o curriculo denominado de prescrito.

Ja quando falamos de curriculo oculto, estamos adentrando em outra zona de discussao,
onde o que é implicito ao processo de ensino comeca a ser problematizado. Para Silva (2015,
p. 78), o curriculo oculto “é constituido por todos aqueles aspectos do ambiente escolar que,
sem fazer parte do curriculo oficial, explicito, contribuem, de forma implicita, para
aprendizagens sociais relevantes”. Como exemplo o autor cita, especificamente, 0s possiveis
contetdos implicitos que podem estar atrelados a forma com que, tradicionalmente, a
estrutura da sala de aula vem sendo organizada e, por meio disso, podem ser ensinados
aspectos como: “as relagfes de autoridade, a organizacao espacial, a distribuicdo do tempo, os
padrdes de recompensa e castigo” (SILVA, 2015, p. 78).

Essas diferentes nuances, assumidas pelo curriculo, prescrito, real e oculto, possuem

configuracOes diferentes, mas ndo deixam de se relacionar em determinados pontos correlatos
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ao que ensinar e como ensinar. Sacristan (2013, p. 25) utiliza uma metéfora para explicar as
possiveis relacdes e distanciamentos entre o curriculo prescrito e o real, nas palavras do autor:

[...] ndo é o curriculo em si que constitui um plano escrito, mas o seu
desenvolvimento. O primeiro é como se fosse a partitura, o segundo seria a
musica que € executada. Ambos guardam uma relacdo entre si, embora
sejam coisas distintas. Com base na partitura, podem ser desenvolvidas ou
executadas musicas diferentes.

Em sala de aula, a acdo do professor, ao desenvolver o curriculo real, possibilita a ele a
regéncia do que é proposto na partitura a partir de suas premissas e apostas. Isto é, a forma
como a musica sera executada segue os ritmos do seu regente, o professor. Entretanto existem
inimeros processos de regulacdo, que objetivam verificar a aplicagdo ou ndo do curriculo
prescrito, dos quais podemos destacar: os instrumentos de avaliacdo, internos ou externos ao
ambiente escolar, que podem ser de maior ou menor escala, e de controle pedagdgico.

Como propostas de avaliacdes externas, em larga escala, podemos destacar o Exame
Nacional do Ensino Médio (Enem), Exame Nacional de Desempenho de Estudantes (Enade) e
0 Programa Internacional para Avaliagdo de Estudantes (Pisa), estes avaliam o
desenvolvimento do curriculo prescrito e, por decorréncia, influenciam na forma como o
mesmo € estruturado. As demandas exigidas na resolucdo desses, que sdo exames relevantes
no contexto educacional nacional e internacional, provocam uma mobilizacdo e
redirecionamento das propostas desenvolvidas no ambito de sala de aula. Tal modificacéo
objetiva oportunizar aos alunos, que irdo realizar tais processos de avaliacdo e mensuragéo de
capacidades cognitivas, ferramentas e conhecimentos necessarios para conclusdo satisfatoria
dos mesmos e obtencdo dos indices necessarios para uma boa qualificagdo do sistema
educacional.

No entanto, cabe ressaltar que a intencionalidade na realizacdo destes exames ndo se
relaciona apenas a intencdo de avaliar os conhecimentos desenvolvidos pelos alunos, mas se
configura como um potente instrumento de regulacdo e cobranca da esfera publica perante o
sistema educacional. Como menciona Castilho (2015), por meio da realizacdo destas
avaliacGes em larga escala, a esfera federal constitui dados concretos para executar cobrancas
e propor mudancas ao sistema educacional e delegar exigéncias a outras esferas como a
estadual e a municipal. Inevitavelmente, tais questdes ndo se relacionam especificamente a
aprendizagem dos alunos, mas também a aspectos relativos ao financiamento do ensino.

Os processos de avaliacdo interna, de menor escala, também se configuram como
instrumentos relevantes quando consideramos a possibilidade de regulacdo e verificagcdo dos

saberes que constituem o curriculo. Os trabalhos avaliativos desenvolvidos pelos professores
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em sala de aula podem e devem avaliar os conhecimentos prescritos na proposta curricular do
sistema educacional. A forma como essas informagdes serdo utilizadas é o que varia, seja para
acompanhar a aquisi¢do conceitual do aluno, quando pensamos na perspectiva interna, ou
quando oportuniza a constituicdo de informacfes mais generalistas e que subsidiam analises
mais complexas do sistema de ensino em sua esfera global.

Diante deste contexto, o processo de problematizacdo do curriculo e desenvolvimento
deste, enquanto area de investigacdo, tem promovido a compreensdo das diferentes zonas de
influéncia na sua organizacdo e estruturacdo, além da elaboracdo das teorias denominadas
curriculares. Silva (2015) apresenta 0s aspectos centrais de trés teorias curriculares,
denominadas respectivamente de: tradicional, critica e pds-critica.

Segundo o autor, as teorias curriculares tradicionais sdo consideradas neutras, cientificas
e desinteressadas. Centram suas discussdes acerca de questionamentos relacionados ao “como
ensinar”, “o que ensinar” ndo figura como ponto de discussdo, pois se compreende que 0
conhecimento selecionado € inquestionavel. Sendo assim, investem seus esfor¢os na busca
pela melhor forma de transmitir esses conhecimentos pré-estabelecidos. N&o se questiona, por
exemplo, a premissa imposta de que estes conhecimentos devem ser transmitidos, o que
oportuniza o processo de propagacdo da cultura dominante. Envolve, essencialmente,
conceitos como: ensino, aprendizagem, avaliacdo, metodologia, didatica, organizacéo,
planejamento, eficiéncia e objetivos (SILVA, 2015).

Diferentemente das teorias tradicionais, as teorias criticas promovem um deslocamento
da questdo “como ensinar” para “o que ensinar” ¢ “por que ensinar”. Buscam problematizar
porque determinado conhecimento foi selecionado em detrimento de outro e que interesses
estdo implicados nesse processo de selecdo. Por meio dessa problematizacdo buscam
compreender as conexdes entre saber, identidade e poder, que se relacionam nesse processo
de organizacdo curricular. Nesse sentido, redirecionam a énfase dada aos conceitos
pedagdgicos e de ensino e aprendizagem, para 0s conceitos de ideologia e poder. Ampliam as
discussdes e apresentam outros aspectos a serem considerados, dos quais pode-se destacar:
ideologia, reproducédo cultural e social, poder, classe social, capitalismo, relacbes sociais de
producdo, conscientizacdo, emancipacao e libertacdo, curriculo oculto e resisténcia (SILVA,
2015).

Nas teorias curriculares denominadas de pds-criticas existe um exercicio de constante
indagacdo sobre os conhecimentos selecionados para compor o curriculo. Porém,
diferentemente das teorias criticas, ndo centra suas discussfes a partir do conceito de

ideologia, mas do papel dos diferentes discursos na constituicdo dos sujeitos e de suas
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identidades. Abarca conceitos como: identidade, alteridade, diferenga, subjetividade,
significacdo, discurso, saber-poder, representacdo, cultura, género, raca, etnia, sexualidade,
multiculturalismo (SILVA, 2015).

Podemos observar um significativo distanciamento entre as teorias ditas tradicionais das
criticas e pos-criticas, essencialmente no que concerne aos conceitos e questionamentos
envolvidos. Observando, especificamente, as duas teorias posteriores, criticas e pos-criticas,
constatam-se zonas de énfase diferenciadas, mas ndo elementos dissonantes. Nesse contexto,
estabelece-se uma zona de maior distanciamento entre a primeira e a segunda teoria, Silva
(2015, p. 30) enfatiza, especialmente aspectos de divergéncia entre ambas no excerto a seguir:

Os modelos tradicionais de curriculo restringiam-se a atividade técnica de
como fazer o curriculo. As teorias criticas sobre o curriculo, em contraste,
comecam por colocar em questdo precisamente 0s pressupostos dos
presentes arranjos sociais e educacionais. As teorias criticas desconfiam do
status quo, responsabilizando-o pelas desigualdades e injusticas sociais. As
teorias tradicionais eram teorias de aceitacdo, ajuste e adaptacdo. As teorias
criticas sdo teorias de desconfianca, questionamento e transformacéo radical.
Para as teorias criticas o importante ndo é desenvolver técnicas de como
fazer o curriculo, mas desenvolver conceitos que nos permitam compreender
0 que o curriculo faz.

Em face do exposto, nos ancoramos em uma compreensdo de curriculo constituida por
significados que vao além dos propostos nas teorias tradicionais. Nesse sentido, nos valemos
das palavras de Silva (2015, p. 150) que define curriculo como “lugar, espaco, territorio. O
curriculo é relacdo de poder. O curriculo é trajetéria, viagem, percurso. O curriculo é
autobiografia, nossa vida, curriculum vitae: no curriculo se forja nossa identidade. O curriculo
é texto, discurso, documento. O curriculo é documento de identidade”.

Além desta compreensao, na qual o curriculo é percebido como documento de identidade,
nos ancoramos na definicdo proposta por Arroyo (2013), que delineia o curriculo como
territorio em disputa. Para que a trajetOria, 0 percurso, o texto, o discurso e 0 documento de
identidade, vislumbrados como curriculo, possam assumir uma énfase que busque romper
com a perspectiva tradicional, muitos enfrentamentos precisam ser realizados, desde internos
até externos.

Arroyo (2013) apresenta quatro fatores que justificam e constituem a compreensdo do
curriculo como um territério em disputa, primeiramente destaca o contexto de sociedade em
que estamos imersos, “ndo estamoS apenas em uma cultuada sociedade do conhecimento, mas
em acirrada disputa pelo conhecimento, pela ciéncia e a tecnologia” (p. 14). Posteriormente, 0
autor traz a tona a discussdo sobre a relacdo existente entre a produgdo e apropriacdo do

conhecimento com as distintas disputas sociais e politicas, que por decorréncia acarretam e
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alimentam posicfes de dominagdo e subordinacdo. Como terceiro elemento, apresenta a
estreita relacdo e embate entre o curriculo e o trabalho docente. “A formagdo pedagogica e
docente gira toda para conformar o prototipo de profissional fiel ao curriculo, tradutor e
transmissor dedicado e competente de como ensinar-aprender os contetdos definidos nas
diretrizes do curriculo e avaliados nas provas oficiais” (ARROYO, 2013, p. 15).

As centralidades histdricas do curriculo sdo destacadas como quarto fator de justificacdo
para a configuracdo do curriculo como territério em disputa, visto que o constitui como
espaco de disputas politicas, da sociedade, do Estado e de instituicdes. Nas palavras do autor:

Todo territério cercado estd exposto a ocupacles, a disputas, como todo
territério sacralizado esta exposto a profanagdes. As lutas histéricas no
campo do conhecimento foram e continuam sendo lutas por dessacralizar
verdades, dogmas, rituais, catedraticos e catedras. A duvida fez a ciéncia
avangar e converteu o0 conhecimento em um territério de disputas
(ARROYO, 2013, p. 17).

Ao apresentar os quatro fatores que justificam a configuracdo do curriculo como territério
em disputa, Arroyo (2013) elucida aspectos que envolvem o constante embate no ambito
curricular. Seja quando consideramos a intensa producédo e disseminacdo de informaces e
conhecimentos no contexto de sociedade em que estamos a experienciar, e que por
decorréncia gera uma acirrada disputa pelo que é valido e/ou mais atual, ou quando
consideramos que a apropriacdo do conhecimento ainda influencia nas formas de opressdo
social, constituindo e mantendo oprimidos e opressores em suas historicas zonas de alocagéo.
A perspectiva do trabalho docente também emerge como um ponto de intensa disputa, onde
em momentos optasse por formar profissionais reprodutores do curriculo ou, em outros, em
profissionais que problematizam e produzem o mesmo. Em conjunto a estes fatores, somam-
se as disputas histéricas no ambito politico, social, de Estado e Instituicdes. Em sintese, o
autor apresenta, por meio da sinalizacdo destes contextos de embate, a relevancia do curriculo
como elemento de problematizacdo epistemoldgica, cultural, social e politica.

Assim sendo, como ndo relacionarmos e, de certa forma, propormos um movimento de
muatua contribuicdo entre o desenvolvimento do curriculo e a formacdo de professores?
Parece-nos inevitavel compreender ambas as zonas como complementares e intrinsecamente
imbricadas. Sobre a relacdo entre o conceito de curriculo e a formacdo de professores, Mufioz
(2013, p. 495) destaca que “se o curriculo se relaciona com o ensinar e aprendizagem nas
instituicGes educacionais, ele obrigatoriamente também se relaciona com a formacdo de
professores, com o que se produz dentro delas e cujo fim é favorecer a aprendizagem dos

estudantes”.
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Moraes (2006) propde dois elementos para discutir o curriculo na formacdo de
professores, 0s quais denomina respectivamente de: macroorganizadores e
microorganizadores. Os elementos macros se referem aos principios que estruturam o
curriculo, sejam eles epistemoldgicos, filoséficos, pedagdgicos entre tantos outros, enquanto
0s micros se focam nas estratégias de implementacdo em sala de aula, ou seja, nas diferentes
propostas metodoldgicas de execucéo.

Nesse sentido, cabe questionar o fato de alguns curriculos proporem, e de certa forma
exigirem, o desenvolvimento de uma capacidade critica, sendo que as estratégias didaticas
implementadas ndo oportunizam ou discutem a sua promog¢do. Diante dessa situacdo, ndo ha
uma relacéo direta entre o curriculo prescrito e o real, ou seja, dos elementos macros e micros,
instaurando-se uma zona de distanciamento entre ambos. Aspecto que impossibilita e/ou
minimiza o que Marcelo-Garcia (1999) denomina de isomorfismo na formacdo de
professores, que ambiciona o estabelecimento de uma aproximacao entre a formacao ofertada
e a exigida. Com base no exposto argumentamos em prol de uma maior aproximacao entre o
que € prescrito no curriculo e o que é realizado em sala de aula.

A coeréncia entre os elementos macro e microorganizadores do curriculo precisa ser
critério e espaco de intensa problematizacao e investigagdo. “A formagdo ¢é poliédrica. E o
curriculo ndo pode ser unicamente esse instrumento que ajuda os alunos a aprenderem mais
(as matérias), mas deve permitir a selecdo dos melhores meios no contexto, para desenvolver
a aprendizagem” (MUNOZ, 2013, p. 498).

No entanto, cabe ressaltar que, para que o professor possa propor reestruturagdes no
curriculo, € necessario que adquira “conhecimentos ou estratégias especificas (p. ex., em
novas metodologias, na avaliacdo alternativa, em processos interativos, em processo de
reflexdo, etc.). Esses conhecimentos podem ser obtidos mediante leituras, praticas, discussoes,
intercdmbios, observagdes, etc” (MUNOZ, 2013, p. 499). Nesse sentido, compreendemos que
a elaboracdo de um planejamento orientado para a promocdo do PC pode ser configurado
como uma poténcia na constituicdo docente no espaco da PCC, visto que proporciona a
problematizacdo dos modos de ensinar e aprender e como consequéncia da prépria
organizacdo do curriculo, promovendo maior isomorfismo entre a formacdo ofertada e a
exigida e minimizando a dicotomia entre teoria e préatica na formacéo de professores.

Segundo Marcelo-Garcia (1999, p. 77-78), podem ser observados trés modelos de
curriculo nos cursos de formacdo de professores, sendo denominados de: integrado,

colaborativo e segmentado, como pode ser observado a seguir:
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O curriculo integrado caracteriza-se pela auséncia de territorios disciplinares,
existindo uma profunda interconexdo conceptual e estrutural entre os
diferentes cursos para alcancar algumas metas interdisciplinares. [...] O
curriculo colaborativo pretende relacionar a especializacdo com a integragéo.
O curriculo segmenta-se em cursos, cujas partes estdo inter-relacionadas, de
tal modo que, ainda que permanecam cursos especificos de disciplinas, a
integracdo realiza-se em temas concretos. O professor € um especialista
consciente que sintetiza dados provenientes de outras areas do curriculo. [...]
o curriculo segmentado é 0 modelo mais comum e é constituido por cursos
pouco ligados entre si, de tal modo que se espera que sejam o0s estudantes a
realizar a integragdo dos mesmos. O curriculo segmentado aparece sob duas
formas: concorrente e consecutivo. Na primeira, os estudos profissionais, a
formagdo em contetidos e a formacao geral realizam-se ao mesmo tempo. No
modelo consecutivo proporciona-se aos professores em primeiro lugar o
conhecimento geral e especializado e os conhecimentos profissionais
(pedagdgicos) vém a seguir.

Compreendemos que nosso locus de investigacdo se orienta por uma proposta de
organizagéo curricular atrelada ao ultimo modelo apresentado, o segmentado, assumindo uma
perspectiva concorrente, na qual componentes curriculares das diferentes areas ou zonas do
curriculo ocorrem de forma simultanea desde a primeira fase do curso. Nesse interim, a
complexificacdo de propostas como a PCC e discussbes centradas na promocdo do
desenvolvimento do PC podem se configurar como agdes no intento de tornar o curriculo
colaborativo e até mesmo integrado.

Mediante o exposto, nossa compreensdo de curriculo nos leva a considera-lo como um
instrumento potente de organizacdo e valorizagdo dos saberes, constituicdo de sujeitos e
producdo de identidades, com caracteristicas que o tornam dinamico, plural e em constante
transformacgéo. Trata-se de um documento de identidade que se encontra em um incessante
territorio de embates epistemoldgicos, culturais, politicos e sociais, fatores que o configuram
como locus de disputas na intencionalidade de valorizagdo do processo de profissionalizacéo
docente, da compreensdo de pratica na acdo docente e no rompimento aos modelos centrados

apenas em pressupostos tradicionais.

2.3 Articulacéo entre teoria e pratica na formacéo de professores de Quimica

Na ultima dimensdo deste capitulo, em que apresentamos 0 que denominamos de nossos
construtos tedricos, abordamos aspectos inerentes a teoria e a pratica na formacdo de
professores, especialmente, no que se refere a proposicdo da PCC. Para tanto, inicialmente
apresentaremos algumas discussdes acerca da PCC e, posteriormente, sobre PC,
compreendendo ambos como elementos potentes na formacgéo de professores, na articulacédo
tedrico/prética, na ampliacdo da compreensdo de préatica na agdo docente, no rompimento de

modelos centrados na racionalidade técnica, na busca por um maior isomorfismo entre a
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formacdo ofertada e a exigida e no desenvolvimento de uma critica fundamentada ao ensino

por transmissao.

2.3.1 PCC: contexto histdrico e compreensdes

Ao longo das ultimas décadas, inumeras propostas de politicas curriculares vém tendo
como foco a reestruturacao dos cursos de formacdo de professores para Educacdo Bésica no
Brasil, podemos destacar aqui: Lei 9.394/96 (BRASIL, 1996), Parecer® CES744/97 (BRASIL,
1997), Parecer CNE/CP 115/99 (BRASIL, 1999), Parecer CNE/CP 009/2001 (BRASIL,
2001a), Parecer CNE/CP 21/2001 (BRASIL, 2001b), Parecer CNE/CP 28/2001 (BRASIL,
2001c), Resolugao CNE/CP 1/2002 (BRASIL, 2002a), Resolu¢do CNE/CP 2/2002 (BRASIL,
2002b), Parecer CNE/CES 15/2005 (BRASIL, 2005), Parecer CNE/CP 2/2015 (BRASIL,
2015a) e Resolugao CNE/CP 02/2015 (BRASIL, 2015b).

Esse movimento, em parte, ¢ proveniente das discussoes € pesquisas que tém como foco a
formacao de professores € o desenvolvimento curricular, além das demandas sociais que tém
emergido. Nesse longo percurso de reestruturagdes dos cursos de Licenciatura, aspectos como
a estrutura, organizacao didatica e conteudos necessarios a formagao do licenciado foram se
configurando como zonas de divergéncia entre as instituicdes. Segundo Dourado (2015) o
CNE tem investido esforgos, ao longo da ultima década, no intento de buscar estabelecer uma
maior organicidade dos programas de formacdao de professores, rediscutindo Diretrizes e
outros instrumentos normativos como foco na formagao inicial e continuada.

Ao analisar, atentamente, o contexto historico destes documentos que legitimam e
regulamentam as propostas de organiza¢ao dos cursos de formacado de professores, ¢ possivel
acompanhar as tendéncias e compreensdes dos movimentos que discutiam e pesquisavam esta
area (BARBOSA e CASSIANI, 2014).

Dessa forma, no intento de compreender alguns dos sentidos atribuidos a PCC, nos
valemos do questionamento proposto por Diniz-Pereira (2011, p. 204): “De onde surge a
expressdo pratica como componente curricular na atual legislacdo educacional brasileira?”.
Objetivando respostas para este questionamento, o autor propde a analise de alguns dos
documentos legais sobre a Educacdo no contexto brasileiro, dos quais podemos destacar: Lei
9.394/96 (BRASIL, 1996); Parecer CES744/97 (BRASIL, 1997); Parecer CNE/CP 115/99
(BRASIL, 1999); Parecer CNE/CP 009/2001 (BRASIL, 2001a); Parecer CNE/CP21/2001

8 E importante ressaltar que um parecer tem por objetivo “contextualizar, analisar, detalhar e justificar propostas
legais, as quais geralmente sdo apresentadas ao final do documento ainda como sugestdo. Ja as resolugdes sdo
instrumentos normativos juridicos finalizados que instituem normas e procedimentos analisados e propostos nos
pareceres” (PEREIRA e MOHR, 2017, p. 27).
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(BRASIL, 2001b); Parecer CNE/CP 28/2001 (BRASIL, 2001c); Resolu¢cdo CNE/CP 1/2002
(BRASIL, 2002a) e a Resolugdo CNE/CP 2/2002 (BRASIL, 2002b). Ancorando-nos no
estudo desenvolvido por Diniz-Pereira (2011), a seguir nos desafiamos a compreender o
contexto de significacdo que a PCC vem assumindo em alguns documentos legais.

A Lei 9.394/96, LDBEN, estabelece um marco significativo nesse contexto, tendo em
vista que antes de sua aprovacdo havia muitos conflitos e debates acerca da organizacdo e
carga horéria dos cursos de Licenciatura, diante da variedade de formatos existentes até entéo.
Em seus artigos 61 e 65 sdo expressas compreensdes sobre a necessidade da relagdo entre
teoria e pratica, além de propor a inclusdo de no minimo 300h de préatica de ensino nos cursos
de formacéo de professores.

Este termo, pratica de ensino, gerou inimeras compreensdes, o que desencadeou a
aprovagao do Parecer (CES 744/97), o qual buscava orientar sobre o cumprimento do artigo
65 apresentado na LDBEN. Ou seja, sobre o que e como poderiam ser organizadas estas 300h
minimas de pratica de ensino®. Neste parecer, (CES 744/97), ficava evidente a relevancia de
que a pratica de ensino deveria ser compreendida como um elemento articulador entre a
dimensao tedrica e a pratica dos cursos de Licenciatura. Em seu artigo, primeiro fica definido
como pratica de ensino “as atividades desenvolvidas com alunos e professores na escola ou
em outros ambientes educativos em, no minimo, 300 horas, sob acompanhamento e
supervisao da instituicao formadora” (BRASIL, 1997, p. 2).

Posteriormente, mais especificamente, dois anos apds a aprovagdo do parecer (CES
744/97), outro foi aprovado, Parecer (CNE/CP 115/99), que versava sobre as Diretrizes Gerais
para os Institutos Superiores de Educacdo e objetivava deixar ainda mais claro o que se
entendia e exigia como préatica de ensino (BRASIL, 1999). Nesses documentos existia um
esforco em esclarecer a diferenca entre a pratica de ensino e o Estagio.

O termo PCC se torna visivel apenas no Parecer (CNE/CP 009/2001), que abordava as
DCN para a Formacdo de Professores da Educacdo Basica, em nivel superior, curso de
Licenciatura de graduacdo plena, como pode ser observado na sequéncia:

Uma concepcdo de pratica mais como componente curricular implica vé-la
como uma dimensdo do conhecimento, que tanto esta presente nos cursos de
formagdo nos movimentos em que se trabalha na reflexdo sobre a atividade
profissional, como durante o estagio nos momentos em que se exercita a
atividade profissional (BRASIL, 2001a, p. 23).

® Cabe ressaltar que, historicamente, este termo aparece pela primeira vez na Resolugio (CFE 1/72), sendo
posteriormente retomado no artigo 65 da LDBEN.
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Diniz-Pereira (2011) argumenta que a incorporacao do termo PCC na legislacdo objetiva
delimitar uma zona de distingdo entre os termos pratica de ensino e estdgio, além de
evidenciar a importancia do principio da indissociabilidade entre teoria e pratica na formacéo
de professores. Nesse sentido, ao optar pela utilizacdo do termo PCC, em detrimento de
pratica de ensino, objetiva-se minimizar a associacdo entre pratica de ensino e Estagio, tendo
em vista que em muitas situagdes ambos eram vistos como sindnimos.

Para Barbosa e Cassiani (2014, p. 200), apesar dos avancos, ainda existe, neste Parecer,
um sentido polivalente acerca do termo, visto que “inicialmente a PCC é considerada um
conjunto de atividades formativas que proporcionam experiéncias de aplicacdo de
conhecimentos, em seguida, a PCC é responsavel em proporcionar desenvolvimento de
procedimentos préprios ao exercicio da docéncia”. Possibilitando, assim, a interpretacdo a
partir de pelo menos duas perspectivas, a primeira relativa a aplicacdo de conhecimentos e
outra correlacionada ao desenvolvimento de procedimentos relativos a atividade docente.

No entanto, mesmo com a complexificacdo das discussdes acerca dos entendimentos da
PCC, o Parecer (CNE/CP 21/2001) retoma a utilizacdo do termo prética de ensino (BRASIL,
2001b). Por meio do Parecer (CNE/CP 28/2001), que se propde a dar nova redacédo ao Parecer
(CNE/CP 21/2001), alem de estabelecer a duragédo e a carga horaria dos cursos de formacéo
de professores para Educacdo Basica em cursos de Licenciaturas com graduacdo plena,
estabelece-se um novo exercicio de explicar e justificar o que se pretendia dizer no artigo 65
da LDBEN, sobre as 300h de pratica de ensino, como pode ser observado a seguir:

Ao se considerar 0 conjunto deste Parecer em articulagdio com o novo
paradigma das diretrizes, com as exigéncias legais e com o padrdo de
qualidade que deve existir nos cursos de licenciaturas, ao minimo legal de
300 horas deve-se acrescer mais 100 horas que, além de ampliar o leque de
possibilidades, aumente o tempo disponivel para cada forma de pratica
escolhida no projeto pedag6gico do curso. As trezentas horas sdo apenas o0
minimo abaixo do qual ndo se consegue dar conta das exigéncias de
gualidade. Assim torna-se procedente acrescentar ao tempo minimo ja
estabelecido em lei (300 horas) mais um terco (1/3) desta carga, perfazendo
um total de 400 horas (BRASIL, 2001c, p. 10).

Por meio desse Parecer, fica evidenciado que a proposta da pratica de ensino é
antecessora a PCC, visto que se acrescentam mais 100h ao minimo proposto no artigo 65 da
LDBEN, atribuindo um total de 400h de prética de ensino as matrizes curriculares dos cursos
de formacdo de professores. Posteriormente, mais especificamente na Resolucdo (CNE/CP
02/2002), estas 400h de pratica de ensino passam a ser denominadas de 400h de PCC, aspecto

que pode ser observado ao compararmos 0s trechos a seguir, respectivamente do Parecer
(CNE/CP 21/2001) e Resolucéo (CNE/CP 02/2002):
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Art. 1° A carga horaria dos cursos de Formacao de Professores da Educacédo
Bésica, em nivel superior, em curso de graduacdo plena, serd efetivada
mediante a integralizacdo de, no minimo, 2800 (duas mil e oitocentas) horas
com a garantia das seguintes dimensdes dos componentes comuns:

I — 400 (quatrocentas) horas de préatica de ensino, vivenciadas ao longo do
curso; (BRASIL, 2001b, p. 16, grifo nosso)

Art. 1° A carga horéria dos cursos de Formacao de Professores da Educacéo
Bésica, em nivel superior, em curso de licenciatura, de graduacédo plena, sera
efetivada mediante a integralizacdo de, no minimo, 2800 (duas mil e
oitocentas) horas, nas quais a articulacdo teoria-pratica garanta, nos termos
dos seus projetos pedagégicos, as seguintes dimensdes dos componentes
comuns:
I - 400 (quatrocentas) horas de préatica como componente curricular,
vivenciadas ao longo do curso; (BRASIL, 2002b, p. 1, grifo nosso)
Nesse movimento continuo de busca por explicitar mais e melhor o que se pretendia com
a insercdo da PCC, surgiram pelo menos duas Resolucbes importantes com esse foco, das
quais podemos citar a Resolugcdo (CNE/CP 1/2002) e a Resolucdo (CNE/CP 2/2002). O termo
PCC se evidencia, de forma mais explicita, na Resolugdo (CNE/CP 02/2002), que determina a
duracdo e a carga horaria dos cursos de Licenciatura, de graduacdo plena, de formacgédo de
professores da Educacdo Basica em nivel superior (BRASIL, 2002b).
No entanto, ainda havia muitas duvidas acerca do entendimento e distin¢do entre PCC e
Estagio, além de suas possiveis relagdes. Nesse sentido, o Parecer (CNE/CES 15/2005) se
propde a esclarecer alguns dos questionamentos e define a PCC como:

[...] conjunto de atividades formativas que proporcionam experiéncias de
aplicacdo de conhecimentos ou de desenvolvimento de procedimentos
proprios ao exercicio da docéncia. Por meio destas atividades, sdo colocados
em uso, no ambito do ensino, os conhecimentos, as competéncias e as
habilidades adquiridos nas diversas atividades formativas que compdem o
curriculo do curso. As atividades caracterizadas como pratica como
componente curricular podem ser desenvolvidas como nlcleo ou como parte
de disciplinas ou de outras atividades formativas. Isto inclui as disciplinas de
carater pratico relacionadas & formacdo pedagoOgica, mas ndo aquelas
relacionadas aos fundamentos técnico-cientificos correspondentes a uma
determinada area do conhecimento (BRASIL, 2005, p. 3).

Diante do exposto, ressaltam-se algumas possibilidades de configuracdo da PCC na
matriz curricular dos cursos de formacdo de professores, porém restringe-se a mesma aos
componentes curriculares que tém énfase na formacédo pedagdgica e ndo a dimensao técnica-
cientifica. Considerando o contexto dos cursos de Licenciatura em Quimica, a mesma nao
deveria ser implementada em componentes com carga horaria pratica de contetdos quimicos,
por exemplo, Quimica Geral Experimental, mas em componentes como Instrumentacdo para o
Ensino de Quimica ou Didatica. Esse Gltimo aspecto é reforcado no parecer supracitado

quando destaca que “disciplinas de carater pratico em Quimica, cujo objetivo seja prover a



69

formacdo bésica em Quimica, ndo devem ser computadas como prética como componente

curricular nos cursos de licenciatura” (BRASIL, 2005, p. 32).

Esse Parecer, ao diferenciar as atividades de PCC das realizadas no Estagio, define o

Estagio como:

[...] um conjunto de atividades de formagé&o, realizadas sob a supervisdo de
docentes da instituicdo formadora, e acompanhado por profissionais, em que
0 estudante experimenta situacBes de efetivo exercicio profissional. O
estagio supervisionado tem o objetivo de consolidar e articular as
competéncias desenvolvidas ao longo do curso por meio das demais
atividades formativas, de caréater tedrico ou pratico (BRASIL, 2005, p. 3).

No Parecer (CNE/CES 15/2005), realiza-se um exercicio no sentido de atribuir a PCC

uma dimensdo mais ampla, além de constituir-se por uma énfase diferente da desenvolvida no

Estagio. Porém, ressalta-se a relevancia de que estes espacos constituam uma proficua e

estreita relagdo. Segundo Real (2012, p. 56):

Pode-se perceber, pela analise dos documentos normativos apresentados, que
a pratica passa a se distinguir do estagio, ganhando espago préprio como
componente curricular, estabelecendo eixo de integracdo entre a dimenséo
tedrica do curso e a atividade profissional a ser desenvolvida no estagio. A
prética, inclusive, ndo necessita ser realizada na escola, mas pode ser
contextualizada no ambiente da instituicio formadora, por meio das
tecnologias da informacdo, como o computador € o video.

A PCC assume uma funcdo formativa muito relevante no processo de constituicdo do

profissional professor, insere esse sujeito em contextos de discussdo sobre sua profissao desde

0 ingresso no curso, ndo restringindo este papel apenas ao Estagio. Além disso, oportuniza o

desenvolvimento de outras estratégias formativas que trabalhem diversas vertentes da pratica

do professor, ndo reduzindo, apenas, a interacao direta com alunos como Unica possibilidade

de aprendizagem da acdo docente.

Sobre as formas de desenvolvimento da PCC e de algumas incompreensfes da mesma,

por decorréncia da percepcdo de que pratica pressupde interacdo direta com alunos, Pereira e
Mohr (2017, p. 34-35) problematizam:

A PCC ainda pode ocorrer em espacos de reflexdo, partindo-se da resolugéo
de situagdes-problema do exercicio docente, as quais podem ser formuladas
por meio de livros, filmes, depoimentos e outras midias, sem
necessariamente o contato direto e in loco na escola. Esse é um ponto
importante, pois se verifica que tem sido objeto de divida em alguns
curriculos. A origem desse problema estd localizada na sinonimizagao
erronea de “pratica” com ‘“necessidade de estar na escola e interagir
diretamente com o0s alunos”, com “colocar a mao na massa”. Observa-se na
legislacdo vigente que o substantivo “pratica” que comp0de a expressdo PCC
refere-se & acdo ou trabalho docente e pedagdgico.
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No ano de 2015 foram publicados dois documentos normativos muito relevantes para
formacdo de professores, o Parecer (CNE/CP 02/2015) e a Resolugdo (CNE/CP 02/2015),
ambos mantém a proposta de inser¢cdo de no minimo 400h de PCC. No entanto, a Resolucéo
revoga todos os documentos anteriores que tratam da PCC, como pode ser observado a seguir
no artigo vinte e cinco, do capitulo oito, que trata das “Disposi¢des Transitdrias™:

Art. 25. Esta Resolugéo entra em vigor na data de sua publicacéo, revogadas
as disposicdes em contrario, em especial a Resolu¢do CNE/CP n° 2, de 26 de
junho de 1997, a Resolucdo CNE/CP n° 1, de 30 de setembro de 1999, a
Resolucdo CNE/CP n° 1, de 18 de fevereiro de 2002 e suas alteragdes, a
Resolucdo CNE/CP n° 2, de 19 de fevereiro de 2002 e suas alteragdes, a
Resolugdo n® 1, de 11 de fevereiro de 2009, e a Resolugdo n° 3, de 7 de
dezembro de 2012 (BRASIL, 2015, p. 16).

A mesma Resolugdo, em seu capitulo quinto, que trata “Da formacdo inicial do
magistério da educacdo basica em nivel superior: estrutura e curriculo”, mantém as 400h de
PCC, alterando apenas a redagéo da Resolucdo (CNE/CP 02/2002) de “vivenciadas ao longo
do curso” para “distribuidas ao longo do processo formativo”. Como pode ser observado a
sequir:

8 1° Os cursos de que trata o caput terdo, no minimo, 3.200 (trés mil e
duzentas) horas de efetivo trabalho académico, em cursos com duracao de,
no minimo, 8 (oito) semestres ou 4 (quatro) anos, compreendendo:

I - 400 (quatrocentas) horas de pratica como componente curricular,
distribuidas ao longo do processo formativo; (BRASIL, 2015b, p. 11,
grifo nosso).

Podemos inferir que a op¢do pela modificacdo na redacdo, da Resolucdo supracitada,
objetiva minimizar algumas das incompreensdes no que se refere, especificamente, a
incorporacdo destas 400h na matriz curricular dos cursos de Licenciatura. Potencializando a
implementacdo desta carga horaria ao longo de todos os semestres do curso, nao restringindo
e concentrando sua incorporacdo a apenas algumas zonas. Diante desse cenario, a pratica
assume uma posicao fundante e transversal durante o processo de constituicdo docente,
imbricando-se a dimensdo tedrica de forma coerente e produtiva, proporcionando o
desenvolvimento de um conhecimento mais flexivel e adaptavel a multifacetada realidade
escolar (MORAES, 1991).

Diniz-Pereira (2017) discorre que, em linhas gerais, esta Resolu¢cdo mantém a esséncia
das diretrizes anteriores, distinguindo-se no ponto em que propde o aumento da carga horéaria
dos cursos de Licenciatura, de graduacdo plena, de 2.800 horas para um minimo de 3.200

horas. Ramos (2017) destaca como ponto positivo, desta Resolucdo, sua referéncia acerca da
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iniciacdo a docéncia, que sob sua andlise, aproxima-se em muitos pontos do que é proposto na
Portaria 96/2013 que trata do Regulamento Pibid.

Recorrentemente, os documentos vém abordando a questdo da necessaria articulacdo
entre teoria e pratica na formacdo docente, enfatizando que por meio desse processo sdo
mobilizados conhecimentos relacionados ao pensar e fazer na acdo docente. Aspectos que tém
ampliado a compreensdo do papel da préatica e de sua imprescindivel relacdo com a teoria.
Além disso, o desenvolvimento de capacidade de analise critica e de PC tem se evidenciado
como constante.

Diante da determinagdo da implementacdo das 400h de PCC ao longo do processo
formativo nos cursos de Licenciatura, emergem alguns questionamentos: Como organizar essa
carga horaria? Que sentidos podem ser atribuidos a PCC? Que principios norteadores devem
ser considerados nesse espaco? Que sentido a pratica pode assumir? Como potencializar a
articulacdo entre teoria e pratica nesse espaco? Como estabelecer maior relacdo entre o ensino
ofertado e o exigido?

As investigacOes acerca da inclusdo da PCC na matriz curricular dos cursos de formacgéo
de professores tém assumido, essencialmente, duas frentes, das quais podemos citar: pesquisa
documental e investigaces que desenvolvem pesquisa documental acrescidas por agdes in
loco. Em algumas investigacdes, o material empirico restringe-se a analise de documentos
como: PPC, Planos de Ensino e documentos normativos como Leis, Pareceres e ResolucGes
com foco na formacdo de professores. Outras buscam compreender o contexto de
desenvolvimento dos componentes curriculares que tém carga horaria de PCC, constituindo
informacGes empiricas por meio de distintos instrumentos como: questionarios, entrevistas,
observac0es, entre outros, além do subsidio da analise de documentos normativos.

Sobre a primeira frente de atuacdo das investigacdes, com énfase na analise documental,
podemos citar a pesquisa desenvolvida por Diniz-Pereira (2011), ja& mencionada
anteriormente, na qual o autor realiza um estudo de carater documental, de extrema
relevancia, em que analisa o histdrico, a constituicdo e a definicdo da PCC pds-periodo de
aprovacdo da LDBEN. Tendo como intencionalidade tracar uma zona de distingdo entre a

PCC e o Estagio, o autor organiza o Quadro 9.
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Quadro 9: Quadro-resumo das principais orientacfes contidas na legislacdo educacional atual sobre a

“pratica como componente curricular” e o “estagio curricular supervisionado”

""prética como componente curricular' "estagio curricular supervisionado'
minimo de 400 horas minimo de 400 horas

desde o inicio do curso a partir da segunda metade do curso
"a0 longo de todo o processo formativo" em "um tempo mais concentrado"

em outros espacos (secretarias de educacdo, | em escolas (mas ndo apenas em salas de aula)
sindicatos, "agéncias  educacionais  ndo
escolares", comunidades)

orientacao/supervisao da instituicdo formadora | orientagdo da instituicdo formadora e supervisdo

da escola
orientacdo/supervisdo articulada ao trabalho | orientacdo articulada a pratica e ao trabalho
académico académico

tempo de orientacdo/supervisdo: nao definido tempo de supervisdo: que ndo seja prolongado,
mas seja denso e continuo
tempo de orientacdo: ndo definido

Fonte: Diniz-Pereira (2011, p. 211).

Com base no exposto, no quadro acima, podemos constatar algumas delineacdes no
sentido de estabelecer zonas de distincdo entre a proposta de Estagio e da PCC. Porem,
inicialmente, compreendemos como pertinente sinalizar que a Resolucdo (CNE/CP 02/2015)
deixou de determinar que a carga horéaria de Estagio deva ser distribuida a partir da segunda
metade do curso. Aspecto que oportuniza outras possibilidades de incorporacgéo no curriculo e
ndo se configura mais como uma zona de distin¢éo entre ambos.

No que concerne as zonas de diferenciacdo entre PCC e Estagio, podemos mencionar o
espaco para sua realizacdo e o formato de orientacdo e supervisdo. Enquanto o Estagio se
centra, prioritariamente, no ambiente escolar, as acdes desenvolvidas na PCC ndo
necessariamente precisam se estabelecer fisicamente a este contexto, mas podem se associar a
outras possibilidades. A forma de orientacdo também se distingue, o Estagio pressupde
momentos de orientacdo e supervisdo por meio de dois profissionais, sendo um da
Universidade e outro da Escola, nos espacos da PCC a orientacdo e supervisdao ficam sob
responsabilidade, apenas, do professor da Universidade. Porém, ndo ha necessidade de
desconsiderar a colaboracao de professores da Escola no desenvolvimento de acGes atreladas
a PCC.

Barbosa e Cassiani (2014) também buscaram compreender os sentidos atribuidos a PCC
nos documentos legais e constroem significativos entendimentos sobre este contexto.
Segundo os autores, “os sentidos da PCC nos documentos do CNE sdo produzidos a partir de
discursos ‘emprestados’ ou intertextuais, como: articulacdo teoria e prética, aproximacao

universidade e escola, o conceito de competéncia, entre outros” (2014, p. 201-202).
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Algumas investigagdes, como foco na analise documental, tém se centrado em
compreender as distintas possibilidades de configuracdo que a PCC tem assumido no
curriculo (SANTOS e LISOVSKI, 2011; KASSEBOEHMER e FARIAS, 2012; PEREIRA e
MOHR, 2013; ALMEIDA, 2016; MARTINS e WENZEL, 2017). Pereira e Mohr (2013)
sinalizam duas possibilidades das quais se destacam: a exclusiva e a mista. Na primeira, a
PCC insere-se em um componente com carga horaria integralmente destinada a ela, o que na
maioria das situagcdes acarreta a criacdo de novos componentes curriculares, enquanto na
segunda, como parte da carga horéria de um componente ja existente.

Santos e Lisovski (2011, p. 7) sinalizam a existéncia de pelos menos quatro
possibilidades de incorporacdo da PCC, observando as publicacbes em eventos, como 0S
promovidos pela Associacdo Nacional de Pos-Graduacdo e Pesquisa em Educacdo (Anped),
Encontro Nacional de Didatica e Praticas de Ensino (Endipe) e o Encontro Nacional de
Pesquisa em Educacdo em Ciéncias (Enpec), no periodo de 2002 a 2010, dos quais citam:

a) guando a PCC ¢ integrada com as disciplinas pedagdgicas do curso; b)
quando a PCC é trabalhada nas disciplinas especificas do curso; ¢) quando a
PCC é trabalhada tanto nas disciplinas pedagogicas quanto nas disciplinas
especificas do curso; e d) quando na matriz curricular dos cursos foram
criadas disciplinas proprias para a PCC ser trabalhada, essa normalmente
recebe o nome de Prética de Ensino.

Kasseboehmer e Farias (2012) desenvolveram uma investigacdo de carater documental,
na qual analisam o processo de implementacdo e os contetdos trabalhos em componentes
curriculares com carga horéaria de PCC descritos nos PPC, matrizes curriculares e ementas de
vinte e cinco cursos de Licenciatura em Quimica das regides sudeste e norte. Sobre o processo
de implementacdo da PCC identificam trés possibilidades, onde a mesma pode ser inserida em
componentes curriculares que trabalham saberes de contetido, pedagdgicos ou de interface.

Sobre os conteudos, sinalizados nas ementas, trabalhados nos componentes com carga
horéria de PCC, as autoras supracitadas identificam cinco categorias, das quais podemos citar:
Sobre o Ensino de Quimica; Natureza das Ciéncias; Experimentacdo; Metodologias de Ensino
e Recursos Didaticos; e Preparo para a Regéncia e Projetos de Pesquisa. A primeira categoria,
sobre o Ensino de Quimica, engloba discussdes acerca de: reflexGes sobre as propostas
oficiais para o Ensino de Quimica/Ciéncias; ser professor; objetivos do Ensino de Quimica no
Ensino Médio; historico do Ensino de Quimica/Ciéncias e o contexto em que ocorre o Ensino
de Quimica atualmente no Brasil; caracterizar 0s aspectos do conhecimento
quimico/construcéo do conhecimento na escola; orientacfes sobre o curso de Licenciatura em

Quimica; reconhecimento, analise e proposta de solucdo para os principais problemas do
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Ensino de Quimica nas escolas de Ensino Meédio; principais obstaculos para a construcdo do
conhecimento quimico na escola e como superd-los; e educacdo inclusiva
(KASSEBOEHMER e FARIAS, 2012).

A segunda categoria, denominada Natureza das Ciéncias, abarca discussdes sobre:
Historia e Filosofia das Ciéncias no Ensino; epistemologia da Ciéncia e Ciéncia como
atividade humana. Na terceira, descrita como Experimentacdo, sdo debatidas questdes como:
escolha, teste e adaptacdo de experimentos e demonstracdes elaborados com materiais de
baixo custo e/ou facil aquisicdo; a importancia do componente experimental no Ensino de
Quimica/Ciéncias; elaboracdo de projetos experimentais relacionados a Ensino de Quimica;
abordagens experimentais no ensino; principios gerais de seguranca no laboratorio e descarte
de residuos; aplicacéo e analise das abordagens no Ensino Fundamental e/ou Médio. A quarta
categoria, Metodologias de Ensino e Recursos Didaticos, trabalha aspectos como:
papel/producdo e/ou analise de materiais didaticos; estudo e/ou andlise de propostas do
Ensino de Quimica; tecnologias de informacdo e comunicacdo; interacOes
discursivas/linguagem no ensino; instrumentos e processos de avaliacdo; educacdo em
espacos ndo-formais; teorias da aprendizagem e o Ensino de Quimica; papel dos modelos e da
modelizacdo no Ensino de Quimica. Na ultima categoria, denominada Preparo para a
Regéncia e Projetos de Pesquisa, sdo problematizadas questbes como: planejamento,
execucdo e avaliagho do ensino e da aprendizagem na &rea da quimica/curriculo;
desenvolvimento de projetos de pesquisa; a pesquisa na area do Ensino de Ciéncias e de
Quimica; metodologias de pesquisa; e analise de episddios de ensino (KASSEBOEHMER e
FARIAS, 2012).

As autoras ainda argumentam acerca da contribuicdo que a inser¢cdo da PCC pode
oportunizar na reestruturacdo dos cursos de Licenciatura em Quimica, promovendo a
consolidacéo de cursos com identidade propria e “com espago especifico para 0s saberes aqui
designados de interface” (KASSEBOEHMER e FARIAS, 2012, p. 120). Por meio dessa
possibilidade, valorizam-se cursos que buscam desenvolver uma identidade de valorizacdo e
profissionalizacdo do profissional professor, complexificando visbes sobre esta atividade e
sobre as praticas desenvolvidas.

Por sua vez, Almeida (2016) realizou uma investigacao onde buscou analisar o0 processo
de implementacdo e os sentidos atribuidos a PCC nos PPC de dezoito cursos de Licenciatura
em Quimica da regido de Goias. Por meio da analise, foi possivel detectar que a maioria dos
cursos optou por inserir a PCC em componentes curriculares ja existentes, enquanto uma

minoria optou pela criacdo de componentes especificamente destinados a PCC. Neste
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contexto, a autora desenvolve um argumento importante, em que sinaliza dois pontos de

reflexdo, o primeiro referente a potencialidade formativa da mesma e o segundo sobre a

necessaria reflexdo e analise critica deste espaco. Nas palavras da autora:
A insercdo das Praticas como Componentes Curriculares na formacdo de
professores mostra-se como um ganho para as licenciaturas no sentido de
ampliar as possibilidades formativas relacionadas ao desenvolvimento de
atividades pedagodgicas. No entanto, & preciso refletir sobre as reais
efetivacOes dessas cargas horarias nos curriculos para que esse ganho ndo
seja perdido em termos de aproveitamento, tendo em vista que a PCC,
comp®e, em horas, uma parte importante da carga horéaria total dos cursos de
formagdo de professores, ndo sendo possivel admitir que ndo sejam
aproveitadas de forma significativa, a fim de propiciar uma formagéo
docente efetiva e consistente (ALMEIDA, 2016, p. 122).

Martins e Wenzel (2017) desenvolveram uma investigacdo acerca da organizagdo da PCC
na matriz curricular de onze cursos de Licenciatura em Quimica da regido sul, a partir da
analise de seus PPC. Identificam-se duas perspectivas de implementacéo: Pratica de Ensino
no contexto Escolar/Integracdo Universidade/Escola; e Pratica de Ensino no contexto da
Universidade com um olhar para o Ensino. O que distingue, essencialmente, uma forma de
efetivacdo da outra é o desenvolvimento ou ndo de atividades no ambiente escolar. Na
primeira, pressupde-se o contato do licenciando com a escola, enquanto, na segunda,
priorizam-se momentos de reflexdo sobre o ensino, envolvendo a andlise e proposicdo de
estratégias didaticas.

Acerca da segunda frente de investigacOes, que articula pesquisas de cunho documental
as investigacdes in loco, podemos citar a pesquisa desenvolvida por Brito (2011), que
relaciona a pesquisa documental, por meio da analise dos PPC dos cursos foco da
investigacdo, a entrevistas semiestruturadas realizadas com os professores idealizadores dos
referidos PPC. Silvério (2014) também realiza uma pesquisa com essa configuracao,
primeiramente embasada por uma analise documental e, posteriormente, com a observacao de
alguns dos espacos onde a PCC é desenvolvida, além aplicacdo de questionario e realizacao
de entrevistas com o0s académicos do curso investigado.

Em sua pesquisa Brito (2011) busca compreender as concepgdes de professores frente a
implantacdo da PCC nos PPC das Universidades Estaduais da Bahia, mais especificamente
nos cursos de formacdo de professores de Biologia e dos documentos legais que orientam o0s
mesmos, e constroi o seguinte argumento:

[...] a “pratica como componente curricular” ¢ resultante de uma demanda
advinda do campo social e politico: tanto por vir de uma politica curricular
oficial, quanto por ser, a préatica, uma dimensdo recorrentemente
considerada, pela academia, pelos estudiosos e pesquisadores do campo de
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formacéo de professores e pelos profissionais que nele atuam, central no
processo de formagdo docente, apesar de ter sido, na compreensdo desses
mesmos sujeitos, por tanto tempo, negligenciada nas licenciaturas (BRITO,
2011, p. 30).
Silvério (2014) sinaliza, como objetivo de sua pesquisa, investigar a constituicdo da PCC
e do Estagio como locus de desenvolvimento da capacidade reflexiva e de saberes
pedagogicos na formacdo académico-profissional de professores de Ciéncias Bioldgicas. Para
tanto, acompanhou o desenvolvimento de algumas agdes em componentes curriculares destes
dois espacos, utilizando ferramentas como questiondrio e entrevistas semiestruturadas.
Especificamente no que tange ao espaco da PCC, o autor constroi o seguinte argumento:

[...] é possivel pensar na possibilidade da PCC tratar a dimensdo da
transposicdo didatica dos contetidos de maneira mais reflexiva, associando-a
com as pesquisas sobre ensino das diferentes especialidades da Biologia.
Poderia também, tratar de distintos aspectos da profissionalidade docente,
como as condigdes de trabalho e de carreira no magistério e, ainda,
estabelecer trabalhos colaborativos com as escolas de Educacdo Basica, cuja
interacdo permitiria intercambiar conhecimentos e préaticas. Tais ideias visam
explorar o papel integrador da PCC, de forma que os licenciandos expostos a
outras circunstancias que envolvem a docéncia possam realizar experiéncias
criticas de aproximacgdo ao ambiente e a realidade escolar (SILVERIO, 2014,
p. 259-260).

O autor desenvolve um argumento no sentido de que a PCC e o Estagio se configurem
como elementos imbricados e responsaveis pelo desenvolvimento da pratica pedagdgica
dentro do curriculo e se orientem, em termos conceituais, por saberes da docéncia e uma
pratica critico-reflexiva. No entanto, sinaliza que ndo basta haver relacdo apenas entre
componentes com carga horaria de Estagio e PCC, mas que todos os componentes do curso
devem estabelecer uma estreita e proficua articulagdo no intento do desenvolvimento da
identidade profissional do licenciando.

Com base na analise da legislacdo, destaca-se que a PCC favorece a transposicao didatica
dos conteudos, intensifica a integracdo curricular, tanto entre formadores quanto com relacéo
a componentes curriculares, possibilita a aproximacdo do licenciando ao contexto escolar,
potencializa a aquisicdo conceitual e oportuniza espacos de discussdo sobre a
profissionalizacio docente (SILVERIO, 2014).

No que se refere a integracdo curricular, em sua énfase direcionada a relacdo entre os
formadores, Santos e Mesquita (2018, p. 497) elucidam que:

Decerto que ndo basta somente que os novos professores formadores se
prontifiguem a essas mudancas, pois a mudanga ideoldgica € apenas o
comego, mas para que essas agdes sejam efetivadas na pratica € necessaria
uma reestruturagdo no sistema, no curriculo, nos PPC, enfim, é necessario



77

partir do contexto do embate de ideias para o0 campo da efetivacdo por meio
da estruturacéo dos documentos balizadores do curso.

Um dos principais entraves nos processos de reestruturagéo das matrizes curriculares dos
cursos de formagdo de professores se deve a dificuldade no estabelecimento de didlogo entre
os formadores, quando consideramos as diferentes areas que compdem o nlcleo dos cursos de
Licenciatura (SOUZA-NETO e SILVA, 2014; PEREIRA e MOHR, 2017). O embate de
compreensdes e sentidos atribuidos a elementos formativos como a PCC gera uma disputa
politica, na qual ndo sé os novos formadores precisam estar imersos, mas que o conjunto de
professores, responsaveis pela formacdo do profissional a ser constituido pelo curso,
intensifiquem esforcos na compreensdo e na efetivacdo dos principios formativos defendidos
nos documentos normativos.

A investigacdo realizada por Souza-Neto e Silva (2014) também se configura como um
potente contexto de discussdes acerca da PCC, visto que articula a analise de documentos
legais as respostas de um questionario enviado a cinquenta e uma coordenagdes de curso de
Licenciatura da Universidade Estadual Paulista (Unesp). Por meio da analise das questdes,
que se referem especificamente a PCC, identificaram-se varias possibilidades de
implementacdo da mesma nos cursos investigados, desde sua inser¢cdo em componentes de
conteddo especifico, quanto pedagogico, além de sua inser¢do na carga horaria de Estagio. Os
autores argumentam que a PCC deve ser compreendida como um elemento transversal no
curriculo, oportunizando o didlogo entre os eixos horizontais (com componentes curriculares
dentro de um mesmo ano) e verticais (considerando a articulacdo entre os anos).

No exercicio de buscar definir seu entendimento acerca da PCC destacam que a mesma:

[...] ndo é uma disciplina isolada do curriculo, ela deve ser entendida como
eixo norteador da formacdo, o qual contemple um elemento integrador da
teoria e da pratica ao longo do curso e potencialize a¢des de formacdo que
evidenciem a caracteristica multi-interdisciplinar do conhecimento
(SOUZA-NETO e SILVA, 2014, p. 906).

O potencial de se configurar como um elemento de intensificacdo da integracéo, tanto de
pessoas quanto de conhecimentos, nos cursos de formacdo de professores, atribuido a PCC
por Souza-Neto e Silva (2014) também é corroborado por Pereira e Mohr (2017). As autoras
argumentam que a PCC “tem como funcdo propor possibilidades de reflexdes coletivas e
individuais sobre a situacdo de ensino aprendizagem” (p. 35).

Brito (2011, p. 37) lanca uma série de questionamentos que podem ser elementos

orientadores, especificamente para pesquisas com foco na PCC, e elucida muitos fatores que
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podem influenciar na forma como a carga horéria da PCC foi implementada nos cursos de

formacdo de professores, nas suas palavras:

Os cursos de licenciatura, porém, sdo formados por profissionais de
diferentes areas que, na maioria das vezes, pouco tém contato com essas
discussbes do campo de formacdo de professores. Como sera, entdo, que 0s
cursos de licenciatura receberam as atuais Diretrizes Curriculares Nacionais
para formacdo de professores? Que escolhas fizeram para compor o nucleo
das 400 horas de pratica como componente curricular? Qual sera a
importancia e quais serdo os significados que os cursos atribuem a essas
horas?
Almeida (2016, p. 24) langa questionamentos que podem ser considerados como
complementares, no sentido de buscar compreender as formas mais potentes de
implementacdo da PCC, dos quais destaca:

[...] como devem ser as atividades das PCC? As PCC devem estar em
disciplinas pedagogicas e especificas do curso de formacdo? Ou devem ser
cumpridas a partir da criacdo de disciplinas que tenham a funcdo de realiza-
las? E possivel cumprir a normativa legal através de um hibrido entre as duas
formas?

Mohr e Wielewicki (2017, p. 6) também constroem questionamentos pertinentes, aos que
tem como foco de investigacdo o espaco da PCC, a partir de trés dimensdes: 0 que &, como
implementar e percepcdes dos formadores e licenciandos. Problematizaces que podem ser

observadas na sequéncia:

O que é? O que significa a relagdo teoria-pratica central ao seu conceito?
Qual sua finalidade? Quais os formatos possiveis? Como foram implantadas
e como se apresentam em distintos cursos de licenciatura? Em que medida
contribui para o aperfeicoamento da formacdo de professores? A PCC
avanga na compreensdo da pratica docente de atuais e futuros professores?
Como ¢ sua articulacdo com os demais componentes curriculares? Como é
percebida por licenciandos e por formadores de professores?

Esses sdo questionamentos que tém permeado as discussdes acerca da implementacdo da
PCC nos cursos de formacdo de professores. De forma geral, as investigacGes tém
desenvolvido conclusdes similares acerca dos seguintes pontos: polissemia atribuida ao termo
PCC; sua configuracdo como elemento potente para o rompimento do modelo centrado na
racionalidade técnica; e suas multiplas formas de implementacdo no curriculo, de modo mais
recorrente se apresenta como carga horaria integral ou parcial de componentes curriculares
destinados a PCC.

Ao discorrerem sobre as possibilidades de compreensdo e formato atribuidos a PCC,
Mohr e Wielewicki destacam que “E certo que temos multiplas compreensdes e formatos para
a PCC. Mas isso ndo significa que tudo é possivel. H& que compreender seus fundamentos e

objetivos para que a partir de cada contexto se possa executar diferentes solucGes
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curriculares” (2017, p. 6). Sobre os fatores que afetam a compreensdo e geram duvidas,

quando se fala em PCC, os autores discorrem:

Uma das respostas possiveis é que a PCC institui-se e funciona em um
terreno pleno de concepgfes muito arraigadas no senso comum, muito
disputado no campo da pesquisa e encharcado de valores nem sempre
percebidos ou admitidos. Ha entdo que explicitar, discutir, elaborar e
disputar concepgdes e valores. Por exemplo, a dicotomia teoria e pratica €
ainda um problema persistente. Precisamos romper tal dualidade para
conseguir enxergar a teoria como a¢do pensada e a pratica como reflexdo
sobre a agdo. Outro aspecto muito sensivel diz respeito a quem forma o
professor. Todos aqueles que atuam em um curso de licenciatura atuam na
formacao de professores, mas nem sabe se ddo conta disso...Podemos arrolar
também a incompreensdo que um curriculo formativo é muito mais do que
uma lista de disciplinas, uma grade horaria ou uma distribuicdo de cargas
horérias entre departamentos e centros de ensino universitario! (MOHR e
WIELEWICKI, 2017, p. 7)

Por meio da legitimacdo de espacos como o da PCC nas matrizes curriculares, tivemos,
enquanto formadores de professores e membros de NDE, a oportunidade de repensar e
organizar as propostas dos cursos de formagdo de professores, no contexto brasileiro.
Tomando como elemento essencial a indissociabilidade entre teoria e pratica, evitando a
sobreposicdo das atividades desenvolvidas nos estagios, e objetivando o estreitamento dos
lacos e principios formativos.

No entanto, algumas das investigacfes tém sinalizado elementos de reflexao, necessarios
quando consideramos 0 processo de incorporacdo da PCC nas matrizes curriculares,
especificamente quando podemos chegar a uma possivel priorizacdo da pratica em detrimento
da teoria (DINIZ-PEREIRA, 2011; KASSEBOEHMER e FARIAS 2012; ALMEIDA, 2016).
Corremos o risco de, no intento de romper com o paradigma da racionalidade técnica,
supervalorizar a pratica. Almeida e Mesquita (2017, p. 162), ao abordarem esse aspecto,
elucidam:

Apesar da justificativa de que a insercdo de horas de Pratica como
Componente Curricular vem para superar o modelo da racionalidade técnica,
é possivel considerar que pode haver um discurso de mudanca, porém, na
esséncia, a formacgao de professores pode continuar pautada nos moldes da
racionalidade técnica considerando-se a pratica como central nesse processo.

Nesse sentido, avaliar constantemente as formas de implementacdo da PCC, suas
potencialidades e limitagdes tem se configurado como essencial no contexto das investigacoes
acerca do campo da formacdo de professores. Precisamos compreender mais profundamente
esse elemento formativo, os interesses que constituem a sua determinagdo nos documentos

legais e formatos propostos.
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De forma recorrente, as pesquisas com foco na formagéo de professores, tém sinalizado
sobre a complexa e dificil relacdo entre os conhecimentos ditos pedagdgicos e especificos
(CARVALHO, GIL-PEREZ, 2011). Diante desse cenario, tem-se legitimado a necessaria
articulacdo entre os diferentes saberes, seja 0s relacionados ao conhecimento quimico e de
como ensinar quimica. Sobre a imprescindivel relacdo entre a dimensdo tedrica e prética na
acdo docente Marcelo-Garcia (1999, p. 99) elucida que:

A separacdo entre o conhecimento pratico e tedrico ndo pode manter-se por
mais tempo, sobretudo se é o préprio professor em formacdo que tem de
fazer a integracdo entre ambos os tipos de conhecimento. E necessario que,
juntamente com o conhecimento pedagdgico, as instituicdes de formacédo de
professores potenciem 0 que temos vindo a chamar de conhecimento
didactico do conteido, um conhecimento didactico do contetdo a ensinar,
que se adquire na medida em que se compreende e aplica.

Os cursos de formacéo de professores precisam oportunizar aos licenciandos espagos de
intensa discussdo e apropriacdo dos saberes de interface, tendo como elemento fundante a

relacéo teoria e pratica. Nessa linha de raciocinio, Moraes (1991, p. 175) argumenta que:

A organizacdo dos cursos de formacdo tendo como eixo central a prética,
numa estruturacdo de experiéncias de aprendizagem em que houvesse uma
interacdo permanente entre a reflexdo e a pratica, e a partir disso a procura
gradativa por uma compreensdo mais aprofundada dos processos envolvidos,
ndo so6 daria um significado mais concreto aos cursos, como também tornaria
os fundamentos tedricos mais significativos e Uteis aos futuros professores.
Estes estariam assimilando um fundamento tedrico ndo em forma de
generalizagBes derivadas da pesquisa positivista, de pouca aplicabilidade em
situacBes reais, mas seria um conhecimento construido pelo proprio
professor, flexivel e adaptavel as sempre diversificadas facetas com que a
realidade escolar se apresenta.

Diante do exposto, desafiamo-nos a sistematizar algumas compreensdes acerca do
contexto da PCC. De forma recorrente e crescente os documentos supracitados vém
argumentado em prol da indissociabilidade entre teoria e pratica como um principio
orientador dos cursos de Licenciatura sob a prerrogativa de ndo restringir, ao espaco do
estdgio, o papel de articular os principios teéricos aprendidos ao exercicio da pratica
profissional.

Nesse intento, inicialmente a proposta foi de inserir, desde a primeira metade do curso,
atividades que buscassem esse processo de articulacdo dos conhecimentos teoricos e praticos
inerentes a acdo docente. Sendo esta concretizada por meio da proposi¢cdo das 300h de pratica
de ensino no artigo 65 da LDBEN (BRASIL, 1996), que posteriormente passou a ser

denominada de PCC.
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Com a complexificacdo da compreensdo da dimensdo prética na acdo docente, tem-se a
emergéncia do termo PCC, mais especificamente, no Parecer CNE/CP 09/2001 (BRASIL,
2001a). Essa ampliacdo do espectro de compreensdo do que se entende por pratica na acdo
docente, passa a ndo restringir a este espaco apenas a execucdo do trabalho docente, mas
englobando outros processos como andlise e producdo de materiais didaticos e o
planejamento. Nesse sentido, valemo-nos da compreensdo de préatica proposta por Carvalho e
Gil-Pérez (2011, p. 86) ao argumentarem que “é necessario, porém, ndo limitar a nocdo de
pratica docente a interacdo com os alunos, mas estendé-la a todas as atividades que
contenham implicito o trabalho profissional de um professor”.

Pereira e Mohr (2017, p. 35), ao problematizar a concepcdao de pratica apenas como
interacdo direta com os alunos em sala de aula, destacam:

[...] € necessario compreender que a atividade docente ndo acontece ou
esgota-se apenas no contato com os alunos ou na ministracdo de aulas. Ela
vai muito além; e é essa reflexao/atividade/preparacéo longe dos alunos que
possibilita 0 desempenho competente da a¢do docente quando em sala de
aula.

Nosso entendimento nos leva a considerar que os espacos destinados a PCC e ao Estagio
precisam estabelecer uma conexdo proficua, porém sem sobreposicdo de atividades,
resguardando a especificidade de cada um. Compreendemos que a PCC se configura como
um elemento de instrumentalizacdo e complexificacdo da agdo docente, constituindo um
espaco de valorizacdo dos saberes de interface, que contemplam discussdes e estudos acerca
dos processos de ensinar e aprender quimica. Aspecto que tem se delineado como elemento
potente no desenvolvimento e pertencimento para com o processo de profissionalizacao
docente desde o inicio do percurso formativo do licenciando. O que proporciona a
constituicdo de um arcabouco de sentidos e significados que poderdo ser ampliados e
ressignificados no contexto do estagio.

Por meio da efetivacdo desse dialogo recursivo e constante, entre os espacos de PCC e
Estagio, estabelece-se como prioridade que as acbes desenvolvidas nos componentes
curriculares com carga horaria de PCC possam potencializar as desenvolvidas no estagio,
assim como o inverso. Essa amalgama potencializa a organizacdo de cursos com uma
identidade especifica, constituindo docentes com maiores condicdes para analisar criticamente
as propostas curriculares e os enfrentamentos inerentes ao exercicio docente. Argumento
também defendido por Santos e Mesquita (2018, p. 499), nas suas palavras:

O ES e a PCC devem ser considerados espacos com a finalidade de
favorecer maior conhecimento da realidade profissional, através de estudos,
andlises, problematizacdes, teorizagBes, reflexbes, intervencbes e
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redimensionamento da acdo docente colaborando para o fortalecimento da
identidade profissional.

Nesse interim, parece-nos pertinente organizar e sintetizar alguns pontos, a partir de
nossas compreensdes. A PCC distingue-se do Estégio, especialmente, a partir de dois pontos:
forma de orientacdo e supervisdo, e local para realizacdo. A carga horaria minima de ambos é
a mesma, 400h, porém, no que concerne a orientacdo, ambos pressupdem a supervisdo da
Universidade. No entanto, no Estagio a mesma se realiza em conjunto a supervisdo de um
professor da Escola, a PCC ndo traz consigo essa exigéncia. O espaco para realizacdo também
é pensado de forma diferente, no Estadgio ha a exigéncia de que sua realizacdo ocorra no
ambiente escolar, enquanto na PCC pode-se realizar acdes que ndo estejam fisicamente
vinculadas ao ambiente escolar. Esse fator possibilita com que outras atividades, inerentes ao
trabalho do professor sejam realizadas no espaco da Universidade com supervisdo e
orientacdo do professor formador, como: analise e elaboragdo de materiais didaticos, analise e
desenvolvimento de planejamentos e sequéncias didaticas, analise de situacGes de ensino,
entre outras.

No ambito de possibilidades de implementacéo, de forma recorrente, duas opgdes podem
ser identificadas: componentes curriculares com carga horaria parcial ou integralmente
destinada a PCC. Essas decisdes podem acarretar a criagdo de novos componentes
curriculares ou reestruturacéo de ja existentes. Podendo haver componentes com carga horaria
de PCC, em nucleos de formacdo especifica ou pedagogica. Ou, como sinalizado por
Kasseboehmer e Farias (2012), em componentes curriculares que trabalham saberes de
conteddo, pedagogicos ou de interface, ou seja, em componentes especificos da Quimica, por
exemplo, ou em pedagdgicos, como Didatica Geral, e/ou finalmente nos de interface, como
Didatica das Ciéncias.

Compreendemos que a legitimacéo de espagos, como os correlatos a PCC, proporcionam
a organizacdo de cursos com identidade propria, em que a constituicdo do ser professor de
Quimica prevaleca sobre a do quimico, valorizando os saberes de interface como elemento
formativo transversal e oportunizando o dialogo entre as distintas areas envolvidas na
formacdo do professor. Nesse sentido, o estabelecimento de um contexto de pratica, no
decorrer de todo percurso formativo, oportuniza o desenvolvimento de um conhecimento
articulado tanto a teoria quanto a complexa realidade de atuacdo do professor. Além dessas
dimensGes, ao validar esses contextos formativos reforca-se o discurso acerca da relevancia de
que o processo de constituicdo do ser professor ndo deve ser apressado e/ou restrito a um

periodo especifico da matriz curricular.
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Em nossa investigacdo, nosso locus se constitui por componentes com carga horéria
integralmente destinada & PCC, criados com o propoésito de atender a demanda oriunda deste
elemento formativo e que trabalham saberes de interface. Nossa intencionalidade gira em
torno da compreensdo do potencial destes espacos na constituicdo do professor de Quimica
por meio do desafio de elaborar um planejamento orientado para promocdo do PC como
estratégia para o desenvolvimento de uma critica fundamentada ao ensino por transmissao.
Argumentamos em prol desse exercicio como possibilidade para romper com modelos de
ensino, recorrentemente, perpetuados pelos licenciandos, nos quais a perspectiva transmissiva
de conhecimentos prevalece. Além de ampliar o espectro da dimensdo pratica na acdo
docente, acrescendo o planejamento a esse contexto de discussdo. Assim sendo, no tépico a
seguir abordaremos alguns pontos concernentes ao PC e sua potencialidade na formacéo de

professores de Quimica.

2.3.2 O PC na formacao de professores de Quimica

Estamos todos imersos em um modo de ser sociedade que tem, exponencialmente,
prezado mais pela quantidade do que pela qualidade, onde verbos como o “ter” figuram com
mais representatividade do que o “ser” (BAUMAN, 2008). Com o processo de globalizacéo
temos a possibilidade de usufruir de maior integracdo cultural, social, econdmica e politica. A
disseminacdo de informacdes se propaga a uma velocidade inimagindvel em décadas
passadas, 0s meios para sua divulgacdo assumem diversas frentes e nuances. As redes sociais
tém, progressivamente, potencializado essa difusdo de noticias. Ante este cendrio, torna-se
complexo o movimento de acompanhar toda essa producdo em massa de informacgdes. Além
disso, ha ainda nesse apanhado de noticias, inverdades e distor¢des que em muitas
circunstancias sdo propagadas como verdades inquestionaveis e absolutas.

Nessa conjectura emergem necessidades como saber analisar e avaliar essa gama de
informac0es, suas fontes e pontos de coeréncia ou ndo. Termos como analise critica e PC se
configuram como possibilidades e exigéncias para vivenciarmos o contexto atual. Diante
disso, a sala de aula, como espaco de representatividade da sociedade, torna-se um contexto
onde essas demandas precisam ser efetivamente trabalhadas e melhor compreendidas. Em
conjunto a isso temos que pensar na formacdo de professores, pois como poderemos exigir de
nossos alunos uma formacdo que oportunize o desenvolvimento do PC sem que os
professores estejam ambientalizados a esse conceito, suas definicbes e possibilidades em
termos de estratégias didaticas (TENREIRO-VIEIRA, 2000; VIEIRA, 2003).
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Os documentos normativos vém, progressivamente, destacando a relevancia de praticas
que tenham como escopo o PC. A Resolugdo (CNE/CP 02/2015) elucida que as acOes
desenvolvidas pelos docentes devem estar sistematicamente orientadas para 0
desenvolvimento das capacidades de PC dos professores em formagdo, justificando tal
perspectiva diante da compreensdo do PC como essencial para viver e intervir na sociedade

atual. Como pode ser observado no inciso quarto, do artigo quinto desta resolucao:

IV - as dindmicas pedagogicas que contribuam para o exercicio profissional
e o desenvolvimento do profissional do magistério por meio de visdo ampla
do processo formativo, seus diferentes ritmos, tempos e espagos, em face das
dimensBes  psicossociais, histdrico-culturais, afetivas, relacionais e
interativas que permeiam a acdo pedagdgica, possibilitando as condi¢Ges
para 0 exercicio do pensamento critico, a resolu¢cdo de problemas, o
trabalho coletivo e interdisciplinar, a criatividade, a inovacgéo, a lideranca e a
autonomia (BRASIL, 2015b, p. 6, grifo nosso).

Como destacado na Resolugdo (CNE/CP 02/2015), no atual panorama emerge a
necessidade da formacdo de um profissional que desenvolva o PC, seja criativo, aberto a
inovacdo, a lideranga, com autonomia e disposicao para o trabalho coletivo e interdisciplinar
(BRASIL, 2015b). Contudo, precisamos desenvolver e investigar estratégias e modelos
didaticos que sdo mais potentes para tais finalidades.

Com a passagem de uma sociedade de producdo de massa para uma sociedade da
informacdo emerge a exigéncia de novos paradigmas e praticas pedagogicas diferenciadas
(BEHRENS, 2013). Nesse movimento, Marcelo-Garcia (1999, p. 30) argumenta sobre uma

possivel perspectiva a ser adotada na formacéo de professores, em suas palavras:

E necessario adoptar uma perspectiva que saliente a importancia da
indagacdo e o desenvolvimento do conhecimento a partir do trabalho e
reflexdo dos proprios professores. Isso implica que os docentes sejam
entendidos ndo como consumidores de conhecimento, mas como sujeitos
capazes de gerar conhecimento e de valorizar o conhecimento produzido por
outros.

Cunha (2018, p. 9) desenvolve um argumento similar ao discorrer sobre a vertente a ser

adotada na educacao superior, quando consideramos a sociedade atual, nas suas palavras:

A sociedade estd a requerer uma educacdo superior que se afaste das
verdades prescritivas e enfrente a condi¢do da incerteza e da mudanga como
um valor. A celeridade com que se processam as transformacdes ndo mais
convivem com a perspectiva da transmissdo da informagdo como principal
papel das instituicBes escolarizadas. O emergente € uma educacdo que
prepare as novas geracOes para a imprevisibilidade e para a capacidade de
continuar aprendendo. Incorpora-se a davida e a capacidade da pergunta
como um valor, com a finalidade de estruturar problemas investigativos que
superem a anterior valorizacdo da memoria e da resposta Unica.
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Considerando essa premissa, ao compreender que o professor necessita se colocar em
uma postura de reflexao, indagacdo, analise, producdo e valoriza¢do do conhecimento, parece-
nos vital inserir discussdes acerca do desenvolvimento do PC no contexto dos cursos de
formacdo de professores. Como poderemos exigir que nossos alunos desenvolvam o PC se
ndo o integramos explicita e intencionalmente em espacos como 0s dos cursos de formacéo de
professores? Como atenderemos a demandas como as sinalizadas no inciso quarto, do artigo
quinto da Resolucdo (CNE/CP 02/2015), anteriormente citada, na qual se enfatiza a relevancia
de estratégias na formagao de professores que desenvolvam o PC?

A necessidade do trabalho com o PC reside em parte nas transformagdes culturais que
estamos vivenciando em nosso contexto social, a gama de conhecimento que vem sendo
produzido carece de cidaddos que estejam aptos a selecionar e analisar o que vem sendo
disponibilizado (TENREIRO-VIEIRA, 2000). A formacdo de professores deve privilegiar
espacos de discussdo sobre o ensino/aprendizagem do PC, para assim minimizar a lacuna
existente entre o curriculo real e o normativo (VIEIRA, 2003).

Vieira e Tenreiro-Vieira (2014) com base em autores como Hare (1999) discorrem que
trés linhas de justificacdo podem ser delineadas acerca do ensino do PC, das quais citam: a
ética, a intelectual e a pragmatica. Sobre as nuances de cada uma elucidam:

A linha de argumentagdo ética sustenta que as metas educacionais devem
incluir o pensamento critico, de forma a potenciar a formacdo de cidaddos
livres, racionais e autbnomos, capazes de pensar por si préprios, ndo ficando
dependentes de que outros o fagcam por si. A justificacdo intelectual afirma
gue promover 0 pensamento critico dos alunos ajuda-los-a a afastarem-se da
mera aceitacdo de afirmagbes feitas por outros sO porque estes afirmam
serem aceitaveis; ajuda-los-4 também a afastarem-se da rejeicdo acritica de
posicBes defendidas por outros mesmo guando apoiadas em evidéncia ou
razdes validas e ndo arbitrarias. [...] A linha pragmatica coloca a énfase no
facto de o pensamento critico ser essencial para cada um enfrentar, com
éxito, as complexidades da vida no presente e no futuro (VIEIRA e
TENREIRO-VIEIRA, 2014, p. 43-44).

Vieira (2003) apresenta alguns aspectos que justificam a relevancia de pesquisas que
investiguem o processo de desenvolvimento de capacidades de PC e afirma que a educacéo
pressupde a constituicdo de sujeitos criticos, capazes de problematizar suas certezas,
protegendo-se de possiveis manipulacdes, selecionando informacBGes que oportunizem a
tomada de decisdes racionais e ndo arbitrarias, assim, tal ldgica de pensamento é
compreendida como necessaria para 0 convivio em uma sociedade que busque ser
democrética. Além disso, o ensino do PC oportuniza a constitui¢cdo de sujeitos que rompam a

tendéncia de ser egocéntricos.
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Vieira e Tenreiro-Vieira (2014, p. 41) destacam que as areas de interesse que constituem
as investigaces com foco no PC no campo da Didatica das Ciéncias na formacdo de
professores tém assumindo trés frentes, das quais citam: “a) o desenvolvimento de recursos
educativos e de atividades de aprendizagem, b) a formacdo de professores e c¢) as estratégias
de ensino e de aprendizagem orientadas para a promocdo de capacidades de pensamento
critico”.

Em pesquisa desenvolvida no Ensino Superior, que objetivou compreender a capacidade
de PC dos estudantes universitarios, assim como a relacdo dessa averiguacdo com outras
dimensGes académicas, tais como se ha diferencas de PC em funcdo do nivel académico
(graduacdo, mestrado ou doutorado) e da area de estudo (Ciéncias Sociais e Humanas ou
Ciéncias e Tecnologia), Franco, Almeida e Saiz (2014, p. 94) argumentam que:

En un contexto sociocultural caracterizado por la seguridad de que las
personas se enfrentaran en cada momento a dudas, ambigiiedades, y cambios
rapidos, el pensamiento critico surge, seguramente, como algo mas que
«llevar la contraria». Surge como enfrentarse a las dificultades, refinar
nuestro pensamiento y optimizar nuestra conducta, para dar sentido a
informacidn inconsistente, tomar decisiones dificiles, y solucionar problemas
complejos. Y es funcion de la ensefianza superior fomentar el pensamiento
auténomo y critico ante los nuevos retos, y de manera muy activa. Y aln
mas importante, ante la vida.

Diante do exposto, compreendemos que o desenvolvimento do PC se configura como
uma poténcia no contexto de sociedade em que estamos imersos. No contexto brasileiro ndo
raramente nos deparamos com o termo PC em documentos oficiais, discursos de professores,
livros com a tematica relacionada ao Ensino de Ciéncias e/ou Quimica, entre tantos outros
momentos e espacos com foco na formacdo de professores e processos de ensino e
aprendizagem. No entanto, dificilmente se complexifica a discussdo no sentido de ampliar o
que realmente se caracteriza como PC e que estratégias tedrico-metodolégicas podem orientar
nossas acoes no contexto da sala de aula para que tal finalidade possa ser alcangada.

Historicamente, Socrates e sua forma questionadora de dialogar, vem sendo sinalizado
como um dos precursores do PC, bem como Galileo e Kepler, diante de suas posturas
desafiadoras no entendimento do mundo natural de sua época (MERCHAN, 2014). Descartes
e Kant com sua critica constante frente aos modos de fazer Ciéncia da época também sdo
anunciados como pioneiros no desenvolvimento do PC, além destes, Merchan (2014, p. 18-
19) sinaliza que:

También se tienen los planteamientos de filésofos de la teoria critica o
escuela de Frankfurt como Horkheimer (1973), Horkheimer y Adorno
(1994), Marcuse (1994), Habermas (1981). Estos aportan elementos que
revelan la funcién del lenguaje como "ocultador" de la realidad. Asimismo,
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denuncian la profunda alienacion que gobierna el entorno individual y social
de lacivilizacién industrial, mostrando la como un aparato negador de las
verdaderas necesidades humanas, de las posibilidades de liberacion a que
aspira el ser humano y la sociedad. *°

Observa-se que a postura critica e questionadora perpassa as caracteristicas dos tedricos
anteriormente citados. Além, de um movimento constante de questionar verdades estéticas,
sejam elas tanto no fazer Ciéncia quanto no convivio em sociedade e das relacdes inerentes ao
viver coletivamente. A John Dewey também é atribuido um papel muito relevante, no que
concerne as primeiras discussdes sobre 0 PC no contexto educacional, nas palavras de Vieira
(2003, p. 34):

Dewey (1916/36) argumentava que uma das fungdes chave da educagéo era
ensinar os alunos a pensar reflexiva e criticamente. As suas ideias, e de
outros educadores, levaram a um movimento conhecido como "educacédo
progressiva”, o qual enfatiza a compreensdo mais do que a aprendizagem
memorizada; 0 pensamento critico em vez da aceitacdo cega; e a experiéncia
real em vez da abstracta [...] Por isso, Dewey sublinhava que o pensamento
critico devia ser um principio basico na organizacao do curriculo.

Outros autores sinalizam John Dewey como um dos tedricos mais importantes no que se
refere a defesa por um ensino orientado para o desenvolvimento do PC, dos quais podemos
citar Poveda (2010) e Thompson (2011). Dewey desenvolve sua teoria a partir de uma critica
ao modelo tradicional de ensino que orientava o processo de ensino e aprendizagem na época,
argumenta acerca da valorizacdo da experiéncia, compreendendo a mesma como elemento
estruturante da acdo pedagogica.

Nesse movimento nos parece importante delimitar um aspecto relevante, o ensino
orientado para promocdo do PC se ancora em um movimento de oposicdo ao modelo da
racionalidade técnica e da perspectiva transmissiva de ensino, ambos fundamentados na
transmissdo do conhecimento. Sendo assim, é imprescindivel que mesmo antes de selecionar
e/ou desenvolver estratégias didaticas para a promocdo do PC, delimite-se um ponto inicial e
norteador: a ruptura para com o ensino orientado pela transmisséo de conhecimentos.

Podem ser observadas, na literatura, duas perspectivas de evolucdo historica e discussdo
sobre 0o PC. A primeira partilha da tradicdo filos6fica e a segunda perpassa aspectos da
psicologia cognitiva. Na vertente da tradicdo filosofica, as discussdes se concentram em
aspectos légicos do raciocinio, especificamente, no ensino “em cursos de logica, dos

principios da retdrica e da argumentacdo. O objectivo principal destes cursos tem sido o de

10 Para conhecimento destacamos aqui as referéncias sinalizadas: HORKHEIMER, M. Critica de larazon
instrumental. Buenos Aires: Sur, 1973. HORKHEIMER, M.; ADORNO, T.W. Dialéctica de la Ilustracién.
Fragmentos filosoficos. Madrid: Trotta,1994. MARCUSE, H. El hombre unidimensional. Barcelona, Ariel,
1994. HABERMAS, J. The theory of communicative action. Boston: Beacon Press, 1981.
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favorecer a promogdo do pensamento critico dos alunos, levando-os a aprender a elevar e a
disciplinar o seu pensamento” (VIEIRA, 2003, p. 30). Os termos utilizados, de forma mais
recorrente, nesta vertente sdo: PC e ensino de raciocinio.

A segunda perspectiva, que se ancora na psicologia cognitiva, tem centrado suas
discussbes acerca do ensino de capacidades de pensamento. Argumentando em prol de
programas que objetivem explicitamente o desenvolvimento e a prética de capacidades de PC.
Utiliza-se de termos mais gerais como: ensino de pensamento e ensino de capacidades de
pensamento (VIEIRA, 2003).

A discusséo sobre o PC no contexto educacional teve seu apice entre o final da década de
1980 e comeco dos anos 1990 do século XX e tem permeado as discussfes de forma
exponencial no seculo XXI. Podemos destacar alguns dos principais nomes neste cenario
como a tedrica Diane F. Halpern (1989); Richard Paul em parceria com Linda Elder (2008);
Robert H. Ennis (1987); Celina Tenreiro-Vieira (2000) e Rui M. Vieira (2003). Cada um
destes autores apresenta compreensdes diferentes sobre PC, porém, podemos compreendé-las
como complementares no sentido de entender como esse conceito vem se desenvolvendo ao
longo do tempo.

Diane F. Halpern argumenta que o desenvolvimento do PC proporciona a formacao de
cidaddos aptos a tomar decisbes que envolvam sua vida no planeta Terra, no entanto, destaca
gue nossos alunos ndo vivenciam um ensino que oportunize o desenvolvimento de tal postura.
A autora inicia as discussdes acerca do PC o configurando como um tipo de pensamento
racional e intencional, centrado em processos que envolvam a resolucdo de problemas e
tomada de decisbes. Discute que a palavra critico/a tem atribuido/a a si um sentido negativo,
mas devemos pensar na mesma como um processo de avaliagdo. Ao avaliar nosso
pensamento, tomada de decisdo e resolucdo de problemas, estamos pensando criticamente,
sendo que o PC deve ter como objetivo a avaliacdo, mas ndo correlacionada a habitos
rotineiros desvinculados da reflexdo (HALPERN, 1989).

Richard Paul e Linda Elder argumentam que o PC se configura como a arte de pensar
sobre 0 pensamento, buscando assim estratégias para modificad-lo e com isso melhora-lo.
Destacam a existéncia de dois tipos de PC, forte e fraco, sendo o fraco caracterizado por uma
forma de pensar monoldgica, constituida por um Unico ponto de vista. Enquanto o forte se
caracteriza por outro movimento, ou seja, constituido por diferentes pontos de vista, dialdégico
(PAUL e ELDER, 2008).

Segundo Robert Ennis, o PC trata-se de um tipo de pensamento de ordem superior, ou

seja, requer consciéncia para sua aplicacdo. Exige habilidades como autodeterminagéo,
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reflexdo, esforco, autocontrole e metacognicdo (ENNIS, 1987). Define o PC como uma
atividade prética e reflexiva, organizando-o a partir de cinco termos, dos quais podemos
destacar: reflexivo, sensato, pratico, crenca e acdo (ENNIS, 1996). Nesse sentido, podemos
configurar o PC como uma forma de pensar racionalmente que envolve reflexdo centrada em
analisar sobre como agir.

Tenreiro-Vieira (2000) e Vieira (2003) sinalizam a importancia das contribui¢fes de
Ennis no contexto educacional e destacam que sua teoria vem se configurando como uma das
mais utilizadas em pesquisas que envolvam o PC em processos de ensino e aprendizagem e
formacdo de professores. Vieira e Tenreiro-Vieira (2015, p. 36) argumentam que “a0 longo
dos ultimos 35 anos tém sido propostas muitas definicdes de pensamento critico. Dentre
varias conceptualizacdes a de Ennis configura-se como uma das mais usadas em educacao”.
Estes autores vém desenvolvendo estudos, ancorados essencialmente nas contribuicdes de
Ennis, desde suas pesquisas de mestrado e configuram-se como um dos primeiros
pesquisadores no contexto de Portugal a desenvolver pesquisa com esta énfase.

Na sequéncia pode-se observar o Quadro 10, desenvolvido por Merchan (2014) onde
apresenta algumas definicdes acerca do conceito de PC e suas caracteristicas a partir de

autores como Ennis, Paul e Elder, Halpern e Vieira.

Quadro 10: Definicdes atribuidas ao PC e suas caracteristicas

Autores Definicdes Caracteristicas
Ennis (1987) Es el pensamiento razonado y reflexivo. | Este es um pensamiento de orden
superior, y como tal, no es automatico
sino que requiere autodeterminacion,
reflexién, esfuerzo, autocontrol y
metacognicién, puesto que em su
gjecucién se evalla no sélo el
resultado del pensamiento sino
también el proceso mis model

pensamento.
Paul e Elder | EI pensamiento critico es ese modo de | El pensamiento critico es autodirigido,
(2003) pensar — sobre cualquier tema, | auto-disciplinado, autoregulado y auto-

contenido o problema — em el cual el | corregido. Supone someterse a
pensante mejor ala calidad de su | rigorosos estandares de excelencia y
pensamiento al apoderarse de las | dominio conscientem de su uso.
estructuras inherentes del acto de pensar | Implica comunicacion efectiva vy
y al someterlas a estandares | habilidades de solucién de problemas y
intelectuales. um compromiso de superar el
egocentrismo y sécio centrismo natural
del ser humano.
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Halpern (2006)

Es la clase de pensamiento que esta
implicado en resolver problemas, en
formular inferencias, en calcular
probabilidades y en tomar decisiones.

Halpern, asegura que este tipo de
pensamiento participa em la solucion
de problemas, laformulacion de
inferencias, el célculo de
probabilidades y la toma de decisiones.

Vieira et al
(2010)

Mencionan  las  capacidades de
cuestionar la validez de los argumentos,

Cuestionamiento  de  informacion,

datos, evidencias.

rechazar conclusiones no basadas em
razones validas, detectar tendencias y
errores de pensamiento y evaluar la
credibilidad de las fuentes de
informacion.

Fonte: Adaptado de Merchan (2014, p. 344-345).

Um dos fatores que levaram a perspectiva discutida por Ennis, como a mais recorrente
em investigacdes com foco no contexto educacional, relaciona-se a taxonomia proposta por
este autor. Ennis (1987) propde uma taxonomia, inicialmente traduzida para o portugués por
Oliveira (1992) e posteriormente adaptada e publicada em Tenreiro-Vieira (2000), Tenreiro-
Vieira e Vieira (2001) e Vieira e Tenreiro-Vieira (2005) *, que permite a identificacdo das
capacidades de PC necessarias para o desenvolvimento de determinadas atividades e descreve
0 mesmo como uma forma de pensar que envolve reflexdo coerente com o objetivo de
compreender sobre o que acreditar e fazer, sendo esse processo constituido por disposicoes e
capacidades especificas.

Vieira e Tenreiro-Vieira (2014, p. 45) sintetizam quatro fatores que justificam a
utilizacdo do quadro conceitual desenvolvido por Ennis nas pesquisas, dos quais podem ser

observados a seguir:

[...] (i) ser exaustivo, claro e compreensivo; (ii) contemplar capacidades de
PC reconhecidas como inerentes a atividade cientifica, (iii) se encontrar
operacionalizado numa taxonomia que lista as disposicGes e as capacidades
que, segundo o autor, estdo abarcadas no PC enquanto atividade préatica
reflexiva, cuja meta é decidir em que acreditar ou o que fazer; e (iv)
discriminar as capacidades dentro de cada categoria envolvida no PC, o que
facilita a sua compreensdo e dimensionalidade.

Em sua definicdo operacional envolve quatorze disposicdes e quatro areas basicas de
capacidades com diversos desdobramentos e significados, das quais podemos destacar:
clarificacdo (elementar e elaborada), suporte basico, inferéncia e a denominada de estratégias
e tacticas (VIEIRA e TENREIRO-VIEIRA, 2005). Nas palavras de Vieira (2003, p. 42):

[...] a tabela de Ennis afigura-se como sendo uma operacionalizacio
exaustiva, organizada e clara de capacidades de pensamento critico. Estas
capacidades de pensamento critico organizam-se em quatro &reas bésicas:

1A tabela completa pode ser observada no Anexo 1.
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clarificacdo (elementar e elaborada), suporte basico, inferéncia e ainda uma
area de estratégias e tacticas. E de notar, como o proprio autor refere, que
esta expressdo ndo exclui o Pensamento Criativo. Formular hipoteses,
formas alternativas de ver um problema, questdes, possiveis solucdes e
planos para investigar sdo actos criativos que ndo estdo excluidos nesta
definicdo apresentada por Ennis.

Ainda sobre a taxonomia proposta por Ennis (1987, 1996), Tenreiro-Vieira e Vieira

(2013, p. 176) apresentam algumas caracteristicas inerentes as disposi¢des e capacidades

envolvidas no processo de desenvolvimento do PC:

Assim definido, o pensamento critico envolve tanto disposi¢des, que dizem
respeito aos aspectos mais afectivos, como capacidades, que se referem aos
aspectos mais cognitivos. O conjunto de disposicdes de pensamento critico
traduz o que o autor designa por espirito critico, isto é, uma tendéncia,
compromisso ou inclinacdo para agir de forma critica. Incluem: procurar
estar bem informado, utilizar e mencionar fontes crediveis, procurar razoes,
procurar alternativas, ter abertura de espirito e procurar tanta precisao quanta
0 assunto o permitir.

Mol e Neri de Souza (2014) elaboraram uma adaptacdo da taxonomia desenvolvida por

Ennis (1996) e listada por Tenreiro-Vieira (2000) no formato de um quadro mais compacto,

que pode ser observado na sequéncia:

Quadro 11: Definicao de Pensamento Critico de acordo com Ennis

Areas Categorias Descritores
1. Focar uma | a) ldentificar ou formular uma questdo; b) Identificar ou
guestdo formular critérios para avaliar possiveis respostas;
2. Analisar | a) Identificar conclusdes; b) Identificar razbes enunciadas; c)
argumentos Identificar razdes ndo enunciadas; d) Identificar semelhancas e
diferencas; e) Identificar e lidar com irrelevancias; f) Procurar a
e estrutura de um argumento; g) Resumir;
Clarificacéo - rvs , p —
Elementar 3. Fazer e | Por exemplo: a) Porqué?; b) Qual é a questao principal?; ¢) O
responder a | que quer dizer com “...”?; d) O que seria um exemplo?; €) O que
questdes de | ndo seria um exemplo (apesar de ser quase um); f) Como é que
clarificacéo e | esse caso, que parece estar a oferecer com contra-exemplo, se
desafio aplica a esta situacdo? g) Que diferencga é que isso faz; h) Quais
sdo os factos?; i) E que isso quer dizer “...”?; j) O que mais diria
sobre isto;
4. Avaliar a | Avaliar credibilidade de wuma fonte - critérios: a)
credibilidade de | Perita/conhecedora/ versada; b) Conflito de interesses; ¢) Acordo
uma fonte com as fontes; d) Reputacédo; e) Utilizacdo de procedimentos ja
estabelecidos; f) Risco conhecido sobre a reputagdo; Q)
Capacidade para indicar razbes h) Habitos cuidadosos;
Suporte 5. Fazer e avaliar | a) Caracteristicas do observador — por exemplo: vigilancia,
Basico observacGes - | sentidos sdos, ndo demasiadamente emocional; b) Caracteristicas
consideracgdes das condicOes de observacdo — por exemplo: qualidade de
importantes acesso, tempo para observar, oportunidade de observar mais do

que uma vez, instrumentacdo; c) Caracteristicas do relato da
observacdo — por exemplo: proximidade no tempo com o
momento da observacdo, feito pelo observador, baseado em
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registos precisos; d) Capacidade de ”a” a “h” do ponto 4;
6. Fazer e avaliar | a) Logica de classes; b) Légica condicional; ¢) Interpretacdo de

deducdes enunciados (i. Dupla negacdo; ii. Condigdes necessérias e
suficientes; iii. Outras palavras e frases logicas: s, se e s0 se,
ou, etc.);

7. Fazer e avaliar | a) Generalizar — preocupagfes em relacdo a:(i. Tipificacdo de

induces dados; ii. Limitacdo do campo-abrangéncia; iii. Constituicdo da

amostra; iv. Tabelas e graficos); b) Explicar e formular hipttese
— critérios (i. Explicar a evidéncia; ii. Ser consistente com 0s
Inferéncia factos conhecidos; iii. Eliminar conclusdes alternativas; iv. Ser
plausivel); c) Investigar: (i. Delinear investiga¢des, incluindo o
planeamento do controlo efetivo de variaveis; ii. Procurar
evidéncias e contra evidéncias; iii. Procurar outras conclusdes
possiveis);

8. Fazer e avaliar | Consideracdes sobre: a) Relevancia de factos antecedentes; b)
juizos de valor - | Consequéncias de a¢des propostas; ¢) Dependéncia de principios
consideragoes de valor amplamente aceitaveis; d) Considerar e pesar
alternativas;

Fonte: Mol e Neri de Souza (2014, p. 222-223).

Cabe ressaltar que o periodo de desenvolvimento da taxonomia do PC de Ennis, se
configura como um momento onde os pesquisadores centravam seus esforgos pela busca de
ferramentas que auxiliassem na compreensdo e desenvolvimento de suas propostas tedricas
por meio de taxonomias e/ou tipologias. As taxonomias se caracterizam por um exercicio de
organizagdo, conceitualizacdo e comunicacdo, gerando um sistema de categorizagdo e
classificacdo, sendo sua qualidade validada por uma maior ou menor articulacdo a teorias da
aprendizagem (VIEIRA e TENREIRO-VIEIRA, 2005).

Nesse sentido, a taxonomia desenvolvida por Ennis oportuniza uma melhor compreensao
do que se caracteriza como PC e de como as estratégias didaticas podem ser estruturadas e/ou
adaptadas para que possam ser potencialmente promotoras do PC. Por meio desta organizacao
exaustiva das dimensdes afetivas e cognitivas, ou seja, das disposicdes e capacidades que
devem ser consideradas no trabalho para o desenvolvimento do PC, esta tem sido,
recorrentemente, utilizada por pesquisas com esse foco.

Tenreiro-Vieira e Vieira (2013) realizam um exercicio de sintese de algumas das
dimensdes envolvidas no desenvolvimento do PC, das quais citam a dimensdo do
conhecimento; dos processos e capacidades de pensamento; a das disposicdes, atitudes e
valores e das normas e critérios. O Quadro 12, na sequéncia, apresenta as dimensdes e 0S

respectivos elementos que podem ser desenvolvidos nas mesmas.
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Quadro 12: Sintese descritiva das dimensdes envolvidas no PC

Dimensoes Elementos desenvolvidos

Termos/vocabulario  (por exemplo, condi¢cBes necessarias e
suficientes; correlacdo e causa; hipdtese).

Conhecimento conceitual e axiolégico do dominio subjacente a
questdo ou problema sobre o qual incide o pensar de forma critica.
Tomar decisdes; formular, de forma clara e precisa, a questdo ou
problema a resolver; estabelecer razfes apropriadas (em virtude de
normas epistemoldgicas); avaliar razfes (com base em principios
racionais); analisar e avaliar argumentos; argumentar e contra-
argumentar; procurar diferentes pontos de vista e identificar as suas
potencialidades e limitagdes; avaliar imparcialmente todos os pontos
de vista; identificar assuncbes e avaliar a sua provavel validade;
identificar falacias; avaliar a credibilidade de uma fonte (com base
em critérios como: versada, reputacdo, conflito de interesses); fazer
generalizagdes (tendo em conta, nomeadamente, a constituicdo da
Processos/Capacidades de | amostra); formular hipéteses; tirar conclusdes (tendo em conta
Pensamento critérios como explicar a evidéncia, ser consistente com fatos
conhecidos, ser plausivel e eliminar conclusBes alternativas);
procurar inferéncias que sdo profundas, consistentes e ldgicas;
identificar as potencialidades relativas de uma inferéncia; ligar as
inferéncias, forte e diretamente, da evidéncia as conclusoes;
investigar, incluindo o planejamento do controle efetivo de
varidveis); fazer juizos de valor (tendo em consideragdo, por
exemplo, consequéncias de acbes propostas, solucBes alternativas);
analisar e avaliar crencas e cursos de acdo; avaliar o processo de
pensamento (por exemplo: quanto bem foi um problema resolvido,
guanto boa é uma decisdo).

Autoconfianca no uso das capacidades para pensar de forma critica;
atitude questionadora; abertura de espirito; procurar estar bem
Disposi¢des/Atitudes e | informado; procurar tanta precisdo quanta 0 assunto o permitir;
Valores confianga e respeito pelas razbes; humildade intelectual; coragem
intelectual; empatia intelectual; integridade intelectual; perseveranca
intelectual; imparcialidade ou equidade.

Fiabilidade dos dados, controlo de variaveis, credibilidade de fontes
de informacao e validade das inferéncias.

Fonte: Adaptado de (TENREIRO-VIEIRA e VIEIRA, 2013, p. 178).

Conhecimentos

Normas e Critérios

Em nossa investigacdo nos ancoramos na definicdo de PC proposta por Ennis (1987,
1996) e nos construtos tedricos desenvolvidos nas pesquisas de Tenreiro-Vieira (2000); Vieira
(2003); Tenreiro-Vieira e Vieira (2001; 2013) e Vieira e Tenreiro-Vieira (2005). Nesse
sentido, nossas acdes se centraram em, inicialmente, compreender o que pode ser definido
como PC e de que forma um planejamento pode se orientar, considerando essa perspectiva.
Além de analisar sua potencialidade como acdo para o desenvolvimento de uma critica
fundamentada ao ensino por transmissao.

Deste modo alguns pontos nos parecem importantes de serem sinalizados, no que
concerne a defini¢do de PC, termos como anélise, avaliacdo, contestacéo e problematizagéo se

demonstraram recorrentes. Destarte, compreendemos que o PC se configura como uma forma
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de olhar para realidade na sua complexidade, dimensdo de analise que permite desvelar
relacdes socialmente construidas que envolvam movimentos de opressao e manipulacéo.

Na sequéncia pode-se observar um esquema organizado por Vieira, Tenreiro-Vieira e
Martins (2010) onde os elementos que constituem o pensar de forma critica sdo destacados.
Por meio deles podemos observar a interrelacdo entre diferentes dimensdes, sejam elas

relacionadas a aspectos afetivos, cognitivos e epistemoldgicos as normas e critérios.

Figura 3: Dimensdes do Pensamento Critico desenvolvidas a partir da definicdo de Ennis

Normas e Critérios
Rigor; Precisao / exactiddo dos dados;
Credibilidade das fontes; Validade das

inferéncias; ....
Atitudes / Capacidades
DIS[)OSI[}ﬁBS Resumir; ldentificar conclustes o

Procurar um enunciado razoes; Fazer e avaliar deducdes;
.I da uéslau ou Investigar; ng.eraauallar uizos
tegsg-mpmcﬂrar razéos: de valor; Definir termos ¢ avaliar
: ’ definicées; ldentificar assungoes;
Tentar estar bem . .

. o . Avaliar a credibilidade de fontes,

'"Lurmdqu.'l TBFr‘ abertura Pensar Decidir sobre uma acgao;

eaﬁ:?:;l?\;asr_ogg:ar - Interactuar com os outros: a)
sensivel aos C"tlcamente empregar & reagir a

. L denominaciiesfalaciosas, h) usar
sentimentos, niveis de

conhecimento e grau de estratégias retdricas, e ¢}
" g Apresentar uma posigac a uma
elaboragao dos outros;

S ﬁ f audiéncia particular; ...

Conhecimento Cientifico

Substartivo; Epistemoldgice; . ..

Fonte: Vieira, Tenreiro-Vieira e Martins, 2010.

Outro aspecto relevante a ser sinalizado se refere a perspectiva de que o PC pode ser
desenvolvido, e nesse sentido, as estratégias didaticas tém um papel muito pertinente, visto
que se configuram como elementos essenciais na promocao e aperfeicoamento do mesmo.
Como argumentam Vieira e Tenreiro-Vieira “os seres humanos em geral e os alunos, em
particular, ndo desenvolvem as suas capacidades de PC natural e espontaneamente, este deve,
pois, ser promovido com intencionalidade e de forma sistematica e continuada” (2014, p. 47).

Estratégias como debates, mapas de conceitos e experimentacdo, sdo destacadas como as
mais utilizadas quando o objetivo principal é o desenvolvimento do PC (GONCALVES e
VIEIRA, 2015). Tenreiro-Vieira (2000) ao realizar uma investigacdo acerca da potencialidade
de acBes que envolviam atividades de experimentacdo no ensino de conceitos quimicos e do
PC, argumenta acerca da potencialidade de que os questionamentos realizados no decorrer das
etapas propostas possam ser explicitamente elaborados e direcionados a promocdo do PC.
Tenreiro-Vieira e Vieira (2001) e Vieira e Tenreiro-Vieira (2005) relatam distintas estratégias

gue tem como escopo o desenvolvimento do PC, dentre elas o questionamento, em comum
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reforcam o argumento de que o pressuposto central se direcione no objetivo explicito da
promogédo do mesmo.

Nesse sentido, ao desafiarmos os futuros professores a desenvolver um planejamento
orientado para a promogéo do PC, alguns questionamentos e desafios comecam a emergir, dos
quais podemos citar: o0 que é PC? Que teorias da aprendizagem podem subsidiar as discusstes
acerca do PC? Que abordagens de ensino se caracterizam como mais e menos potentes no
desenvolvimento do PC?

Vieira e Tenreiro-Vieira (2015) argumentam que mais importante do que a estratégia em
si, sd0 0s aspectos referentes a sua orientacdo e operacionaliza¢éo, no processo de promogao
de capacidades de PC. Nesse interim, a orientacdo de uma estratégia presume o
estabelecimento claro e coerente de um referencial teorico base que subsidiard as acOes
propostas. A operacionalizacdo pressupde uma ancoragem explicita entre a estratégia de
ensino adotada, a abordagem implementada e as orientacfes delineadas.

Vieira e Tenreiro-Viera (2003) relatam em sua investigagdo que ao avaliar a
potencialidade do questionamento como estratégia promotora do PC, utilizaram como
orientacdo a proposta tedrica desenvolvida por Ennis e para sua operacionalizacdo a
abordagem FRISCO®, que se fundamenta nesse referencial tedrico. Com o avanco da
pesquisa, na intencionalidade de enfatizar o desenvolvimento das capacidades de PC
propuseram, com base na abordagem FRISCO, a abordagem FAZIA. Em sintese 0s autores
argumentam sobre a relevancia da articulacdo coerente e proficua entre a orientacdo e a
operacionalizacdo, pois por meio desse pressuposto as estratégias adotadas tém maior
potencial para promogéo do PC.

Portanto, mais do que selecionar metodologias, se argumenta em prol de um movimento
de compreensdo das nuances que envolvem o conceito de PC, suas caracteristicas e elementos
potenciais. Além de constante reflexdo e analise da proposta tedrico-metodologica que
objetiva o desenvolvimento do mesmo, o que leva a um movimento recursivo de indagacéo
acerca das teorias da aprendizagem, objetivos, acfes e compreensdes que constituem um

planejamento, explicito e intencionalmente, orientado para o desenvolvimento do PC.

12 Esta abordagem configura-se como uma estratégia de questionamento, explicitamente, orientada para o PC,
um exercicio de operacionalizacdo para o desenvolvimento das capacidades e disposicfes listadas por Ennis.
Sendo estas questdes estruturadas em seis momentos que tencionam oportunizar a tomada de decisdes racionais,
dos quais podemos citar: “(i) Foco; (ii) Razdes; (iii) Inferéncias; (iv) Situagdo; (v) Clareza; e (vi) Overview —
Visdo global/ampla. Note-se que a designagdo FRISCO procura contemplar estes seis momentos, porquanto cada
letra do acrénimo corresponde a inicial do termo que designa cada um deles” (VIEIRA e TENREIRO-VIERA,
2003, p. 237-238).
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Por meio desse exercicio constante de (re)pensar o planejamento desafiamos os
licenciandos a ampliar sua compreensédo de pratica na acdo docente, ndo a restringindo apenas
a interacdo direta com os alunos. Além de oportunizar a construcdo de uma critica
fundamentada ao ensino por transmisséo, visto que, progressivamente, poderiam perceber a
incompatibilidade entre PC e esta perspectiva de ensino. Pois como argumenta Cunha (2018)
ndo basta fazer, ou seja, interagir com os alunos ou como popularmente se diz “colocar a méao
na massa”, mas compreender que conceitos tedricos subsidiam as acGes realizadas e refletir
sobre outras possibilidades de direcionamento, no intento de tornar as estratégias adotadas
mais potentes em termos de ensino e aprendizagem.

Nesse movimento, outras nuances de discussdes comegam a emergir, 0 que nos leva a
questionamentos como: de que forma o ensino do PC pode ser implementado no curriculo
prescrito? Tenreiro-Vieira (2000) e Vieira (2003) sinalizam trés abordagens de insercdo do
ensino do PC no curriculo, das quais podemos citar: infundida, geral e mista. Sobre as
abordagens infundida e geral, Vieira (2003, p. 43) destaca algumas de suas especificidades:

[...] a infundida (também designada por penetrante, infiltrada, impregnada,
integrada ou especifica) e a geral (também conhecida como de curso
separado/independente ou de conteldo distinto). A primeira abordagem
assume que as capacidades ndo sdo ensinadas isoladamente, mas sdo
aplicadas numa variedade de contextos e de disciplinas, ou seja, que as
capacidades de pensamento critico devem ser infundidas nos conhecimentos
das disciplinas do curriculo. A segunda preconiza que existem principios
gerais de pensamento critico que deviam ser integrados num curso proprio,
isto é, num curso separado, independente ou numa disciplina prépria a
acrescentar ao curriculo.

O autor ainda apresenta, com base na literatura especializada, os limites e potencialidades
de ambas as abordagens, infundida e geral, quando se refere a implementacdo do ensino do
PC no curriculo. No Quadro 13, pode-se observar um exercicio de sintese dos limites e
potencialidades, sinalizados por Vieira (2003), acerca das abordagens infundida e geral para o

ensino do PC:

Quadro 13: Potencialidades e limitagdes das abordagens infundida e geral no ensino do PC

Infundida

Geral

Potencialidades

a) permite que as capacidades de
pensamento sejam incorporadas no
ensino, sem um curso adicional ao
curriculo;

b) deixa uma mensagem aos professores e
aos alunos: o bom pensamento esta
presente em tudo aquilo que se faz, e ndo
em periodos isolados de tempo destinadas

a) se 0 pensamento é uma parte das
licdes, entdo nunca chega a ter
verdadeira atengcdo; mas, um curso
separado permite que os alunos se
foqguem nas  capacidades de
pensamento sem serem desviados
desse foco pelo conhecimento que
possuem ou ndo do assunto em
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as capacidades de pensamento;

c) os alunos usam capacidades de
pensamento  critico, mas ndo sob
circunstancias tao artificiais ao ponto de
os impedir de encontrar razdes
significativas para as usar;

d) viabiliza a utilizagdo de capacidades de
pensamento especificas de determinadas
disciplinas curriculares;

e) esta abordagem de infusdo, segundo o0s
préprios professores, nem é esotérica nem
tecnicamente dificil e tende a conduzir a
manifestacgdo das  capacidades de
pensamento critico de professores e
alunos;

f) as capacidades ensinadas
separadamente de um assunto ndo sao
facilmente transferiveis para outras
situacbes onde possam ser usadas
produtivamente;

g) o ensino de capacidades quando
descontextualizado tem pouco impacto no
desempenho dos alunos nas areas
curriculares.

questao;

b) o pensamento serd uma fronteira
do assunto, 0 que ndo permite a
transferéncia para outras 4reas;
algumas capacidades sdo bésicas e
precisam de ser treinadas por si sO
para serem usadas com qualquer
assunto;

c) a existéncia de uma area propria
permite a alunos, professores e pais
concentrarem-se no desenvolvimento
de cada capacidade especifica.
Permite que a crianga desenvolva
uma poderosa imagem de si como
"pensadora”;

d) acontece muitas vezes que alunos
com grandes dificuldades de
aprendizagem em outras disciplinas
tornam-se, seguindo esta abordagem
geral ou de curso separado, bons
pensadores;

e) o0s assuntos especificos ndo
providenciam o foco suficiente para a
pratica de muitas capacidades de
pensamento de alto nivel;

f) o baixo estatuto do assunto podera
inibir a compreensdo do mesmo e 0
aperfeicoamento das capacidades de
pensamento;

g) num curso separado, a avaliagdo
do progresso dos alunos pode ser
feita de forma mais facil;

h) existe maior liberdade em
seleccionar assuntos a proposito dos
quais se propGem atividades que
ilustram e/ou solicitam o uso de
capacidades de pensamento.
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LimitacOes As limitagbes deste item  s&o | a) o primeiro relaciona-se com o fato
compreendidas a partir das vantagens | de se sobrecarregar o sistema em si;

atribuidas a abordagem geral.
gemg b) outra desvantagem advém da

evidéncia sobre a eficiéncia de
ensinar 0 pensamento s6 por si,
fazendo do pensamento uma
disciplina como o Inglés ou a
Matemética; o risco seria o de levar a
que professores e alunos tratassem o
pensamento da mesma forma
improdutiva com que tratam, por
vezes, as disciplinas classicas;

C) 0s varios custos relacionados com
a formacdo de professores para
ensinar um curso independente de
capacidades de pensamento
impedem, muitas vezes, esse ensino;

d) menos eficaz por ndo permitir a
transferéncia de capacidades de
pensamento critico.

Fonte: Adaptado de Vieira (2003, p. 45-46).

O autor ainda discorre sobre uma terceira possibilidade, onde se articulam principios da
abordagem geral e infundida, sendo esta denominada de mista. Segundo Vieira (2003, p. 47):

Esta outra abordagem, frequentemente denominada de mista, postula gque as
capacidades de pensamento critico devem ser ensinadas simultaneamente
infundidas nas disciplinas e em cursos separados. Esta abordagem permite,
desta forma, uma ampla oportunidade para usar as capacidades de
pensamento critico numa diversidade de contextos, refor¢ando, assim, as
capacidades ensinadas (Norris e Ennis, 1989). Deste modo, aumentam-se as
possibilidades de transferéncia das capacidades de pensamento critico numa
diversidade de contextos, recorrendo a diferentes processos de comunicagado
e utilizando diversas estratégias (Kurfiss, 1988).

Em nossa investigacdo, a discussdo sobre um planejamento orientado para o
desenvolvimento do PC perpassou trés componentes curriculares, sendo que estes nao tinham
em sua ementa a men¢do do trabalho com o PC. Nesse sentido, compreendemos que nossa
proposta se configurou como infundida, visto que articulou o PC ao ensino e aprendizagem de
outros conceitos tais como: teorias da aprendizagem e experimentacdo, além dos conceitos de
quimica envolvidos nos planejamentos.

Entendemos que o ensino do PC se caracteriza como um elemento relevante e necessario
nos curriculos dos cursos de formacdo de professores, seja em sua forma infundida, geral ou
mista. Aspecto que se justifica diante do contexto de sociedade em que estamos imersos,

sinalizagdes em normativas legais, sua potencialidade em termos de articulacdo entre teoria e
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pratica, rompimento para com o modelo de ensino pautado na transmissao e na promogao por
um maior isomorfismo entre a formacgéo ofertada e a exigida.

Nosso argumento se edifica por meio da defesa do desenvolvimento de uma proposta de
curriculo, na formacdo de professores, que valorize espacos como 0s oportunizados pela
insercdo da PCC, rompendo com modelos centrados na racionalidade técnica, na dicotomia
entre teoria e pratica e na desvalorizagdo dos saberes necessarios a acdo docente. Nesse
sentido, se oportunizam organizacdes curriculares que possibilitam aos licenciandos, espagos
ao longo de todo processo formativo, que o instrumentalizem para sua acdo docente,
complexificando suas compreensdes e pertencimento para com sua area de atuacao.

Nossa intencionalidade fulcral, ao investigar a potencialidade da elaboracdo de um
planejamento orientado para promo¢do do PC, centrou-se na possibilidade deste desafio
oportunizar aos licenciandos, o desenvolvimento de uma critica fundamentada ao ensino por
transmiss@o. No entanto, compreendemos que, apesar de ndo ser nosso foco, de ndo ser
questdo explicita em nossa investigacdo, este exercicio pode se configurar como poténcia no
desenvolvimento do PC dos préprios licenciandos.

Por meio do exercicio atrelado a elaboracdo de um planejamento orientado para o
desenvolvimento do PC, os licenciandos tiveram a possibilidade de experienciar uma vivéncia
que implica o exercicio de articulacao teorico/pratica com énfase em um modelo de formacéo
pratica e critica. Nesse sentido, na tessitura de um planejamento que objetiva desenvolver o
PC, o licenciando precisa problematizar algumas de suas compreensdes mais implicitas, como
a forma que concebe o ensino e aprendizagem, além do constante exercicio de justificar o
porqué de optar por determinada estratégia. Nesse movimento, complexificam-se percepcoes
sobre a docéncia e, procura-se propiciar oportunidades para se ampliarem os saberes inerentes

ao ser professor.
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3. Desenho metodoldgico

Entdo, insisto no como porque entendo que perguntar o que é ser professor
nos levaria ao estabelecimento de um perfil identitario que quero evitar.
Estou entendendo que a professoralidade nao é uma identidade que um
sujeito constrdi ou assume ou incorpora mas, de outro modo, é uma
diferenca que o sujeito produz em si. Vir a ser professor é vir a ser algo que
ndo se vinha sendo, é diferir de si mesmo (PEREIRA, 1996, p. 33).

Estrutura do capitulo
3.1 Configuracgéo da pesquisa
3.1.1 Estudo de caso
3.2 Constituicdo do material empirico
3.2.1 Diério de Pesquisa
3.2.2 Portfélio
3.2.3 Planos de Aula
3.2.4 Sequéncias Didaticas
3.2.5 Bases Tedricas para a Aprendizagem | - BTAI
3.2.6 Bases Tedricas para a Aprendizagem Il — BTA 11
3.2.7 Experimentacao no Ensino de Quimica | — EXP |
3.3 Os colaboradores da pesquisa
3.4 Proposta de analise do material empirico
3.4.1 Analise documental
3.4.2 Analise Textual Discursiva (ATD)
3.4.2.1 Itinerario analitico de BTA |
3.4.2.2 Itinerério analitico de BTA Il
3.4.2.3 Itinerério analitico de EXP |

Neste capitulo, apresentaremos o desenho metodoldgico que orientou o desafio de
compreender o processo de constituicdo do ser professor de Quimica por meio de acbes que
objetivavam a construcdo de um planejamento orientado para a promocao do PC, por parte
dos licenciandos, como estratégia para o desenvolvimento de uma critica fundamentada ao
ensino por transmissdo. Como elucidado na epigrafe tencionamos trabalhar a partir do
questionamento “como nos tornamos professores”, pois nossas compreensdes se edificam
mediante o conceito de professoralidade, que em sua génese trata dos processos inerentes ao
vir a ser professor mais do que por meio do estabelecimento de um perfil especifico.

Quatro momentos buscam retratar este percurso, desenvolvido em nossa investigacao;
primeiramente algumas sinalizacdes sobre a pesquisa de cunho qualitativo sdo apresentadas,
assim como a configuracdo do estudo de caso realizado. Posteriormente, a constituicdo do
material empirico é descrita por meio de duas dimensdes, especificando inicialmente as
ferramentas de acompanhamento das atividades nos componentes curriculares, ou seja, 0

diario de pesquisa, o portfolio, o plano de aula e a sequéncia didatica. Na sequéncia, algumas
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peculiaridades dos proprios componentes curriculares sdo sinalizadas, como seu
planejamento, além do material empirico constituido em cada um.

Em um terceiro momento, sdo apresentadas algumas caracteristicas dos colaboradores da
pesquisa. Finalizamos esse espaco de discussdo metodolégica, com o quarto momento, onde a
proposta de analise das informacdes discursivas, constituidas ao longo da pesquisa, é

retratada.

3.1 Configuracéo da pesquisa

A pesquisa no contexto educacional vem sendo conduzida, historicamente,
predominantemente a partir de duas perspectivas ou naturezas denominadas, respectivamente,
de quantitativa e qualitativa. No entanto, alguns autores vém sinalizando a relevancia da
conducdo de estudos de natureza mista, que articulam pressupostos de ambas perspectivas
supracitadas (GRECA, 2002; DINIZ-PEREIRA, 2013).

Quando se trata de abordagens com énfase qualitativa se destacam estudos que se
orientam por meio de pressupostos centrados na etnografia, pesquisa-acdo, pesquisa
participante e estudos de caso. Distintos pesquisadores, no campo da Educacdo Quimica, vém
conduzindo pesquisas com abordagens de cunho qualitativo, dos quais podemos destacar
Moraes (1991), Machado (1999), Maldaner (2006) e Galiazzi (2011).

Podemos configurar uma pesquisa como qualitativa quando “dirige-se a analise de casos
concretos em suas peculiaridades locais e temporais, partindo das expressoes e atividades das
pessoas em seus contextos locais” (FLICK, 2009, p. 37). Sanchez-Gamboa (2013) propde
duas caracteristicas da pesquisa qualitativa, o trabalho com a subjetividade e a busca pela
compreensdo. Coutinho (2015, p. 329), argumenta que o proposito deste tipo de abordagem é
“compreender os fendmenos na sua totalidade e no contexto em gque ocorrem”. Ainda sobre os
elementos que podem caracterizar pesquisas com abordagem qualitativa, Moraes e Galiazzi
(2016) argumentam que diferentemente das perspectivas quantitativas, que constroem boas
defesas por meio de nimeros, na perspectiva qualitativa este processo deve ocorrer por meio
do desenvolvimento de bons argumentos.

Creswell (2010) sintetiza e apresenta nove caracteristicas da pesquisa de natureza
qualitativa, das quais podemos destacar: a) investigacoes realizadas em seu ambiente natural;
b) o investigador é compreendido como instrumento de constituicdo de informacdes; c)
trabalha a partir de maltiplas fontes de informaces; d) a analise das informacdes ocorre de
forma indutiva; e) os sujeitos envolvidos na investigagdo desempenham um papel relevante

no processo de interpretacdo dos resultados; f) o planejamento da pesquisa reconfigura-se no
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desenvolver das acOes; g) lentes tedricas sdo elementos importantes na compreensdo do
fendmeno investigado; h) apresentam um olhar interpretativo; i) sdo investigacbes que
envolvem pesquisas holisticas.

Yin (2016, p. 7) apresenta cinco caracteristicas atribuidas & pesquisa qualitativa:

1. estudar o significado da vida das pessoas, nas condi¢Ges de vida real;

2. representar as opinides e perspectivas das pessoas [...] de um estudo;

3. abranger as condicGes contextuais em que as pessoas vivem;

4. contribuir com revelagBes sobre conceitos existentes ou emergentes que
podem ajudar a explicar o comportamento social e humano;

5. esforgar-se por usar multiplas fontes de evidéncia em vez de se basear em
Unica fonte.

Nesse sentido, no desenvolvimento de uma pesquisa no contexto educacional,
compreende-se como necessario considerar, no seu desenho metodoldgico, trés niveis, dos
quais podemos destacar: os paradigmas, os referencias tedricos e as técnicas empiricas. No
nivel dos paradigmas, precisa-se considerar questdes relacionadas a posi¢des ontologicas,
metatedricas e epistemologicas. Nos referenciais tedricos, assentam-se 0s subsidios para
compreender essa realidade, foco de estudo. Sendo esses, posicdes, que se dedicam em
determinar formas para compreender a realidade educativa, seu funcionamento e
possibilidades de transformacdo. Por meio das técnicas empiricas os indicativos desta
realidade e de sua possivel transformacao séo organizados e analisados. Na Figura 4, Santos e
Greca (2013, p. 26) apresentam os diferentes niveis envolvidos na pesquisa em Ensino de

Ciéncias, citados anteriormente.

Figura 4: Niveis envolvidos na pesquisa em Ensino de Ciéncias

Paradigmas: posicdes ontologicas, Referenciais teoricos: enunciados
metatedricas e epistemolégicas cientificos, tanto teéricos como
(0 que é e como pode compreender-se a aplicados (como funciona, como
realidade educativa; em que condigfes podemos modificar a realidade)

podemos conhecé-la)

e
\\\
A

Metodologia

|

Técnicas empiricas como
extraimos e analisamos a
informacgéo sobre a realidade
educativa

Fonte: Santos e Greca (2013, p. 26).
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As mesmas autoras, ao problematizarem o papel que a pesquisa qualitativa vem
assumindo, argumentam que o conceito de metodologia precisa se tornar mais complexo, néo
se restringindo a um conjunto de métodos e procedimentos. Nas palavras das autoras:

A metodologia é compreendida como um conjunto flexivel de diretrizes que
vinculam os paradigmas teéricos as estratégias de investigacdo e aos
métodos para a coleta e analise de materiais empiricos. Metodologias s&o,
portanto, compostas por premissas epistemoldgicas, metatedricas,
ontolégicas e metodoldgicas, e determinam a escolha de estratégias ou
métodos que, por sua vez, ancoram estes paradigmas em terrenos empiricos
especificos ou em uma pratica metodologica especifica (SANTOS e
GRECA, 2013, p. 17).

Implica, por meio dessa complexificagdo do conceito de metodologia, dedicarmos maior
atencdo aos aspectos metodoldgicos inerentes ao processo de fazer pesquisa no e sobre o
contexto educacional. Considerando, assim, a relevancia no encadeamento sistematico e
consistente dos pressupostos teoricos, epistemologicos, fenomenoldgicos e ontoldgicos do
contexto de estudo.

Santos e Greca (2013), ao realizarem um estudo acerca das metodologias e instrumentos
de investigacao adotados em pesquisas qualitativas publicadas nas principais revistas da area
de Ensino de Ciéncias da America Latina entre 2000-2009, sinalizam que essas precisam
considerar desenhos metodoldgicos mais complexos e sofisticados, considerando estudos com
caracteristicas longitudinais, que se debrucem em compreender os limites e potencialidades de
determinada abordagem didatica ao longo de um periodo significativo de tempo.

Prevalece o argumento acerca da relevancia do desenvolvimento de pesquisas com
orientacdo para compreensao do contexto foco do estudo, buscando descrever o fendmeno na
intencionalidade de melhor compreendé-lo, oportunizando a emergéncia de percepcdes, no
movimento de observacdo e participacdo. Mais do que comprovar hipoteses, busca-se uma
maior aproximacao do contexto, do fenémeno, no intento de captar os sentidos possiveis de
serem interpretados.

Silva (1998) argumenta que precisamos estar atentos aos quadros tedricos que constituem
nossas op¢oes metodoldgicas, mais do que defender uma vertente em detrimento de outra,
devemos compreender os fatores que estruturam o paradigma adotado, ou seja, 0S
pressupostos ontoldgicos, epistemoldgicos e metodoldgicos. Com base no estudo de
diferentes autores, que tem como foco de discussdo aspectos metodoldgicos, cita dois
possiveis paradigmas, adotados em investigacdes: o Paradigma "prevalente”, "classico",
"racionalista”, "positivista”, e o0 Paradigma "emergente", "alternativo”, "naturalista",

"construtivista".
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Acerca do primeiro, elucida-se que sua énfase se detém a percepcao da realidade como
objetiva, submetida a leis universais e manipulavel diante de processos logicos. Sobre o
segundo, considera-se a possibilidade de existéncia de multiplas realidades, constituidas por
diferencas entre si, e que ndo poderiam ser “resolvidas” diante de op¢Oes meramente racionais
e com o aumento do percentual amostral (SILVA, 1998).

Diante desse cenario, ao tencionar compreender como nos constituimos professores por
meio de ac¢Oes que objetivam a elaboracdo de um planejamento orientado para promoc¢éo do
PC, no espaco da PCC, como estratégia para o desenvolvimento de uma critica fundamentada
ao ensino por transmissdo, interessa-nos descrever e analisar o contexto, seus limites e
possibilidades, tecendo inferéncias pautadas na analise critica e rigorosa das atividades.
Nossas opgdes metodologicas se aproximam ao segundo paradigma, supracitado, pois
compreendemos a existéncia e construcdo de mdltiplas realidades, que se constituem por
complexos nucleos de estruturacédo e conservagdo. Sendo assim, na sequéncia, abordaremos as

nuances assumidas no estudo de caso desenvolvido.

3.1.1 Estudo de caso

O estudo de caso, na sociologia e antropologia, tem sua origem remetida ao final do
século XIX e inicio do século XX, no qual seu principal objetivo se centrava em realcar as
caracteristicas e atributos da vida social (ANDRE, 2008). No contexto educacional suas
primeiras citacfes remontam a década de 1960 e 1970, ainda com um sentido muito limitado,
atribuido a etapas preliminares de levantamento de informacfes, estas incompreensées
levaram muitos pesquisadores a classificarem suas pesquisas como estudos de caso, porém,
concretamente, o que estavam realizando se tratava de estudos de um caso (ANDRE, 2008).
Para a autora, estudos de um caso sao diferentes de estudos de caso porque:

S80 estudos pontuais, que tomam porcdes reduzidas da realidade e se
limitam a retratar superficialmente essa realidade. Muitos utilizam
instrumentos de coleta, apresentam dados empiricos, mas hd pouca
exploracdo dos dados em termos de suas relagbes com o contexto em que
foram produzidos e dos significados a eles atribuidos pelos sujeitos
envolvidos. Néo atendem, pois, aos principios das abordagens qualitativas,
que constituem os fundamentos do estudo de caso que se consolidou na area
de educag&o nos Gltimos 30 anos (ANDRE, 2008, p. 14).

Na década de 1980, o estudo de caso assume uma definicdo e configuracdo mais
complexa, considerando assim alguns aspectos centrais para 0 seu desenvolvimento, como
valorizagdo do contexto nas suas multiplas dimensdes e por um indispensavel processo de
anélise situada e profunda (ANDRE, 2013).
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Diante desse breve percurso historico, pelos menos trés sinalizacbes podem ser
apresentadas e destacadas como indicios de um crescente reconhecimento da pesquisa com
desenvolvimento de estudo de caso, a primeira se refere ao exponencial aumento da
frequéncia com que o termo estudo de caso vem se fazendo presente em distintas publicacdes.
A segunda se refere ao fato de que algumas publicacdes, de significativa relevancia, tém se
centrado em discussdes sobre estudo de caso, pode-se citar a publicacdo de uma compilacéo
de artigos organizada em quatro volumes (DAVID, 2006) e uma enciclopédia com dois
volumes (MILLS, DUREPOS e WIEBER, 2010). Como terceira sinalizacdo, as publicacdes
em diferentes areas, o que demonstra uma disseminagdo deste método para além das Ciéncias
Sociais (YIN, 2015).

Com base no exposto, parece-nos relevante apresentar algumas caracteristicas e
definigdes do que pode ser compreendido como um estudo de caso. André destaca como
caracteristicas mais importantes sua atengéo a particularidade e a singularidade, o que implica
uma compreensdo distinta do objeto foco de estudo, o qual ¢ “examinado como Unico, uma
representacdo singular da realidade, realidade essa multidimensional e historicamente situada”
(1984, p. 52).

Para Yin, “um estudo de caso investiga um fendmeno contemporaneo (o “caso’) em seu
contexto no mundo real, especialmente quando as fronteiras entre o fendmeno e o contexto
puderem ndo estar claramente evidentes” (2015, p. 2). Embasado nessa compreensdo, o
pesquisador deve aprender a articular os aspectos do plano de trabalho as experiéncias no
mundo real.

No entanto, compreender 0s conceitos e caracteristicas pertencentes a um estudo de caso
ndo é simples. Embasado por essa percepcao, Yin (2015) construiu uma definicdo mais
complexa, organizada em duas partes. Na primeira aborda o escopo de uma pesquisa com essa
configuracdo, apresentada anteriormente, e na segunda suas caracteristicas. Quando disserta
sobre a segunda parte, na qual algumas caracteristicas sdo destacadas, sinaliza que:

A investigacdo de estudo de caso enfrenta a situagdo tecnicamente
diferenciada em que existirdo muito mais varidveis de interesse do que
pontos dados, e, como resultado conta com mdltiplas fontes de evidéncia,
com os dados precisando convergir de maneira triangular, como outro
resultado beneficia-se do desenvolvimento anterior das proposi¢Oes tedricas
para orientar a coleta e analise de dados (YIN, 2015, p. 18).

Por meio dessa definicdo, organizada em duas partes, apresenta algumas sinalizagdes
importantes sobre o desenvolvimento de estudos de caso, para o autor, esse se caracteriza por

um tipo de pesquisa em profundidade, onde o fendmeno estudado se configura como o caso, e
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a triangulagdo de evidéncias e a relevancia devem se constituir por mais variaveis de interesse
do que pontos de dados (YIN, 2015).

A definicdo do caso se constitui como uma etapa complexa, muitas ddvidas podem
emergir e parece-nos pertinente abordar essa nuance. Segundo Yin (2015), pode haver estudos
onde uma Unica pessoa é compreendida como o caso, ha também a possibilidade de que as
informacdes dessa pessoa, possam ser combinadas a de outras varias, o que pode justificar um
estudo de casos multiplos. O caso também pode se configurar como um evento, pequenos
grupos, comunidades, decisdes, eventos especificos, entre outros.

Segundo Yin (2015), pode haver pelo menos quatro tipos de projeto de estudo de caso, 0s
que se configuram como estudo de caso Unico se desenvolvem a partir de um mesmo contexto
e podem se subdividir diante da forma como a analise do caso é proposta. Sendo definido
como estudo de caso Unico holistico (tipo 1), quando ha& apenas uma unidade de andlise e
estudo de caso Unico integrado (tipo 2), quando existe mais de uma unidade de analise para o
mesmo caso. Enquanto os que se desenvolvem a partir de diferentes contextos podem ser
configurados como estudos de casos multiplos, subdividindo-se em duas possibilidades,
também, diante da proposta de analise. Ou seja, estudo de caso multiplo holistico (tipo 3),
quando ha apenas uma unidade de andlise e estudo de caso multiplo integrado (tipo 4),
quando existe mais de uma unidade de analise.

A Figura 5 tenciona organizar as possibilidades de configuracdo que os estudos de caso

podem assumir diante de suas caracteristicas, como pode ser observado na sequéncia.

Figura 5: Tipos de projetos para estudos de caso

Projetos de caso iinico Projetos de casos multiplos contexto

n n
Holistico

(unidade

Unica de Caso

analise)

Integrado Caso

(umdades _ E 2

Y Unidade

multiplas i .

desmiize) [ | legmdade || Uniat [ covmmo | | commo_ |
andlise 1 integrr.lda de Caso
andlise 2

Fonte: Cosmos Corporation, apud Yin (2015, p. 53).
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Outro aspecto a ser considerado, em um estudo de caso, refere-se ao tipo de questdo que
se pretende delimitar como foco orientador da pesquisa. Um estudo de caso se emprega bem a
pesquisas que se desenvolvem a partir de questdes do tipo “como” e “por que”, que
investiguem eventos contemporaneos, nas quais o pesquisador tem pouco ou nenhum controle
sobre o contexto de investigacéo (YIN, 2015).

Nesse sentido, ancorados nas discussdes tecidas até este momento, compreendemos que
nossa pesquisa assume uma abordagem qualitativa e pode se configurar como um estudo de
caso de tipo dois, ou seja, um estudo de caso Unico integrado. Pois pertence a um Unico
contexto, o curso de Licenciatura em Quimica da UFGD, centra-se na investigacdo de um
Unico caso, constituido pelo grupo de seis alunos que cursaram trés componentes curriculares,
BTA I, BTA Il e EXP I, 0 que oportunizou a constituicao de trés unidades de anélise.

Compreendemos que o0 caso, ou seja, o fenbmeno contemporaneo, delineia-se na
constituicdo do ser professor de Quimica, de um grupo de seis alunos do curso de
Licenciatura em Quimica, mediante o desenvolvimento de agdes que objetivavam a
elaboracdo de um planejamento orientado para a promocao do PC, por parte dos licenciandos,
como estratégia para o desenvolvimento de uma critica fundamentada ao ensino por
transmissdo, ao longo de trés componentes curriculares com carga horéria integral de PCC.

A partir desse desenho metodologico, buscamos desenvolver um estudo com
caracteristica longitudinal, permeado por um processo que visou 0 acompanhamento das
acOes propostas e desenvolvidas ao longo de um periodo de aproximadamente um ano. Na

sequéncia, o Quadro 14, organiza as principais etapas da pesquisa.

Quadro 14: Principais etapas da pesquisa

Etapa Espaco Produtos

PPC, Ementas e | Selegdo dos componentes a serem acompanhados:
Planos de Ensino | a) BTAI;

Revisdao Documental b) BTAII;

c) EXP I

a) Producdo de portfélio/Licenciandos

BTAI b) Elaboracgdo de planos de aula/ Licenciandos

¢) Producéo de diério de pesquisa/Pesquisadora
Acompanhamento de a) Producdo de portfdlio/ Licenciandos

trés componentes | BTA 1l b) Elaboracgdo de sequéncias didaticas/ Licenciandos
curriculares ¢) Producdo de diério de pesquisa/Pesquisadora
a) Producdo de portfdlio / Licenciandos

EXP I b) Elaboracgdo de planos de aula/ Licenciandos

¢) Producdo de diério de pesquisa/Pesquisadora

Fonte: Desenvolvido pelos autores.
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Nos préximos topicos iremos abordar o processo de constituicdo do material empirico,
sinalizado no Quadro 14, assim como 0s pressupostos tedricos que subsidiaram a selecéo das
ferramentas que objetivaram acompanhar o desenvolvimento das a¢bes nos trés componentes

curriculares supracitados.

3.2 Constituicdo do material empirico

O estudo de caso foi realizado a partir do acompanhamento de trés componentes
curriculares com carga horéria integralmente destinada a PCC, sendo eles: BTA I, BTA Il e
EXP I. Os componentes de BTA | e EXP | apresentam uma carga horéria de 36 h/a, que
equivalem a 2 horas aula por semana. Enquanto o componente de BTA Il apresenta uma carga
horéaria de 54h, com 2 horas aula presenciais e 1 hora aula no formato a distancia, via sala
virtual, na plataforma Moodle da instituicdo. O que pode nos levar a configurar 0 mesmo
como um componente semipresencial.

Compreendemos como pertinente destacar que esses componentes ndo apresentam em
sua ementa o conceito de PC, como pode ser observado no Quadro 15, que apresenta a carga
horéria, a configuracdo na matriz curricular e ementa dos mesmos. Diante desse contexto, a
abordagem do PC ocorreu por meio de uma perspectiva de infusdo (VIEIRA, 2003), visto que
a proposta nao se centrou exclusivamente em conceitos correlatos ao PC, mas se desenvolveu
de forma conjunta a outros pertencentes a ementa dos componentes curriculares, tais como:
teorias da aprendizagem, perspectivas da experimentacdo pedagogica, além dos conceitos de

quimica envolvidos nos planejamentos.

Quadro 15: Configuracdo dos componentes curriculares acompanhados na pesquisa

Componente | Carga | Semestre Ementa
Curricular | horaria
BTAI 36 2 Bases tedricas para a aprendizagem: as abordagens do

processo de ensino-aprendizagem de Quimica: abordagem
tradicional, abordagem comportamentalista e abordagem
humanista. O processo de avaliagio do ensino e
aprendizagem conforme as teorias de aprendizagens.
Atividades Préticas: elaboracdo de Plano de Ensino, mini-
aulas de quimica com o conteido da Educacdo Baésica,
fundamentada com as teorias de aprendizagens
apresentadas na disciplina.

BTA I 54 3 Bases tedricas para a aprendizagem: as abordagens do
processo de ensino-aprendizagem de Quimica: abordagem
cognitivista e abordagem sociocultural. O processo de
avaliacdo do ensino e aprendizagem conforme as teorias de
aprendizagens. Atividades Préticas: elaboragdo de Plano de
Ensino, mini-aulas de quimica com o conteGdo da
Educacdo Baésica, fundamentada com as teorias de
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aprendizagens apresentadas na disciplina.

EXP I

36 3 O papel da experimentacdo no ensino de Quimica.
Narrativas sobre vivéncias com experimenta¢do no ensino
médio e graduacdo. Epistemologias envolvidas na
experimentacdo. Géneros discursivos na experimentagao.
Diferentes concepcles de experimentacdo. Experimentacdo
ao longo da histéria. Analise de artigos que abordem
experimentacdo, publicados em eventos da area, revistas e
sites. Planejamento e desenvolvimento de mini-aulas por
meio de experimentos, por meio dos conteidos do primeiro
e segundo ano do ensino médio.

Fonte: Adaptado do PCC do curso de Licenciatura em Quimica (BRASIL, 2017).

A selecdo dos componentes curriculares supracitados ocorreu a partir de alguns critérios,

dos quais podemos destacar:

a) Configurarem-se como componentes curriculares com carga horaria integral de
PCC,;

b) Tratarem-se de componentes curriculares com 0s quais a pesquisadora vem
trabalhando desde o segundo semestre de 2014, no caso dos componentes de BTA
e desde 2015 em EXP I;

c) Abordarem em sua ementa conceitos da psicologia cognitiva, centrados nos
processos inerentes ao ensinar e aprender, assim como O processo de
planejamento de aulas, aspectos que potencializam o desenvolvimento de

discussdes acerca do PC.

O acompanhamento dos componentes curriculares ocorreu, essencialmente, por meio de

quatro ferramentas, vitais na constituicdo de informac6es, apresentadas na sequéncia:

a) Elaboracdo de diario de pesquisa sobre 0s processos inerentes ao
desenvolvimento das acfes em sala de aula e da pesquisa, construido pela
pesquisadora;

b) Elaboracdo de portfélio sobre o processo de desenvolvimento das atividades,
construido pelos licenciandos;

c) Elaboracdo de planos de aula, desenvolvidos pelos licenciandos;

d) Elaboracédo de sequéncias didaticas, construidas pelos licenciandos.

Sendo que as duas primeiras, denominadas de a e b, perpassaram todos 0s componentes

foco da investigacdo. Enquanto a denominada c, foi utilizada no componente de BTA | e EXP

I, e a Gltima, intitulada d, apenas no componente de BTA Il. Na sequéncia, iremos apresentar

as ferramentas utilizadas para acompanhamento das atividades desenvolvidas nos
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componentes curriculares e constituicdo do material empirico, assim como o planejamento e

as acdes propostas em cada componente.

3.2.1 Diério de Pesquisa

O diario de pesquisa vem sendo utilizado, nas pesquisas de cunho qualitativo,
essencialmente a partir de duas orientagfes: a) organizacédo e registro do desenvolvimento da
pesquisa, e; b) como fonte de informagdes empiricas construidas por meio das percepcdes e
observacdes do préprio pesquisador. Acdes essas que possibilitam ao pesquisador um
processo de autoformacéo a partir de uma triplice perspectiva “formagdo para a pesquisa; para
a escrita e, principalmente, formacdo de si como autor de sua atuagdo no social da vida
cotidiana” (BARBOSA e HESS, 2010, p. 25).

Pode haver pelo menos trés tipos de diario, sendo estes: diario de formacao, diario
pessoal e diario de pesquisa. Cada um assume objetivos e caracteristicas distintas como pode
ser observado na sequéncia:

[...] o diario de pesquisa pode assumir diferentes tipos, como diario de
formacdo: quando se propde a registrar o proprio processo formativo
vivenciado no decorrer de um curso seja de graduacdo, pds-graduacdo, ou
outro; diario pessoal: quando o objetivo € registrar tudo o que se refere a sua
propria vida ou como rebate dentro de si o vivido, seja da ordem da saude,
das emocdes, das questbes existenciais e filosoficas; diario de pesquisa:
guando caminho percorrido, ao desenvolver uma pesquisa como TCC,
dissertacdo de mestrado ou tese de doutorado (BARBOSA e HESS, 2010, p.
73).

A caracteristica e objetivo da escrita também varia diante do tipo de diario que se assume,
em um diario pessoal ndo necessariamente existe a intencionalidade explicita de tornar esses
registros publicos, 0s mesmos acabam assumindo um carater mais intimista. Enquanto nos
registros de diarios do tipo formacdo e/ou pesquisa essa intencdo deve orientar o processo de
desenvolvimento do mesmo, pois a finalidade é tornd-lo publico, compartilhando assim
percepgdes e compreensoes.

Essas diferentes nuances que a escrita pode assumir, diante do tipo de diario que se
produz, podem originar algumas incompreensées e distor¢cdes no que se refere a terminologia
desta ferramenta. De forma recorrente, quando se utiliza o termo diario, o primeiro sentido
que se estabelece refere-se a um tipo de registro, de escrita, que deve se restringir ao contato e
leitura do proprio autor, ficando escondido, ocultando as percepg¢des que ali sdo descritas e
problematizadas.

Barbosa e Hess (2010), com a intencionalidade de problematizar essa percepgéo limitada

do diério, propdem a utilizacdo do termo Jornal de Pesquisa (JP), pois ele elucidaria a
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intencionalidade de tornar publico o registro que € produzido. Na sequéncia, 0 Quadro 16,

apresenta algumas caracteristicas de ambas perspectivas.

Quadro 16: Caracteristicas do Diario de Pesquisa e do Jornal de Pesquisa

Diario de Pesquisa Jornal de Pesquisa
Ndo objetiva a priori ser instrumento | Busca entender o contexto social e psiquico da
epistemoldgico, por exemplo, instrumento de | pesquisa.
analise das implicagdes do observador.

N3o se refere a uma pesquisa definida, mas & | E instrumento tedrico e pratico de anélise.
diversidade do cotidiano de um escritor.
Objetiva descrever, o contar, numa espécie | Traz para as ciéncias naturais a complexidade das
de apreensdo global. humanas.

Nada além do descrever caético, sem | Permite ao pesquisador perceber a complexidade
objetivos além do prazer estético do escrever | como parte integrante do seu ser existencial e
e da tentativa de compreender-se. profissional.

Fonte: Adaptado de Barbosa e Hess (2010, p. 30-31).

Podemos destacar como principal diferenca nas caracteristicas, supracitadas, do diario de
pesquisa e JP, a intencionalidade no movimento de escrita que constitui de forma intensa o
desenvolvimento de ambos. No entanto, na perspectiva do JP ha uma funcdo explicita
atribuida ao mesmo, a de ferramenta valiosa no processo de constituicdo de informacdes,
assim como a discussdo mais complexa e sistematizada na forma de registro.

Enguanto no diario ndo ha intencionalidade primeira, do mesmo se configurar como
ferramenta de constituicdo de informacdes, o JP tem esse atributo como caracteristica
fundante. Os autores argumentam sobre a relevancia de conduzir o processo de producdo do
diario de pesquisa a partir das compreensdes sobre JP, e fazem a opcdo de continuar
utilizando a terminologia diario de pesquisa, visto que essa & mais reconhecida no contexto
brasileiro.

Sobre o processo de escrita, propiciado pelo desenvolvimento do diario de pesquisa,
Barbosa e Hess argumentam acerca da potencialidade desse movimento na busca por
compreender a realidade foco da investigacdo, oportunizando ao pesquisador refletir sobre o
contexto, problematizando as relacBes que tradicionalmente se estabelecem entre sujeito e
objeto. Nas palavras dos autores, a producédo do diario de pesquisa:

[...] se insere numa outra perspectiva de entender e de fazer ciéncia, que se
caracteriza por apresentar posigdes opostas em relacdo a linguagem
matematica e ao isolamento do sujeito. Nessa outra perspectiva, entram em
cena a pesquisa qualitativa, a postura hermenéutica e interpretativa e a
incorporacdo da presenca do observador com todas suas implicacoes,
apresentando como resultado um conhecimento ndo objetivo no sentido
matematico, mas hibrido, mestico resultante da mistura de razdo e
subjetividade do observador (BARBOSA e HESS, 2010, p. 32).
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Quando discorrem acerca da dimensdo reflexiva favorecida e intensificada pelo

pesquisador no processo de producao do diario de pesquisa, 0s mesmos autores enfatizam que

por meio dele ha possibilidade da formagdo de “um aprendiz mais reflexivo e menos alienado
de si e da sociedade no qual se encontra” (BARBOSA e HESS 2010, p. 25).
Zabalza (2004, p. 27) apresenta pelo menos dois movimentos de aprendizagens,

potencializados no exercicio de registro de diarios, pois:

A redacdo dos diarios leva consigo todo um conjunto de fases sucessivas que
facilitam o estabelecimento de um processo de aprendizagem [...] (@) o
processo de se tornar consciente de sua prépria atuacdo ao ter de identificar
seus componentes para narra-los e (b) o processo de recodificar essa atuacao
(transformar a acdo em texto), o possibilita a racionalizagdo das praticas e
sua transformacdo em fendmenos modificaveis (e, portanto, possiveis de
melhorar).

Ainda sobre as possiveis contribui¢cGes do diario de pesquisa na formacdo de seu autor,

Barbosa e Hess (2010) apresentam duas em especial, sendo a primeira centrada na formacéo

existencial e a segunda como ferramenta para uma aprendizagem mais complexa. Sobre a

primeira destacam:

Primeiro, sua contribuicdo como maneira de exercitar a compreensdo de nds
mesmos, de nossas implicacBes internas, e 0 mergulho denso e tenso nesse
processo complexo a partir do qual nos instituimos como autor-cidadao,
entendido aqui como o sujeito que se faz a partir de sua exterioridade social
e interioridade subjetiva. A pratica do diario de pesquisa tem me auxiliado
no esforco de criar condi¢des para oportunizar o que podemos denominar de
aprendizagem existencial, aquela voltada para o aprendizado ndo somente de
férmulas ou pensamentos prontos, mas do processo de elaboracdo em si
(BARBOSA e HESS, 2010, p. 17-18).

Acerca da segunda argumentam que:

[...] uso o diario de pesquisa como forma de possibilitar novas alternativas
para que os estudantes do ensino superior disponham de uma estratégia que
Ihes permita irem além da copia mecénica de textos da midia na realizacdo
de suas tarefas escolares. Mais do que isso: 0 registro continuo e negociado
no decorrer do tempo universitario vivido ira possibilitar a quem o pratica a
apropriacdo do processo académico e de si mesmo, quando permite entrar
em contato permanente com o sentido dessa aprendizagem para Si
(BARBOSA e HESS, 2010, p. 18).

Diante do exposto, pode-se argumentar que a producdo do diario é compreendida como

uma poténcia na formacdo da autoria, autonomia e cidadania (BARBOSA e HESS, 2010).

Oportunizando aprendizagens em diferentes niveis, o denominado existencial, de formacéo do

individuo, na ardua luta entre os sentidos e significados que estabelece com 0 meio em que se

insere. E uma segunda, de cunho epistemoldgico, que oportuniza ao seu autor uma

aprendizagem mais complexa, em profunda relacdo com o objeto de conhecimento. Tais
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dimensGes, quando articuladas, podem oportunizar ao autor, produtor do diério, ferramentas
para transformacgéo do contexto em que pertence.

Nesse sentido, o desenvolvimento do diario de pesquisa, assumiu em nossa investigagdo
uma fungéo importante, tanto na dimenséo da formag&o existencial, quanto no movimento de
oportunizar aos pesquisadores lentes para compreender as multiplas realidades que constituem
o fendmeno investigado. Compreendemos que sua configuragdo se delineia como uma
caracteristica hibrida, transitando entre o que Barbosa e Hess (2010) denominam de diario de
formacdo e diario de pesquisa, visto que essa ferramenta ndo assume apenas o papel de
constituir informagdes, mas reflete o processo formativo da pesquisadora.

Nosso foco, ao longo de sua producdo, centrou-se na compreensdo do mesmo como fonte
de informacg6es empiricas, tencionando promover a pesquisadora um movimento de reflexéo e
aprendizagem por meio do processo de escrever sobre o desenvolvimento da pesquisa. Sendo
assim, essa ferramenta perpassou todo o percurso de nossa investigacdo, com registros
semanais das acOes desenvolvidas ao longo dos componentes curriculares foco do estudo de
caso. Esse exercicio oportunizou movimentos de reflexdo e problematizacdo, essenciais no

desafio de compreender o fenémeno foco de estudo.

3.2.2 Portfdlio

A génese do portfolio ¢ atribuida ao campo das artes visuais e moda, mas sua utilizacao
vem se tornando presente em inimeras outras areas. Na mesma proporcdo em que vem sendo
adotado em outros campos, pesquisas sobre seus limites e potencialidades sdo desenvolvidas
oportunizando maior compreensdo sobre suas caracteristicas e viabilidades de implementacéo.

Dentre os pesquisadores que tém se centrado em pesquisas com foco no portfélio,
podemos destacar Villas-Boas, esta autora vem argumentado sobre a relevancia da utilizacao
desta ferramenta nos cursos de formacdo de professores a partir da compreensdo de sua
potencialidade na construcdo dos saberes da docéncia, da autonomia e na intensificacdo da
articulacdo entre teoria e pratica (VILLAS-BOAS, 2004).

No mesmo sentido, S&-Chaves (2005) argumenta sobre a potencialidade do portfélio
como uma ferramenta potente na promoc¢do do exercicio de reflexdo na formacdo de
professores, visto que na medida em que a escrita, desenvolvida neste, transcende a descricao
e amplia o espectro de analise da situacao foco da discusséo, oportuniza ao licenciando, futuro
professor, um repensar-se como pessoa e profissional. Além de possibilitar um processo de

maior humanizacdo da relacdo entre professor e aluno, na medida em que a exigéncia de
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mediacéo se faz constante no desenvolver e problematizar acdes selecionadas e narradas ao
longo do portfdlio.

Ambroésio desenvolveu suas pesquisas de mestrado e doutorado tendo como foco o
portfolio, nelas apresenta sinalizagBes acerca da relevancia do mesmo com uma potente
ferramenta pedagogica de avaliacdo do processo de ensino de aprendizagem (2013, 2015).
Segundo a autora, o portfélio apresenta um cardter compreensivo com registro de
caracteristica longitudinal, o que permite “verificar dificuldades e agir em processo, no tempo
da aprendizagem, ajudando ao estudante. Possibilita a compreensdo tanto da complexidade
como das dinadmicas inerentes ao crescimento do saber pessoal” (AMBROSIO, 2013, p. 24).

Rangel (2003), ao investigar a utilizacdo do portfolio como ferramenta de avaliagdo no
ensino superior, argumenta sobre a potencialidade do mesmo em oportunizar aos envolvidos
movimentos de apropriacdo de multiplas linguagens, para além da cientifica, exercicio da
pratica de leitura, escrita e pesquisa, reflexdo, maior foco no processo de aprendizagem do
que no resultado pontual e final, além da intensificacdo do dialogo entre professor e aluno.

No mesmo sentido em que as pesquisas desenvolvidas nesse campo buscam investigar as
potencialidades do portfélio como uma ferramenta na formacdo de professores, também
realizam esforcos no intento de sinalizar suas caracteristicas e possibilidades de configuracéo.
No exercicio de buscar uma defini¢do para o portfélio, Ambrosio (2013, p. 24) destaca que o
mesmo pode ser caracterizado por:

[...] uma colecdo dos trabalhos realizados pelos estudantes que permitem
acompanhar o seu desenvolvimento por meio de diferentes formas de
analise, avaliar, executar e apresentar producdes desencadeadas de acbes de
ensino/aprendizagem desenvolvidas num determinado tempo/espaco.

Villas-Boas (2004, p. 39) amplia essa definicdo, enfatizando a percep¢do de que o
portfolio é mais do que um arquivo ou pasta que guarda materiais, e argumenta acerca
relevancia de oportunizar dindmicas na producdo do mesmo que promovam a interacdo e a

reflexdo entre alunos e professores e alunos/alunos, nas palavras da autora:

Percebe-se, entdo que o portfdlio é mais do que uma colecdo de trabalhos do
aluno. N&o é uma pasta onde se arquivam textos. A selecdo dos trabalhos a
serem incluidos é feita por meio de auto-avaliagdo critica e cuidadosa, que
envolve o julgamento da qualidade de producdo e das estratégias de
aprendizagem utilizadas. A compreensdo individual do que constitui
qualidade em um determinado contexto e dos processos de aprendizagem
envolvidos é desenvolvida pelos alunos desde o inicio de suas experiéncias
escolares. Essa compreenséo pode ser facilitada pela interacdo com colegas e
professores e pela reflexdo em varios momentos: a) de trabalho individual e
em equipe; b) durante a apresentacdo dos portfélios pelos colegas; c¢) por
meio do confronto da producgdo com os objetivos descritores da avaliacéo.
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A perspectiva de avaliagdo assumida, a partir do momento em que se adota 0 uso do
portfélio, propde um rompimento com o formato de avaliacdo somativa, assumindo a vertente
da avaliagcdo formativa. Passa-se a almejar movimentos de autoavaliacdo e mediacdo, em que
a relacdo pedagdgica se torna mais humanizada. Ao trabalhar com o portfolio, professor e
aluno podem construir uma experiéncia diferente sobre avaliar, ampliando possibilidades para
sua realizacéo.

Ao discorrer sobre a potencialidade do portfélio em reorientar a pratica pedagogica,
Ambrdsio (2013, p. 39) argumenta que 0 mesmo tem a capacidade de “interferir no formato
da relagdo pedagogica tradicional permitindo alternar a forma de se observar o estudante e
avaliar a acdo docente, desenvolvendo a capacidade de resolver problemas e o
desenvolvimento de competéncias especificas por meio dos projetos que propde e participa”.

Quando aborda o processo de avaliagdo que pode ser assumido com o desenvolvimento
do portfolio, Villas-Boas (2004, p. 116-117) sinaliza que:

A avaliacdo tem sido um saber marginalizado na formagéo de professores. O
uso do portfélio pode ser uma forma de coloca-la em debate justamente em
um dos espacos a ela destinados, o da formacgdo de professores. Isso requer
mudanca de concepcao: o professor deixa de ser o “examinador” e o aluno, o
“examinado”. Atua-Se em parceria, sem com isso perder o rigor e a seriedade
que a atividade impd@e. Pelo contrario, a avaliacdo torna-se mais exigente,
porque passa a ser transparente. Ndo se pretende retirar a responsabilidade
do professor para transferi-la ao aluno, mas possibilitar aos alunos
vivenciarem o processo que o professor possa desenvolver com eles, de
modo que superem os problemas que tanto temos combatido.

Diferentes fontes de informacdo podem registrar 0 processo de ensino e aprendizagem
desenvolvido e que sera avaliado no portfélio, das quais pode-se destacar: “livros, revistas,
jornais, internet, depoimentos de alunos, pais, professores, funcionarios e demais envolvidos
no trabalho entre outros, fundamentados em registros (anotacdes) da experiéncia escolar
cotidiana, ou seja, dos momentos de aprendizagem” (AMBROSIO, 2013, p. 25-26).

Além de diferentes fontes, pode haver diferentes tipos de registro no portfélio, Shores e
Grace (2001), elencam cinco possibilidades que podem retratar:

a) Aprendizagens coletivas, da turma: podem ser compostas por trabalhos, fotos,
videos, reflexdes, analises e depoimentos;
b) Estudos independentes, com caracteristica mais individual: pesquisas, analises
e reflexdes a partir do interesse de ir além;

c) Estudos de caso: momentos mais especificos da sala de aula;
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d) Memodrias: refere-se a narrativas da sala de aula e observacdes, registros que
podem ocorrer com frequéncia variada, mas com rigorosidade no sentido de
expressar 0s processos metodolégicos, avaliativos e de aprendizagem;

e) Selecdo de trabalhos: tarefas propostas que sdo selecionadas no intento de
construir um panorama inerente ao processo de ensino e aprendizagem
desenvolvido.

As mesmas autoras destacam sete objetivos que podem ser estabelecidos como metas no
desenvolvimento do portfélio, dos quais destacam: aprender como se aprende; conhecer para
aprender; levantar hipoteses; buscar alternativas e solucGes possiveis para as questdes do
mundo, aparentemente, desconhecido; inserir o estudante ao universo da pesquisa; propiciar o
registro, analise e acompanhamento das acOes cotidianas no diario de aprendizagens;
colaborar com o aluno nas suas diferentes formas de aprender e de ver o mundo (SHORES e
GRACE, 2001).

No entanto, o trabalho com o portfélio apresenta algumas limitacdes. Villas-Boas (2004)
salienta que a sobrecarga de trabalho do professor e a falta de engajamento dos alunos podem
ser sinalizados como fatores que dificultam e interferem no desenvolvimento das acOes
propostas. Rangel (2003) menciona como ponto limitante a dificil mudanca de concepcéo
sobre avaliacdo que os envolvidos precisam passar, deixando assim de restringir a mesma
apenas a um momento pontual de quantificacdo. Além da baixa implementacdo desta
ferramenta em outros componentes curriculares, o que torna a experiéncia dos estudantes com
ela restrita a poucos espacos.

Em nossa pesquisa, os portfolios construidos pelos licenciandos se configuram como um
material rico no sentido de compreender o processo de constituicdo do ser professor por meio
de acBes que objetivavam a elaboracdo de um planejamento orientado para a promogdo do
PC, aqui entendido como uma estratégia para o desenvolvimento de uma critica fundamentada
ao ensino por transmissdo. Visto que podem apresentar pistas dessa constituicdo, na dimensao
em que narram 0s processos de ensino e aprendizagem dos componentes curriculares foco da
investigacao.

Ao destacar algumas das possibilidades avaliativas do portfélio Villas-Boas (2004, p.
117) destaca que:

O portfélio possibilita avaliar as capacidades de pensamento critico, articular
e solucionar problemas complexos, trabalhar de forma colaborativa,
conduzir pesquisa, desenvolver projetos e possibilita também que o aluno
formule seus proprios objetivos para a aprendizagem.
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Vieira (2003, p. 176), utilizou o portfélio reflexivo na formacdo de professores como
ferramenta de constituicdo de informacgdes na sua pesquisa de doutoramento e apresenta a
seguinte sinalizagéo:

De facto, apesar do portfélio se ter vindo a impor, de forma crescente, como:
(1) instrumento de avaliagdo das aprendizagens dos alunos; (2) estratégia de
formagdo de professores; e (3) instrumento de recolha de dados no &mbito de
uma investigacdo, a verdade é que a segunda e terceira fungdes tém sido
menos enfatizadas e menos ainda como base de reflexao.

Nesse sentido, em nossa pesquisa buscamos ampliar as possibilidades do portfolio, como
destaca Vieira (2003), intensificando sua utilizacdo como estratégia na formacdo de
professores e ferramenta na constituicdo de material empirico. Ou seja, em nossa investigacao
o portfolio foi utilizado como ferramenta de avaliagdo continua do processo de ensino e
aprendizagem desenvolvido ao longo dos componentes curriculares, foco deste estudo, assim
como uma estratégia de formacao de professores, buscando minimizar a lacuna entre o pensar
e o fazer na acdo docente. Alem de se configurar, nesse contexto de investiga¢do, como uma
ferramenta de constituicdo do material empirico da pesquisa.

Os objetivos e as orientacbes assumidos na producdo dos portfolios, ao longo dos
componentes curriculares, poderdo ser observados nos topicos seguintes, mais

especificamente, nos Quadros 17, 19 e 21, apresentados mais adiante.

3.2.3 Planos de Aula

O plano de aula se configura como um planejamento de curto prazo, frequentemente,
refere-se a um periodo de uma aula. Constitui-se por elementos como objetivos, conteldos,
estratégias de trabalho, tempo e espaco, recursos e avaliagdo (ZABALZA, 1998).

A elaboracdo de planos de aula®® perpassou as atividades avaliativas propostas em dois
componentes, BTA | e EXP 1l, com o objetivo de desafiar os alunos a planejar uma proposta
de aula que deveria envolver o ensino e aprendizagem de conceitos quimicos, para o contexto
do Ensino Medio, e que tivesse como objetivo promover o desenvolvimento de capacidades e
disposicbes de PC. Entendemos que esse exercicio potencializaria aos licenciandos o
desenvolvimento de uma critica fundamentada ao ensino por transmissao. Nesse sentido, esse
planejamento foi organizado a partir dos seguintes tdpicos: conteudos; objetivos;
metodologia; recursos didaticos; avaliacdo; e referéncias.

Para Libaneo (2007), o plano de aula se configura como um instrumento que sistematiza

todos o0s conhecimentos, atividades e procedimentos que se pretende realizar numa

130 modelo do plano de aula utilizado pode ser observado no Anexo 2.
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determinada aula, tendo em vista 0 que se espera alcancar como objetivos junto aos alunos.
Em nosso contexto, o desafio no planejamento das aulas se centrava no fato de que um dos
objetivos a serem atingidos deveria ser o desenvolvimento do PC dos alunos e a articulagéo
deste a uma das teorias da aprendizagem ou as perspectivas da experimentacdo abordadas em
nossas aulas.

Foi proposto aos licenciandos que a organizacdo do plano de aula fosse orientada a partir
de um tema, visto que tinhamos como intencionalidade o desenvolvimento de uma aula que
buscasse ser contextualizada. Na dimensdo dos conteudos, o desafio envolvia o trabalho a
partir de trés niveis, dentre os quais podemos citar: conceitual, procedimental e atitudinal. Por
meio dessa proposicdo, buscamos intensificar a discussdo no sentido de ampliar o espectro
dos licenciandos, quanto a visdo do que é possivel aprender e ensinar em uma aula de
Quimica. Nao restringindo este espaco apenas a aquisi¢cdo conceitual de conteudos especificos
da quimica, sem maior articulacdo com suas experiéncias. Os objetivos delineavam, as metas
a serem alcancadas ao longo da proposta de aula. Na metodologia deveriam destacar
momento a momento as acoes a serem desenvolvidas, assim como as teorias da aprendizagem
que fundamentavam essas acfes ou a vertente da experimentacdo adotada e como, onde e
porque o PC poderia estar sendo desenvolvido. Nos recursos deveriam apresentar 0s materiais
a serem utilizados no desenvolvimento da aula. Ao abordar a avaliagdo, deveriam propor
ferramentas que fossem condizentes com a proposta de aula e a teoria da aprendizagem
selecionada ou perspectiva da experimentacdo pedagogica. Nas referéncias, sinalizar os
materiais utilizados no seu planejamento e desenvolvimento.

Sendo assim, ao propor a elaboracdo de planos de aula, nos componentes de BTA | e
EXP 1I, com a intencionalidade da promocdo do PC, objetivamos oportunizar, de forma
articulada, aprendizagens em pelo menos duas dimensdes: sobre a fundamental articulacédo
entre teoria e pratica na acdo docente; e a necessaria superacdo do modelo de ensino

tradicional, pautado na transmissdo do conhecimento.

3.2.4 Sequéncias Didaticas

A elaboracdo de sequéncias didaticas, realizada apenas no componente de BTA IlI,
objetivou desafiar os licenciandos a elaborar um planejamento para um quantitativo maior de
aulas, em nosso caso, de quatro semanas, considerando duas aulas por semana, o que totalizou
um planejamento para oito aulas. Sendo estas oito aulas organizadas em quatro planos de
aula, considerando que cada plano contemplaria duas aulas, uma na sequéncia da outra, ou

seja, geminadas.
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Zabala (2010, p. 18), ao propor uma analise de sequéncias didéticas, tendo como objetivo
identificar os elementos que as compdem, destaca que as mesmas se tratam de “um conjunto
de atividades ordenadas, estruturadas e articuladas para a realizacdo de certos objetivos
educacionais, que tém um principio e um fim conhecidos tanto pelos professores como pelos
alunos”.

Diante desse contexto, a sequéncia didatica deveria envolver uma proposta que
intencionava o ensino e aprendizagem de conceitos quimicos, de nivel médio, e que teria
potencial para promocdo do PC dos alunos. Nesse sentido, para cada aula deveriam organizar
um planejamento a partir da mesma orientacdo dos planos de aula desenvolvidos em BTA | e
EXP 11. Ou seja, constituido a partir dos seguintes topicos: contetdos; objetivos; metodologia;
recursos didaticos; avaliacao e referéncias.

No entanto, o planejamento da sequéncia didatica® deveria abarcar outros elementos na
sua constituicdo para aléem dos quatro planos de aula, tais como: introducdo, fundamentos
tedricos metodologicos, caracterizacdo da escola e turma, orientagdes curriculares sobre o
tema e conclusdes. Optamos por essa configuragcdo com a intencionalidade de promover maior
reflexdo dos licenciandos diante das agdes propostas. Para elaboracdo dos fundamentos
tedrico metodoldgicos, orientou-se a discussdo dos seguintes pontos: definicdo de sequéncia
didatica, sinalizacdo da teoria da aprendizagem que fundamenta a referida proposta de
planejamento e de seus conceitos, definicdo de PC, pontuando onde e como o mesmo pode
estar sendo desenvolvido e de que forma se articula a teoria da aprendizagem adotada. Nas
conclusdes deveriam ser sinalizados os limites e potencialidades da sequéncia didatica
desenvolvida, aléem das aprendizagens construidas no exercicio de planejar a mesma.

Com o desenvolvimento da sequéncia didatica objetivamos oportunizar e potencializar as
aprendizagens sinalizadas no topico anterior, quando abordamos as orientac6es na proposta de
elaboracdo dos planos de aula. Buscando intensificar o exercicio de pensar sobre a
importancia do planejamento e de sua relacdo explicita as concepcbes de ensinar e aprender

do professor.

3.2.5 Bases Tedricas para a Aprendizagem | - BTA |
O componente de BTA I* trata-se de um componente com carga horéaria integralmente
destinada a PCC, localizado no segundo semestre do curso e apresenta uma carga horéaria de

36 h/a, o que equivale a duas aulas semanais.

0 modelo da sequéncia didatica utilizada pode ser observado no Anexo 3.
150 plano de ensino, referente a BTA 1, encontra-se disponivel no Anexo 4.
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Duas metodologias de ensino perpassam o desenvolvimento e acompanhamento deste
componente, assim como dos dois apresentados na sequéncia, BTA Il e EXP I, sendo elas:
aulas expositivas dialogadas e rodas de formagdo. Podemos destacar como caracteristica
central de ambas a dialogicidade e a busca por uma organizacdo horizontal na construcao do
conhecimento, objetivando minimizar a hierarquizacgao na relacdo professor e aluno.

Quando apostamos na potencialidade das rodas de formagdo como uma proposta de
interacdo e construgéo coletiva de aprendizagens, nos ancoramos na compreensdo apresentada
por Warschauer (2001, p. 300):

Quando falo em Rodas, entretanto, ndo me refiro a estrutura apenas, mas a
qualidade da interacdo, as partilhas que elas facilitam. Haver espacos e
tempos definidos para o encontro das pessoas em circulo ndo € suficiente,
mas é a qualidade das trocas estabelecidas no processo de partilha que
propicia o desenvolvimento criativo individual e grupal.

Nesse sentido, as contribuicdes de Freire nos fundamentam no processo de compreensdo
da organizagdo da roda de formagdo como um espaco onde o formador forma-se ao formar,
nas palavras literais do autor “creio poder afirmar, na altura destas consideracdes, que toda
pratica educativa demanda a existéncia de sujeitos, um que, ensinando, aprende, outro que,
aprendendo, ensina [...]” (FREIRE, 1996, p. 69).

Quando definimos como proposta metodologica de ensino, aulas expositivas dialogadas,
nos ancoramos na definicdo de Demo (1994, p. 93), quando apresenta a configuracdo deste
tipo de aula como:

Aula questionadora, feita para motivar a pesquisa e a introducdo inovadora
também tem seu lugar; ndo oferece respostas prontas, mas organiza
perguntas; ndo deixa os alunos parados, mas os faz manifestarem; ndo
esparge certezas, mas multiplica a davida metddica.

Aula introdutéria, destinada a apresentar os temas e sobretudo a fornecer
uma visdo geral, ainda que superficial também tem sentido; desde que néo
baste em anunciar o esvoacar.

O processo de planejamento e acompanhamento das atividades e acdes para o0

componente de BTA | pode ser observado no Quadro 17.

Quadro 17: Planejamento do desenvolvimento/acompanhamento do componente de BTA |

Cronograma BTA |

Foco Objetivo Acéo
Encontro 1: Apresentagdo do | Identificar as compreensdes | Roda de Formacdo, orientacdo para 1
plano de ensino, cronograma, | iniciais dos licenciandos acerca | escrita no portfélio (E1).
atividades, contetdos | do PC e das estratégias para
programaticos e  avaliagdo. | promocéo do PC.
Apresentacdo da pesquisa €
entrega  dos  termos  de
consentimento livre e
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esclarecido.

Encontro 2: Conceitos de

Epistemologia.

Potencializar a compreenséo do
conceito de epistemologia e sua

Aula expositiva dialogada, orientacéo
para 2 escrita no portfélio (E2).

relacio com a  pratica

pedagdgica.
Encontro 3: Problematizacdo | Construir de forma coletiva | Roda de Formacdo sobre a 1 escrita do
inicial sobre ser professor, | uma compreensdo sobre: ser | portfolio, distribuimos aleatoriamente as

epistemologia, PC e promocao
do PC.

professor de Quimica, PC e
estratégias de promogdo do PC.

escritas na sala de aula, sendo que cada
licenciando deveria ler o texto do colega,
pontuando os pontos principais e fazer
pelo menos um questionamento ao autor
do texto. Diante desse processo a
professora registrou os pontos principais
de cada tdpico, construindo assim uma
compreensdo coletiva dos mesmos. Essa
escrita constitui a 3 escrita do portfolio
(E3).

Encontro 4: Conceitos de PC e
estratégias para promogdo do PC.

Complexificar a compreensédo
sobre os conceitos de PC e
estratégias de promocdo do PC.

Aula expositiva dialogada e orientacdo
para 4 escrita no portfélio (E4).

Encontro 5: Conceitos centrais
da Abordagem Tradicional sob

cinco aspectos:
Ensino/aprendizagem,
Professor/aluno;  Metodologia,

Avaliacdo e PC.

Potencializar a compreensao
dos conceitos da Abordagem
Tradicional sob cinco aspectos:
Ensino/aprendizagem,
Professor/aluno; Metodologia,
Avaliacdo e PC.

Aula expositiva dialogada e orientacdo
para 5 escrita no portfélio (E5).

Encontro 6: Conceitos centrais
da Abordagem
Comportamentalista sob cinco
aspectos:  Ensino/aprendizagem,
Professor/aluno;  Metodologia,
Avaliacdo e PC.

Potencializar a compreensao
dos conceitos da Abordagem
Comportamentalista sob cinco
aspectos:
Ensino/aprendizagem,
Professor/aluno; Metodologia,
Avaliacdo e PC.

Aula expositiva dialogada e orientacdo
para 6 escrita no portfélio (E6)

Encontro 7: Conceitos centrais
da Abordagem Humanista sob
cinco aspectos:
Ensino/aprendizagem,
Professor/aluno;  Metodologia,
Avaliacdo e PC.

Potencializar a compreensao
dos conceitos da Abordagem
Humanista sob cinco aspectos:
Ensino/aprendizagem,
Professor/aluno; Metodologia,
Avaliacdo e PC.

Aula expositiva dialogada e orientagdo
para 7 escrita no portfolio (E7).

Encontro 8: Aula Recursiva para
retomada dos conceitos
trabalhados anteriormente.

Retomar 0s conceitos
estudados ao longo das aulas.

Roda de Formacéo.

Encontro 9: Avaliagdo escrita.

Avaliar a compreensdo dos
licenciandos acerca dos
conceitos trabalhados ao longo
das aulas, ou seja, das
diferentes teorias da
aprendizagem, assim como do
conceito de PC e das
estratégias de promogdo do PC.

Realizacdo de uma avaliacdo escrita.

Encontro 10: Orientagdo sobre
0S Seminarios.

Orientar os licenciandos sobre
0 plangjamento para o
seminario.

Roda de Formacdo acerca do
planejamento de cada grupo para o©
seminario.
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Encontros  11/12/13
Seminarios sobre propostas para | licenciandos acerca dos | das apresentacdes.
trabalho em sala de aula que| conceitos trabalhados ao longo
visem o0 desenvolvimento de|das aulas, ou seja, das

capacidades de PC.

e 14:|Avaliar a compreensdo dos|Roda de Formacéo avaliagdo e discusséo

diferentes teorias da
aprendizagem, assim como do
conceito de PC e das
estratégias de promogdo do PC.

Fonte: Desenvolvido pelos autores.

A constituicdo do material empirico, neste componente, ocorreu nos seguintes momentos:

a) Escritas no portfolio, que se referem as atividades dos encontros 1, 2, 3, 4, 5, 6

e’

b) Planos de aula, apresentadas nos seminarios referentes aos encontros 11, 12, 13

e 14;

c) Escrita no diério de pesquisa, desenvolvida ap6s cada encontro, ou seja, desde
o1latéo 14.

Ao longo das aulas cada licenciando deveria desenvolver sete escritas no seu portfolio, a

organizacgdo e a tematica de cada uma podem ser observadas no Quadro 18.

Quadro 18: Organizacdo e tematicas das escritas do portfélio de BTA |

NUmero da Escrita

Foco da escrita

El

Individual — O que é ser Professor de Quimica? O que é PC? Que estratégias podem ser
desenvolvidas para promover o PC?

E2

Coletiva — Dindmica de analise da E1 e elaboracdo da sintese coletiva durante a aula

E3

Individual — Construa um texto a partir dos seguintes questionamentos:

O que é epistemologia?

Qual a diferenca entre modelo pedagdgico e epistemoldgico?

Defina o que é informacéo e o que é conhecimento?

Baseado nas discussdes realizadas ao longo da aula escreva um pequeno texto expondo
suas opini@es acerca do estudo da Epistemologia na formacao de professores

E4

Em dupla (mesma do seminario) - O que a aula sobre PC me fez pensar sobre o
Seminario? O que aprendi?

E5

Individual - A partir do que estudamos até o momento acerca da abordagem
Tradicional, podemos argumentar que esta perspectiva oportuniza a promog¢do de
capacidades de PC?

E6

Individual - Construa uma narrativa onde apresentas como seria uma sala de aula
ancorada na teoria Behaviorista, lembre-se de pontuar como seria a relagdo
Ensino/Aprendizagem e Professor/Aluno, a metodologia e avaliagdo utilizadas. Além de
destacar se esta abordagem oportuniza ou ndo a promocao de capacidades de PC.

E7

Individual - Escreva uma carta direcionada a uma escola e por decorréncia a um grupo
de professores, argumentando acerca dos limites e potencialidades com o trabalho
orientado a partir de uma abordagem humanista. Lembre-se de pontuar como ocorre: 0
ensino e a aprendizagem; a relacdo professor e aluno; a metodologia; a avaliagéo;
Promocdo do PC.

Fonte: Desenvolvido pelos autores.
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Por meio do desenvolvimento das escritas no portfélio buscamos compreender o processo
de constituicdo do ser professor de Quimica mediante a elaboragcdo de um planejamento
orientado para o desenvolvimento do PC, entendendo essa estratégia como poténcia no
desenvolvimento de uma critica fundamentada ao ensino por transmissdo. Além do portfdlio,
confeccionado individualmente, organizados em duplas, os licenciandos apresentaram
seminarios, onde tinham como desafio apresentar um planejamento fundamentado em termos
das teorias das aprendizagens, estudadas ao longo do semestre, e que em suas acOes
tencionasse promover o desenvolvimento de capacidades e disposi¢cdes do PC. Nesse sentido,
ao longo deste componente curricular constituimos as seguintes informacfes empiricas: seis

portfélios individuas e trés planos de aula desenvolvidos em dupla.

3.2.6 Bases Teoricas para a Aprendizagem |11 - BTA 11

O componente de BTA 11%, assim como o de EXP I, pertence ao terceiro semestre do
curso. E composto por uma carga horéaria de 54 horas, sendo estd organizada da seguinte
forma: 36 horas sdo cursadas de forma presencial, o que equivale a duas aulas semanais, e as
outras 18 horas excedentes, cursadas na forma virtual, por meio da plataforma Moodle da
instituicdo, computando mais uma aula semanal.

Recorrentemente, este componente vem sendo ofertado no mesmo dia que o de EXP I,
situacdo que se manteve no semestre onde esta investigacdo foi realizada. Como o0s
componentes, de BTA Il e EXP I, eram ministrados pela mesma professora, optou-se por
organizar o planejamento de forma a alternar as aulas. Ou seja, ao invés de duas aulas
semanais de cada componente, optou-se por intercalar as aulas, em uma semana seriam
ministradas quatro aulas de um componente e na outra semana seriam ministradas quatro
aulas do outro componente.

Na sala virtual, as atividades ocorriam semanalmente, via plataforma Moodle, como
mencionado anteriormente. Diante desse contexto, o portfolio e o planejamento das
sequéncias didaticas foram organizados no espaco da sala virtual por meio de foruns. O
processo de planejamento, acompanhamento das atividades e a¢fes para 0 componente de

BTA 11, na forma presencial, pode ser observado no Quadro 19 abaixo.

16 O plano de ensino, referente a BTA 11, se encontra disponivel no Anexo 5.
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Quadro 19: Planejamento do desenvolvimento/acompanhamento do componente de BTA |1

Cronograma BTA 11
Foco Objetivo Acéo
Encontro 1: Apresentacdo do | Identificar as compreensGes | Roda de Formacdo, orientacdo para 1

plano de ensino, cronograma,
atividades, contetidos
programaticos e  avaliagéo.
Apresentacdo da sequéncia da
pesquisa.

iniciais dos licenciandos acerca
do desenvolvimento do
componente anterior BTA 1.

escrita no portfolio (E1).

Encontro 2: Retomada dos
conceitos de Epistemologia e
PC. Problematizagdo inicial
sobre o0s planos de aula
desenvolvidos no componente
anterior de BTA .

Retomar 0s conceitos e
aprendizagens construidas no
componente anterior de BTA |,
mais especificamente os que se
referem as  teorias da
aprendizagem e PC.

Roda de Formac8o e Aula expositiva
dialogada discussdo sobre os planos de
aula desenvolvidos em BTA 1, e orientacdo
para 2 escrita no portfélio (E2).

Encontro 3: Conceitos centrais
da  Epistemologia  genética
Piagetiana sob cinco aspectos:
Ensino/aprendizagem,
Professor/aluno;  Metodologia;
Avaliagéo e PC.

Potencializar a compreenséo
dos conceitos da Epistemologia
genética Piagetiana sob cinco
aspectos:
Ensino/aprendizagem,
Professor/aluno, Metodologia,
Avaliacéo e PC.

Aula expositiva dialogada e orientacéo
para 3 escrita no portfélio (E3).

Encontro 4: Conceitos centrais
da abordagem Sdciocultural
Vigotskiana sob cinco aspectos:
Ensino/aprendizagem,

Potencializar a compreensao
dos conceitos da abordagem
Sociocultural Vigotskiana sob
cinco aspectos:

Aula expositiva dialogada e orientacdo
para 4 escrita no portfélio (E4).

Professor/aluno; Metodologia; | Ensino/aprendizagem,
Avaliacdo e PC. Professor/aluno; Metodologia,
Avaliacdo e PC.
Encontro 5: Aula Recursiva | Retomar 0S conceitos | Roda de Formacdo sobre os conceitos

para retomada dos conceitos
trabalhados anteriormente.
Avaliagéo escrita.

estudados ao longo das aulas.
Avaliar a compreensdo dos
licenciandos acerca dos
conceitos trabalhados ao longo
das aulas, ou seja, das teorias
da aprendizagem (Piagetiana e
Vigotskiana), assim como do
conceito de PC e das
estratégias de promocdo do PC.

estudados ao longo das aulas. Realizagdo
de uma avaliacéo escrita.

Encontro 6: Atualizacdo das
escritas do portfolio.

Atualizar as  escritas e
organizar o portfélio.

Todos os alunos organizaram suas escritas
no portfélio, complementando e refazendo
0 que acharem pertinente.

Encontro 7: Orientagdo sobre
0S Seminarios.

Orientar os licenciandos sobre
0 planejamento para o
seminario.

Roda de Formacdo acerca do
planejamento de cada grupo para o
seminario.

Encontros 8 e 9: Seminarios
sobre propostas para trabalho
em sala de aula que visem o
desenvolvimento de capacidades
de PC.

Avaliar a compreensdo dos
licenciandos acerca dos
conceitos trabalhados ao longo
das aulas, ou seja, das teorias
da aprendizagem, assim como
do conceito de PC e das
estratégias de promocéo do PC.

Roda de Formacdo avaliagdo e discussdo
das apresentagdes.
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Encontro 10 EXP I/BTA II:|Avaliar a compreensdo dos | Elaboracdo de um Texto/Sintese acerca das
RelagBes entre Bases tedricas | licenciandos acerca dos | aprendizagens construidas ao longo das
para Aprendizagem, | conceitos trabalhados ao longo | aulas. Escrita 5 do portfolio (E5).

Experimentagdo no Ensino de|das aulas, ou seja, das teorias
Quimica e PC. da aprendizagem, das
abordagens de Experimentagéo
no Ensino de Quimica, assim
como do conceito de PC e das
estratégias de promogdo do PC.

Fonte: Desenvolvido pelos autores.

A constituicdo do material empirico, neste componente, ocorreu nos seguintes momentos:
a) Escritas no portfélio, que se referem as atividades dos encontros 1, 2, 3, 4 e 10;
b) Sequéncias didaticas, apresentadas nos seminarios referentes aos encontros 8 e
9;
c) Escrita no diario de pesquisa, desenvolvida apos cada encontro, ou seja, desde
0 encontro 1 até o 10.

Ao longo das aulas, cada licenciando desenvolveu cinco escritas no seu portfolio, a

organizagéo e a tematica de cada uma podem ser observadas no Quadro 20:

Quadro 20: Organizacao e tematicas das escritas do portfolio de BTA 1l

Ndmero da Escrita Foco da escrita

El Individual — O que foi bom; O que foi ruim e o que aprendi em BTA I?

Individual — Construir um texto a partir dos seguintes questionamentos:

- Como foi o processo de avaliar o plano de aula de outro grupo?

- O que esse processo te fez pensar sobre teu plano de aula?

- E sobre a tua proposta de sequéncia didatica para esse semestre?

Individual - Construir um texto a partir dos seguintes questionamentos:

- Defina, nas suas palavras, o que é aprendizagem e como ela ocorre.

- Como podemos definir o construtivismo?

E3 - Qual a relacdo dos estigios de desenvolvimento, propostos por Piaget, e o
desenvolvimento do PC?

- Qual seria a contribuicdo dos estudos produzidos por Piaget, para o Ensino de
Quimica? E para o desenvolvimento do PC?

Individual - Construir um texto a partir dos seguintes questionamentos:

- Quais os principais conceitos da teoria vigotskiana? Apresente as definicfes de cada
um e como podemos pensar o desenvolvimento do PC a partir deles.

- Destaque os planos genéticos, estudados por Vigotski, e apresente as caracteristicas de
cada um.

- Com relagdo ao ensino e aprendizagem, quais as principais contribuicfes da teoria
Vigotskiana para o ensino de quimica e para o desenvolvimento do PC?

- Apresente as concepcdes acerca do desenvolvimento para Vigotsky e Piaget.

- Como pensas que a teoria Piagetina e Vigotskiana podem contribuir na construcéo da
tua sequéncia didatica?

E5 Individual - Relagdes entre Bases tedricas para Aprendizagem, Experimentacdo no
Ensino de Quimica e PC.

Fonte: Desenvolvido pelos autores.

E2

E4
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Os objetivos no processo de constituicdo do material empirico, neste componente,

seguem 0S mesmos principios que no anterior, 0 que se configurou como desafio foi o

processo de planejamento de uma sequéncia didatica, aspecto que exigiu uma programacao

para um quantitativo maior de aulas. Assim, as informacfes empiricas constituidas nesse

espaco centram-se em: seis portfélios individuais e trés sequéncias didaticas desenvolvidas

em duplas.

3.2.7 Experimentacdo no Ensino de Quimica | — EXP |

O componente de EXP 1" se localiza no terceiro semestre do curso, tem como carga

horaria 36 horas, no formato presencial e se orienta pelos principios metodoldgicos

sinalizados nos tépicos anteriores.

Na sequéncia, 0 processo de planejamento e

acompanhamento das atividades e acGes, para 0 componente de EXP I, pode ser observado no

Quadro 21.

Quadro 21: Planejamento do desenvolvimento/acompanhamento do componente de EXP |

Cronograma EXP |
Foco Objetivo Acéo
Encontro 1: Apresentacdo | Identificar as  compreensdes | Roda de Formacdo, orientacdo para 1 escrita
do plano de ensino, |iniciais dos licenciandos acerca da | no portfélio (E1).
cronograma,  atividades, | experimentagdo no Ensino de
contelidos programaticos e | Quimica.
avaliacdo.

Encontro 2: Dinamica de
levantamentos da 1 escrita
no portfélio E1.

Problematizar e complexificar os
conhecimentos  prévios  dos
licenciandos acerca da
experimentacdo no Ensino de
Quimica.

Roda de Formacdo e discussdo sobre as
compreensbes  apresentadas acerca da
experimentacdo no Ensino de Quimica.

Encontro  3:  aspectos
histdricos da
experimentacdo no Ensino
de Ciéncias, crencas,

epistemologias.

Problematizar a compreensdo dos
licenciandos acerca da
experimentacdo no Ensino de
Quimica.

Aula expositiva dialogada e problematizacéo
e complexificacdo dessas compreensdes por
meio de aspectos presentes na literatura.

Encontro 4: Principios da
Experimentacao
Investigativa e
Problematizadora.

Potencializar a compreensdo dos
conceitos da abordagem da
experimentacdo investigativa e
problematizadora.

Aula expositiva dialogada orientagdo para 2
escrita no portfélio (E2).

Encontro 5: Aula
Recursiva para retomada
dos conceitos trabalhados
anteriormente.

Avaliar a compreensdo dos
licenciandos acerca dos conceitos
trabalhados ao longo das aulas, ou
seja, dos  principios  das
abordagens de experimentacdo
investigativa, problematizadora e
das estratégias de promocdo do
PC.

Roda de Formacdo sobre o0s conceitos
estudados ao longo das aulas. Realizacdo de
uma avaliacdo escrita.

Encontro 6: Atualizacdo
das escritas do portfélio.

Atualizar as escritas e organizar 0
portfolio.

Todos os alunos organizaram suas escritas no
portfolio, complementando e refazendo o que
acharem pertinente.

170 plano de ensino, referente a EXP 1, se encontra disponivel no Anexo 6.
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Encontro 7: Orientacdo
sobre 0s Semindrios.

Orientar os licenciandos sobre o
planejamento para o seminario

Roda de Formacéo acerca do planejamento
de cada grupo para o seminério.

Encontros 8 e 9
Seminarios sobre propostas
para trabalho em sala de
aula  que visem o
desenvolvimento de
capacidades de PC por
meio da experimentacao.

Avaliar a compreensdo dos
licenciandos acerca dos conceitos
trabalhados ao longo das aulas, ou
seja, das  abordagens da
experimentacdo investigativa e
problematizadora, assim como do
conceito de PC e das estratégias
de promocéo do PC.

Roda de Formacdo avaliacdo e discussdo das
apresentacoes.

Encontro 10 EXP I/BTA
I1:  RelagBes entre Bases
tedricas para
Aprendizagem,
Experimentacdo no Ensino
de Quimica e PC.

Avaliar a compreensdo dos
licenciandos acerca dos conceitos
trabalhados ao longo das aulas, ou
seja, das teorias da aprendizagem,
das abordagens de
Experimentagdo no Ensino de
Quimica, assim como do conceito
de PC e das estratégias de
promocdo do PC.

Elaboracdo de um Texto/Sintese acerca das
aprendizagens construidas ao longo das aulas.
Escrita 3 do portfélio (E3).

Fonte: Desenvolvido pelos autores.

A constituicdo do material empirico, neste componente, ocorreu nos seguintes momentos:

a) Escritas no portfolio, que se referem as atividades dos encontros 1, 4 e 10;

b) Planos de aula, apresentados nos seminarios nos encontros 8 e 9;

c) Escrita no diario de pesquisa, desenvolvida apds cada encontro, ou seja, desde

o1 até o 10.

Ao longo das aulas cada licenciando desenvolveu trés escritas no seu portfolio, pode-se

observar que a terceira escrita deste portfolio, E3, ¢ a mesma denominada como quinta, E5, no

componente de BTA Il. Esse fato € proveniente da intencionalidade desta atividade, que

objetivava desafiar os académicos a escrever sobre as relacbes das aprendizagens

desenvolvidas nesses dois espacos e sua articulacdo com o conceito de PC. A organizacédo e a

tematica de cada uma das escritas do portfolio de EXP | podem ser observadas no Quadro 22,

na sequéncia.

Quadro 22: Organizacao e tematicas das escritas do portfélio de EXP |

Numero da Escrita | Foco da escrita

E1 Individual — Construir um texto a partir do seguinte questionamento: Qual o papel da
experimentacdo no Ensino de Quimica?

E2 Individual — Construir um texto a partir do seguinte questionamento: Como uma
proposta que envolva experimentacdo pode desenvolver o PC?

E3 Individual - Relagdes entre Bases tedricas para Aprendizagem, Experimentacdo no
Ensino de Quimica e Pensamento Critico.

Fonte: Desenvolvido pelos autores.

Nesse contexto, o material empirico selecionado se centrou, novamente, nas escritas do

portfélio e desta vez no desenvolvimento de um plano de aula que envolvia experimentacdo e
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tencionava desenvolver o PC. Como produtos foram selecionados seis portfolios e trés planos
de aula. Cabe ressaltar que o quantitativo de materiais constituidos nos componentes
curriculares, BTA I, BTA Il e EXP I, refere-se aos seis licenciandos que participaram de
nossa investigacdo. Sendo esses selecionados a partir do seguinte critério: ter cursado os trés
componentes curriculares supracitados. Maiores delineamentos acerca dos licenciandos,

colaboradores de nossa investigacdo, podem ser observados no topico a seguir.

3.3 Os colaboradores da pesquisa

Neste momento, nos centraremos na apresentacdo de algumas caracteristicas acerca
destes que séo colaboradores essenciais em nossa investigacao, coautores das compreensoes
construidas. Configuram-se como elementos vitais nesse processo, pois sem suas intervencdes
e colaboracbes ndo teriamos a oportunidade de construir este percurso. Ao longo dos trés
componentes BTA |, BTA Il e EXP Il acompanhamos seis académicos, sendo quatro
vinculados ao curso de Licenciatura em Quimica e dois vinculados ao curso de Bacharelado
em Quimica. Chegamos a esse quantitativo, a partir do seguinte critério de selecdo: os
colaboradores, que teriam seus instrumentos avaliativos analisados, ou seja, portfélios, planos
de aula e sequéncias didaticas, deveriam ter participado dos trés componentes supracitados.

No intento de preservar as identidades destes colaboradores, foram atribuidos codinomes,
sendo estes acrescidos de uma breve descricdo no sentido de sinalizar algumas de suas
caracteristicas centrais:

AT — aluno do curso de Licenciatura em Quimica, pertencente a primeira metade do
curso, mais especificamente, segundo e terceiro semestres. Ja desenvolveu algumas atividades
em sala de aula substituindo alguns professores, demonstrava interesse em ser professor.

AC - aluna do curso de Licenciatura em Quimica, pertencente a primeira metade do
curso, mais especificamente, segundo e terceiro semestres. Ja ingressou em um curso de
Quimica Licenciatura de outra instituicdo, mas nao concluiu. Bolsista do Pibid, demonstrava
interesse em ser professora.

AF — aluna do curso de Licenciatura em Quimica, pertencente a primeira metade do
curso, mais especificamente, segundo e terceiro semestres. Bolsista do Pibid, demonstrava
interesse em ser professora.

AQ - aluna do curso de Licenciatura em Quimica, pertencente a primeira metade do
curso, mais especificamente, segundo e terceiro semestres. Realizava iniciacdo cientifica em

uma area especifica da quimica, ndo demonstrava interesse em ser professora.
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BN - aluna do curso de Bacharelado em Quimica, pertencente a primeira metade do
curso, mais especificamente, segundo e terceiro semestres. Optou por cursar componentes do
curso do Licenciatura, pois futuramente pretende atuar em sala de aula e ingressar no curso.

KP — aluna do curso de Bacharelado em Quimica, pertencente a primeira metade do
curso, mais especificamente, segundo e terceiro semestres. Optou por cursar componentes do
curso do Licenciatura, pois futuramente pretende atuar em sala de aula e ingressar no curso.

Cabe destacar que todos os colaboradores, envolvidos nesta investigagdo, foram
informados sobre os processos inerentes a pesquisa, tanto no que se refere aos objetivos,
aspectos metodoldgicos e processos de andlise e arquivamento das informagdes empiricas
constituidas e assinaram o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE)®.
Comprometeram-se no apoio a producao e disponibilizaram-se em sanar qualquer questdo

inerente ao processo de analise.

3.4 Proposta de analise do material empirico

Neste momento nos centramos na apresentacdo da proposta de analise do material
empirico. Em um primeiro momento, abordamos o processo referente a analise documental,
realizada a partir dos PPC dos cursos de Quimica da UFGD. Posteriormente, a proposta de
analise do material empirico constituido nos componentes curriculares, ou seja, diario de

pesquisa, portfolios, planos de aula e sequéncias didaticas, a partir dos pressupostos da ATD.

3.4.1 Anélise documental

Um primeiro movimento de andlise foi realizado a partir de documentos que pudessem
retratar a configuracdo que a PCC vem assumindo nos cursos de Quimica da UFGD. Essa
etapa inicial oportunizou a selecdo dos componentes, foco deste estudo, além da compreenséo
dos sentidos atribuidos a PCC, a partir de suas configuracdes no curriculo. Sendo estes
documentos os PPC dos seguintes cursos: Licenciatura e Bacharelado em Quimica, e;
Licenciatura em Quimica. Respectivamente em suas versdes de 2009, 2012, 2014, 2015 e
2017.

Com raizes na historiografia, a analise documental apresenta uma concepcéo filoséfica
fundamentada na valorizacdo das experiéncias e referenciais que constituem o pesquisador.
Pode assumir uma natureza positivista ou se configurar a partir de uma perspectiva

compreensiva, desenvolvendo uma vertente critica. Buscamos em nossa investigacdo

18 O modelo de TCLE utilizado, se encontra disponivel no Anexo 7.



130

desenvolver uma analise orientada a partir da perspectiva compreensiva de enfoque critico
(LE GOFF, 1988; BLOCH, 2001).

O processo de andlise se orientou a partir de critérios definidos a priori, sendo estes
constituidos por questionamentos que podem ser observados na sequéncia:

- Como as 400h de PCC foram incorporadas nas matrizes curriculares descritas nos PPC
dos cursos de Bacharelado e Licenciatura em Quimica e Licenciatura em Quimica da UFGD?

- Quantos sdo os componentes curriculares que compdem esse nucleo?

- Qual sua organizacao e focos de discusséo?

Nesse sentido, buscamos investigar como as 400h de PCC foram incorporadas nos PPC
dos cursos supracitados. O processo resultante da analise documental é retratado no capitulo
um, gue apresenta o contexto da pesquisa’®. Percebemos, por meio da analise documental, que
durante os cinco anos do curso de Bacharelado e Licenciatura em Quimica (2009 - 2014) e da
implementacdo do curso de Licenciatura em Quimica em 2013 na UFGD, ja houve, até o ano
de 2017, cinco propostas de organizacdo curricular para as 400 horas de PCC. No curso de
Bacharelado e Licenciatura em Quimica ocorreram trés movimentos de implementacdo da
PCC, respectivamente em 2009, 2012 e 2014. O curso de Licenciatura em Quimica, com
criacdo em 2013, apresentou, até 2017, trés movimentos de implementacdo da PCC no
curriculo, em 2014, 2015 e 2017. Sendo que a proposta de organizacdo da PCC no ano de

2014 é a mesma para 0s dois cursos, ou seja, 0S componentes S840 0S MesmMos.

3.4.2 Analise Textual Discursiva (ATD)

O material empirico constituido nos componentes curriculares (diario de pesquisa,
portfolios, planos de aula e sequéncias didaticas), foi analisado a partir dos pressupostos
tedricos e metodolégicos da ATD (MORAES e GALIAZZI, 2016). Na sequéncia, pode-se

observar os diferentes materiais constituidos ao longo dos componentes e seu quantitativo:

Quadro 23: Material empirico constituido ao longo dos componentes curriculares

BTAI BTAII EXP I
Tipo de material N° | Tipo de material N° | Tipo de material N°
Diério de pesquisa 1 Diério de pesquisa 1 Diério de pesquisa 1
Portfdlio 6 Portfolio 6 Portfolio 6
Plano de aula 3 Sequéncia didatica 3 Plano de aula 3

Fonte: Desenvolvido pelos autores.

1% Optamos por alocar o processo decorrente da analise documental no capitulo 1, denominado “De que contexto
estamos falando?”, pois entendemos que esta estrutura oportunizara aos leitores compreender o contexto de
nossa investigagdo de forma mais clara. Aspecto que proporcionard uma percep¢do mais contextualizada das
reflexdes tecidas no decorrer do texto.
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Nossa proposta de anélise se estrutura a partir da seguinte organizacdo: cada conjunto de
materiais empiricos, selecionados por componente curricular, compdem um movimento de
analise. Apos realizar os trés movimentos de analise, realizamos um exercicio de aglutinacdo
dos argumentos e compreensdes construidas nos movimentos anteriores. Esse exercicio de
aglutinacdo compde o quarto movimento de andlise. A partir da aproximacdo das
compreensdes emergentes do processo de analise, no quarto movimento, tecemos um
argumento, que deve se constituir pela potencialidade de aglutinar as pistas acerca do
processo de constituicdo do ser professor de Quimica. Considerando nesse processo a
avaliacdo das acOes que objetivaram a elaboracdo, por parte dos licenciandos, de um
planejamento orientado para a promogdo do PC como estratégia no desenvolvimento de uma
critica fundamentada ao ensino por transmissao.

Apos sinalizarmos indicativos acerca do movimento de analise, parece-nos pertinente
apresentar alguns principios fundantes e orientadores do processo de analise que constitui a
ATD. Ela se encontra no arcabougo das metodologias qualitativas de anélise de informacdes
discursivas, que envolvem uma analise textual. Sendo que as “analises textuais Se concentram
na analise de mensagens, da linguagem, do discurso, ainda que seu ‘“corpus” ndo Sseja
necessariamente verbal, podendo também se referir a outras representagdes simbdlicas”
(MORAES e GALIAZZI, 2016, p. 162).

A ATD pode ser localizada entre os extremos da Analise de Contetdo e da Analise de
Discurso, mas as distancias se enquadram muito mais em grau de intensidade do que
qualidade (MORAES e GALIAZZI, 2016). Considerando seis pares polarizadores, da Analise
de Contetdo e Anélise de Discurso, 0s autores buscam analisar as nuances que a ATD pode
assumir nos mesmos. Sendo estes pares 0s seguintes: descricdo e interpretacdo; compreensao
e critica; leitura do manifesto ou latente; pressupostos em fenomenologia, hermenéutica e
etnografia x dialética; partes e todo; teorias emergentes e a priori. Apds andlise destes seis
pontos, Moraes e Galiazzi (2016), argumentam que em “todas essas dimensdes a Analise
Textual Discursiva tende a assumir entendimentos que a situam entre essas duas abordagens
de analise, focalizando geralmente a profundidade e complexidade dos fendmenos” (p. 182).

Esta metodologia apresenta como uma de suas caracteristicas o desenvolvimento de um
movimento interpretativo com énfase hermenéutica. Ancora-se nos principios da
fenomenologia e da hermenéutica, busca analisar qualitativamente as informacdes discursivas
por meio da descrigdo e investigacdo do fenémeno, foco de estudo, para entdo compreendé-lo.

Segundo o0s autores, da pesquisa com abordagem fenomenoldgica, aproxima-se das
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caracteristicas que valorizam a importancia do sujeito, a procura das esséncias e a importancia
da linguagem (MORAES e GALIAZZI, 2016).

“A ATD, inserida no movimento da pesquisa qualitativa ndo pretende testar hipdteses
para comprova-las ou refutd-las ao final da pesquisa; a intencdo é a compreensdo, a
reconstru¢cdo de conhecimentos existentes sobre os temas investigados” (MORAES e
GALIAZZI, 2016, p. 33). Pode ser compreendida por meio de quatro focos, dos quais se
destacam: desmontagem dos textos, estabelecimento de relacbes, captando o novo emergente
e um processo auto-organizado. Sendo que os trés primeiros compdem um ciclo. Sobre o
primeiro foco, no movimento de analise, os autores destacam que a “desmontagem dos textos:
também denominado de processo de unitarizacdo, implica examinar 0s textos em seus
detalhes, fragmentando-os no sentido de produzir unidades constituintes, enunciados
referentes aos fenémenos estudados” (MORAES e GALIAZZI, 2016, p. 33). Moraes (1999),
apresenta trés momentos a serem considerados no processo de unitarizacdo, dos quais cita:
fragmentacdo dos textos e codificacdo de cada unidade; reescrita de cada unidade, na
intencionalidade de que possa assumir um significado; e atribuicdo de nome ou titulo para
cada unidade.

Nesse sentido, no primeiro momento da analise, ou seja, no processo de unitarizacédo, o
pesquisador tem como desafio tomar algumas decisdes importantes. A partir do material
empirico precisa selecionar os trechos que parecem pertinentes ao contexto e foco do
fendmeno investigado, esses trechos configuram-se como as unidades de significado. Apos
essa selecdo deve desenvolver um cédigo® para que possa retornar com certa facilidade ao
material original, caso esse movimento se configure como necessario. Na sequéncia,
elaboram-se palavras-chave, que representem o sentido expresso no texto que compde esta
unidade. Por meio das palavras-chave, e apenas observando as mesmas, elabora-se um titulo.
Sendo este titulo uma espécie de enunciado, que visa representar a discussdo da unidade de

significado. A figura 6, na sequéncia, esboca o processo descrito.

20 Qs sistemas de codificagdo, desenvolvidos em nossa investigagdo, podem ser observados nos proximos

topicos, denominados de itinerarios analiticos.
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Figura 6: Estrutura do processo de organizacao e elaboragdo de palavras-chave e titulos das unidades
de significado

Codigo  Unidade de Significado Palavras-chave Titulo

ACELl  Serprofessor de quimica é considerar a quimica a partir do tripe Ser professor - diferentes saberes - Ser professor de quimica ¢ considerar
transformacdes quimicas, materiais e suas propriedades e modelos papel ativo 05 diferentes saberes e o papel ativo
exnlicativos considerando diferentes metodologias. Reconhecendo os do alno

Fonte: Desenvolvida pelos autores.

Por meio da analise dos titulos, busca-se realizar um primeiro exercicio de aproximacéo,
ou seja, analisando os titulos tenciona-se perceber discussdes semelhantes. Nesse movimento
de aproximacdo comecam a emergir as categorias iniciais da pesquisa. Sendo estas
representadas por meio de um cédigo, em nosso caso por letras do alfabeto como A, B, C e
assim por diante. Para cada categoria inicial teremos um conjunto de unidades de significado,
no exercicio de buscar nominar essas categorias iniciais, busca-se selecionar palavras-chave,
por meio dos enunciados, os titulos, das unidades de significado que a compdem e por
sequéncia um argumento parcial para cada categoria inicial. Esse argumento objetiva
sintetizar os sentidos expressos nessa categoria inicial e por decorréncia nas unidades de
significado que a compde.

Posteriormente, por meio da busca por aproximacgdes entre as categorias iniciais,
emergem as categorias intermediarias. Para cada categoria intermediaria busca-se construir
um argumento parcial, com a mesma intencionalidade citada anteriormente. O dltimo
exercicio de aproximacdo se refere a constituicdo das categorias finais, compostas por
aproximacao das categorias intermediarias. No mesmo movimento, para cada categoria final
exercita-se 0 desafio de construir um argumento, mas, nesse momento, objetiva-se construir
um argumento aglutinador que busca articular as categorias, intermediarias e iniciais, que
compde essa categoria final.

Sobre o exercicio de construir os argumentos Moraes e Galiazzi (2016, p. 51-52),
elucidam que:

Nesse movimento, o pesquisador, a partir dos argumentos parciais de cada
categoria, exercita a explicitacdo de um argumento aglutinador do todo. Este
¢ entdo empregado para costurar as diferentes categorias entre si, na
expressdo da compreensdo do todo. Este processo é por natureza recursivo,
exigindo critica permanente dos produtos parciais no sentido de uma
explicitacdo cada vez mais completa e rigorosa de significados construidos e
da compreensdo atingida.

Esse movimento de categorizacdo é denominado de estabelecimento de relagdes, que

segundo os autores se configura por um processo que “envolve construir relagdes entre as
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unidades de base, combinando-as e classificando-as, reunindo esses elementos unitarios na
formacdo de conjuntos que congregam elementos proximos, resultando dai sistemas de
categorias” (MORAES e GALIAZZI, 2016, p. 34).

O terceiro movimento da ATD se configura como um exercicio de comunicagdo das
compreensdes construidas e emergentes do processo de unitarizacdo e analise, oportunizando
a construcdo do metatexto. Sendo este composto por um processo de ancoragem das unidades
de significados, das teorias emergentes da andlise e das compreensdes construidas pelo
pesquisador. Nesse sentido, os argumentos parciais e aglutinadores, caracterizam-se como
elementos essenciais na conexao das discussdes que serdo construidas. Para Moraes e Galiazzi
(2016, p. 54-55):

Todo o processo de Analise Textual Discursiva volta-se a producdo do
metatexto. A partir da unitarizacdo e categorizacdo constroi-se a estrutura
basica do metatexto. Uma vez que construidas as categorias, estabelecem-se
pontes entre elas, investigam-se possiveis sequéncias em que poderiam ser
organizadas, sempre no sentido de expressar com maior clareza as intuigdes
e compreensfes atingidas. Simultaneamente, o pesquisador pode ir
produzindo textos parciais para as diferentes categorias que, gradativamente,
poderdo ser integrados na estruturacdo do texto como um todo.

O quarto momento de analise perpassa 0s momentos anteriores, pois apresenta-se em
cada uma das etapas da analise referente a ATD. Trata-se de um processo denominado auto-
organizado, que de certa forma se delineia como um pano de fundo do ciclo de analise,
composto pelas trés etapas anteriormente citadas. Segundo 0s autores:

[...] o ciclo de andlise, ainda que composto de elementos racionalizados e em
certa medida planejados, em seu todo pode ser compreendido como um
processo auto-organizado do qual emergem as compreensdes. Os resultados
finais, criativos e originais, ndo podem ser previstos. Mesmo assim é
essencial o esforgo de preparacdo e impregnagdo para que a emergéncia
possa concretizar-se (MORAES e GALIAZZI, 2016, p. 34).

Nesse sentido, 0s principios tedricos e metodologicos citados, orientaram o processo de
analise do material empirico constituido nos trés componentes curriculares, foco desta
investigacdo. Cada componente curricular compde um movimento de compreensdo, no qual
por meio da andlise, via pressupostos da ATD, se elabora um metatexto, exercicio que
originou trés metatextos. Os movimentos adotados na estruturacdo de cada metatexto,
referente a BTA |, BTA 1l e EXP 1, serdo descritos nos proximos topicos deste capitulo
denominados de itinerarios analiticos.

Cabe ressaltar que o processo de analise se orientou por categorias emergentes e foi

desenvolvido manualmente, tendo como recursos auxiliares o Word e o Excel. Sendo o Word
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utilizado no processo de transcricdo® das informacGes empiricas e o Excel no processo de
categorizacdo, por meio de recursos como o de classificacdo. Acerca do processo de anélise
das unidades de significado, compreendemos como pertinente elucidar que a interpretacao e
compreensdo do texto ocorreu a partir do que se mostrava como explicito e implicito.
Ancorando este processo por meio das vivéncias da pesquisadora junto aos licenciandos e das
reflexbes desenvolvidas no diario de pesquisa.

No quarto movimento de analise, que denominamos de argumento aglutinador, buscamos
aproximar 0s argumentos construidos nos trés metatextos. Por meio desse exercicio
objetivamos tecer nossa tese, que tencionou compreender o processo de constituicdo do ser
professor de Quimica por meio do desenvolvimento de a¢6es que objetivavam a construcao de
uma critica fundamentada ao ensino por transmissao no espaco de componentes curriculares

com carga horéria integral de PCC.

3.4.2.1 Itinerario analitico de BTA |

O processo de analise do material empirico constituido ao longo do componente de BTA
| se orientou, inicialmente, a partir dos seis portfolios produzidos pelos licenciandos. Nesse
sentido, 0s seguintes processos foram realizados: transcricdo e unitarizagdo dos conteddos de
seis portfolios, elaboracdo de palavras-chave e titulos, categorizagdo por meio da aproximacao
dos contextos de discussdo e emergéncia das categorias iniciais, intermediarias e finais. A
analise desenvolvida nas escritas dos portfélios estruturou a base do metatexto®, a partir desse
alicerce unidades do diario de pesquisa foram inseridas no intento de contextualizar as acGes
descritas e introduzir observacdes e compreensdes da pesquisadora. Além disso, também
foram acrescidas unidades dos planos de aula elaborados pelos licenciandos. Da mesma
forma, excertos tedricos foram incorporados ao longo da tessitura do metatexto.

Diante desse cenéario, temos a insercdo de trés dimensbes empiricas no decorrer do
metatexto, sendo elas: unidades de significado dos portfolios (USPO), unidades de significado
do diario de pesquisa (USDP) e unidades de significado dos planos de aula (USPA). Por meio
desse movimento tencionamos triangular as informacdes, ndo restringindo as unidades
empiricas a uma Unica fonte. Na intencdo de preservar a identidade dos colaboradores de
pesquisa foram atribuidos codinomes aos mesmos, sendo assim as seguintes estratégias de

codificacdo foram utilizadas para cada um dos materiais empiricos:

2l Cabe ressaltar que a utilizagdo do termo “transcrigdo” se refere ao exercicio de digitar os textos redigidos a
mao, pelos licenciandos, para o formato digital, via editor de texto, Word.

22 Essa base, retratada na Figura 7, proveniente da analise dos portfolios, é apresentada de forma mais clara no
Quadro 24.
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a) Nas USPO, o codigo compde-se a partir do codinome do licenciando seguido de E
mais um numeral, 0 que objetivou representar o nimero da escrita do portfolio, o Quadro 18,
apresentado anteriormente, expressa o foco das escritas produzidas ao longo do portfélio. Por
fim, ainda acrescentamos ap6s o numeral um ponto e outro numeral, que representava se a
escrita foi dividida em mais de uma unidade de significado. Sendo assim, o seguinte cédigo
(Codinome+E1.1) representa que a unidade de significado corresponde a primeira escrita do
portfélio do licenciando X e a sua primeira unidade de significado.

b) Nas USDP, o codigo estrutura-se a partir da seguinte organizacdo: primeiramente,
inseriu-se 0 nome “Diario de pesquisa”, na sequéncia o més referente a escrita do diario ¢é
expresso, seguido do ano. Finalizamos a codificagdo com a unitarizagdo realizada dentro da
escrita. Ou seja, E1, refere-se a primeira escrita do diario, enquanto o nimero na sequéncia, a
unidade construida dentro da mesma. Como exemplo temos (Diario de pesquisa
nov/2016/E1.2), o numero dois representa que esta trata-se da segunda unidade de significado
dentro da primeira escrita do diario de pesquisa (E1).

¢) A codificacdo adotada nos planos de aula ocorreu de forma mais simples, inicialmente
inserimos a identificagdo “Plano de Aula”, apds inserimos os codinomes dos licenciandos que
sdo autores do mesmo, ou seja, [Plano de aula de X+Y].

Por meio dessas opcdes tencionamos triangular as informacgdes empiricas constituidas ao
longo do processo de investigacdo, oportunizando distintos pontos de analise para um mesmo
contexto de discussdo. O esquema expresso na Figura 7, na sequéncia, busca retratar os
elementos que compdem a estrutura e 0s processos inerentes a confeccdo do metatexto de

analise.



Figura 7: Estrutura do metatexto de anélise em BTA |
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Cat. Intermediaria 1 (A+C)

UsPO |

USPO |

A

Cat. Intermediaria 2 (B+D+ F+E)

UsprPoO | UsSPO | UsSPO | uspPoO |
A A

USPA

+

Legenda: USPO: Unidade de Significado do portfélio (proveniente das Escritas dos portfélios dos
licenciandos); USDP: Unidade de Significado do diario de pesquisa (proveniente do diario de pesquisa
da pesquisadora); USPA: Unidade de Significado dos planos de aula (proveniente dos planos de aula
dos licenciandos); UT: Unidade Tedrica (proveniente de tedricos que potencializem a analise

desenvolvida).

Fonte: Desenvolvida pelos autores.

A base da estrutura do metatexto, desenvolvida por meio da analise das escritas dos

portfolios, elaborados ao longo do semestre por cada um dos licenciandos, composto por sete

escritas®, é descrita no Quadro 24.

Quadro 24: Processo de categorizacdo das escritas dos portfolios de BTA |

. Cat. Inicial Cat. Cat._, . . Cat. Final
Cat. Inicial Argumento Intermediaria Intermediéria Cat. Final Argumento
Argumento
Ser professor de Ser rofessor
Quimica envolve um de pQuimica
A - Ser|processo continuo de -
professor  de | formagao, buscando| A + C = (7+2) constitui-se por
Quimica articular os diferentes =9 um proceszo
saberes que compdem | Ser professor ?ontlnu~o €
sua area (7) de Quimica: um c%;n;%geic;ndo a
continuo P O esbogo de | Ser professor de
exercicio de reIgvanma de um  horizonte | Quimica se
aprender e ZE}L‘EL‘%{LS 9% | compreensivo: | constitui por um
C - Processo | Os processos de ensinar articular as  primeiras| constante
de ensinar e|e aprender englobam a saberes saberes 9U€! sinalizagdes e | aproximar e
aprender relacdo  professor e COMPOEM 0 SeU | demarcagtes | ampliar
envolve aluno (2) exercicio em BTA 1 (36) |realidades
profissional e a
relacgdo  com
seus alunos
B - Perfil do O,_perfil do pensador B+D+F+E:_ o
Pensador critico envolve | (6+14+2+5)= | As estratégias
Critico autpqqestlonamento e 27_ que
curiosidade (6) Estratégias que | intencionem

2O foco das escritas dos portfolios de BTA I pode ser observado no Quadro 18.
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D - As
estratégias
promotoras do
PC

As  estratégias  que
objetivam promover o
PC englobam debates,
guestionamento,

resolucdo de problemas
e tomada de decisdo

intencionem
promover o PC
e o perfil de
pensador critico
que se almeja:
uma relacéo
necessaria

promover o PC
devem estar
ancoradas ao
perfil de
pensador critico
que objetivasse
desenvolver

(14)

Pensar como as teorias
da aprendizagem se
relacionam ao
desenvolvimento do PC

F - Teorias da
Aprendizagem

ePC . .
é relevante e importante
)
E - Diferenca Informggao : ¢
entre conhecimento divergem

na forma como o
tratamento de  seus
dados é realizado (5)

informacdo e
Conhecimento

*A letra representa a identificacdo da categoria inicial, enquanto o nimero entre parénteses a
quantidade de unidades de significado que compdem a categoria.
Fonte: Desenvolvido pelos autores.

Do processo de analise emergiram trinta e seis (36) unidades de significado, que
agrupadas por semelhancas, em termos de tematicas, foram aproximadas em seis (6)
categorias iniciais, codificadas com letras do alfabeto (A, B, C, D, E e F). Para cada categoria
inicial elaborou-se um argumento parcial, representativo das unidades que compdem esta
categoria. Novamente, por aproximacdo de tematicas emergiram duas (2) categorias
intermedidrias, respectivamente denominadas e organizadas da seguinte forma:

Categoria intermediaria 1: “Ser professor de Quimica: um continuo exercicio de aprender
e articular saberes”, composta pelas categorias iniciais A e C, totalizando nove (9) unidades
de significado [A (7) + C (2) = 9];

Categoria intermediaria 2: “Estratégias que intencionem promover o PC e o perfil de
pensador critico que se almeja: uma relacdo necessaria”, composta pelas categorias iniciais B,
D, F e E*, totalizando vinte e sete (27) unidades de significado [B (6) + D (14) + F (2) + E (5)
=27].

Estas duas categorias intermediarias estruturaram o metatexto de analise referente a BTA
| denominado: “O esbo¢o de um horizonte compreensivo: as primeiras sinalizagbes e
demarcacGes em BTA I”. O argumento da categoria final, expresso no Quadro 24, sintetiza o

expresso no decorrer das unidades de significado como um todo.

24 Vale ressaltar que as letras do alfabeto sdo utilizadas como codigo de identificagdo das categorias iniciais, sua
insercdo e incorporagdo nas categorias intermediarias ocorre a partir de aproximag@o por tematica. Diante desse
contexto a ordem em que aparecem, no decorrer da estrutura da categoria intermedidria, segue a sequéncia de
incorporacdo no metatexto de analise e ndo a cronologia da ordem alfabética.
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3.4.2.2 Itineréario analitico de BTA 11

O itinerario realizado no processo de analise de BTA 1l segue, em muitas dimensdes, 0
mesmo adotado em BTA I. A estrutura do metatexto foi construida tendo como base a analise
dos seis portfolios, produzidos ao longo das a¢des do componente curricular de BTA 11, todo
0 processo de andlise seguiu as mesmas etapas mencionadas anteriormente, (unitarizacao,
elaboracdo de palavras-chave, titulos e categorizacdo). O movimento de categorizacdo se
estruturou por meio da aproximacdo de tematicas, oportunizando a emergéncia das categorias
iniciais, intermediarias e finais.

A Figura 8 apresenta a organizagdo que compde a estrutura do metatexto.

Figura 8: Estrutura do metatexto de analise em BTA Il

Cat. Intermediaria 1 (G+A+B+C+D+H+])

USPO || USPO || USPO | USPO | USPO | USPO || USPO

T 1 |

ot !
—( Cat. Intermediaria 2 (E+F+I+K) -

USPO | USPO |‘ USPO | USPO |
A

1 —

USSD B )

Legenda: USPO: Unidade de Significado do portfélio (proveniente das Escritas dos portfélios dos
licenciandos); USDP: Unidade de Significado do diario de pesquisa (proveniente do diario de pesquisa
da pesquisadora); USSD: Unidade de Significado das Sequéncias Didaticas (proveniente das
sequéncias didaticas dos licenciandos); UT: Unidade Tedrica (proveniente de tedricos que
potencializem a analise desenvolvida).

Fonte: Desenvolvida pelos autores.

Considerando as op¢des metodoldgicas, adotadas no topico anterior, temos como Unica
diferenca a insercdo de unidades referentes as sequéncias didaticas ao invés dos planos de
aula. Sendo assim, tendo como base da estrutura as USPO, foram inseridas USDP e unidades
de significado das sequéncias didaticas (USSD).

O processo de codificacdo também seguiu a mesma ldgica descrita anteriormente, no
itinerario de BTA 1, divergindo, apenas, com relacdo ao topico c, que nesse contexto foi
organizado da seguinte forma:

c) A codificacdo adotada nas sequéncias didaticas ocorreu da seguinte forma:

inicialmente inserimos a identificacdo “Sequéncia Didatica”, apds inserimos os codinomes
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dos licenciandos que s&o autores da mesma, acrescido da letra U, mais um numeral, ou seja,
[Sequéncia didatica de X+YU1]. A opcéo de inserir a letra U em conjunto de um numeral se
deve ao fato de por meio dessa podermos identificar quantas unitarizagcdes foram realizadas
dentro da sequéncia didatica.

O Quadro 25, na sequéncia, retrata o processo de categorizacdo realizado a partir da
analise das escritas dos portfolios elaborados, ao longo do semestre, por cada um dos

licenciandos, composto por cinco escritas®.

Quadro 25: Processo de categorizacdo das escritas dos portfolios de BTA 11

Cat. Inicial Cat. Inicial Cat. Cat. Cat. Final | Cat. Final

Argumento Intermediaria | Intermediaria Argumento
Argumento

G - Limitagles e | Revisitar as ac0es

potencialidades das | desenvolvidas em

acoes BTA | possibilita a

desenvolvidas em | percepcdo dos seus

BTA I limites e

potencialidades (3)
A - Relevancia do|O estudo das teorias

estudo das teorias | da aprendizagem
da aprendizagem | potencializa as
compreensoes
inerentes ao que é ser
professor (3) Ser
B - Estar aberto a| Ensinar  contempla Revisitar as professor de
aprender com os|dimensdes implicitas acdes Delineando Quimica
lunos como aprender com os | G+A+B+C+D+ | & : envolve um
a p = desenvolvidas | nuances e g
alunos (2) H+J = . continuo
— - —— (3434242 oportuniza uma | cores na (cio d
C - Relevancia do | Planejar se constitui | (3+3+2+2+4+5 | "o = constituicio | EXercicio de
i 3 +4) =23 ¢ reflexdo e
planejamento como acdo relevante Rovisitando ancorada por | do ser aprondivage
no  processo  de BTA I entre | MOVimentos professor de| " H
COmpreensao dos eflexdes o | Tecursivos - de | Quimica: ol o
saberes correlatos  a aprendizagens compreensdo de | horizonte de potencializa
: docéncia (2) limites e|BTA 1l em| por
D - Ao analisar 0| Avaliar o potencialidades | questdo (42) «
planejamento  do | planejamento dos acoes  que
Outro reflito sobre | colegas se trata de um englobem a
0 meu exercicio  complexo, elaboracéo
mas oportuniza um de )
ampliar de horizontes planejament
(4) 0s e sua
— — articulacdo
H - ProjecBes | As reflexfes inerentes a teoriags da
acerca da | as acBes realizadas em aprendizage
sequéncia didatica | BTA | oportunizam rr? Es%e
projetar 0 ex.ercicio
planejamento da onortuniza
sequéncia didética (5) P :
um ampliar

25 O foco das escritas dos portfolios de BTA II pode ser observado no Quadro 20.



141

J - Revisitando o
conceito de PC

Rememorar as
aprendizagens
construidas em BTA |
oportuniza um
revisitar do conceito
de PC (4)

E - Relacdo entre
0s estagios de
desenvolvimento
proposto por
Piagete o PC

O conceito de Estagios
de  desenvolvimento
proposto por Piaget
potencializa a
compreensdo das
possibilidades de
promocéo do PC (6)

F - ContribuicGes
da teoria
Piagetiana no
Ensino de Quimica
enoPC

A teoria piagetiana
apresenta
contribuictes
significativas para o
Ensino de Quimica e
no  desenvolvimento
de estratégias para
promocéo do PC, visto

que oportuniza
conceitos para
compreender 0s

modos de pensar e agir
inerentes a distintas

zonas de
desenvolvimento (6)

| - Potencialidade | Apesar de

de coabitacdo de | apresentarem

teorias nas aulas conceitos e énfases
diferentes ambas

teorias podem  ser
desenvolvidas em sala
de aula de forma
colaborativa (6)

K - Contribuicdes
da teoria
vigotskiana no
Ensino de Quimica
enoPC

Contribuices da
teoria vigotskiana no
E.QenoPC (1)

E+F+I+K=
(6+6+6+1) =19
Teorias da
aprendizagem e
o PC: algumas
reflexdes

do espectro
de
compreensa
0 da
dimensé&o
pratica na
acao
docente e
articulacéo
entre teoria
e prética.

*A letra representa a identificacdo da categoria inicial, enquanto o numero entre parénteses a

quantidade de unidades de significado que compGem a categoria.

Fonte: Desenvolvido pelos autores.

Por meio do processo de analise emergiram quarenta e duas (42) unidades de significado,

que diante da semelhanca das tematicas que as constituiam oportunizaram a emergéncia de

onze (11) categorias iniciais, codificadas com letras do alfabeto (A, B, C,D,E, F, G, H, I,Je

K). Por meio da analise do argumento, desenvolvido para cada categoria inicial, e

aproximacao das tematicas emergiram duas (2) categorias intermediarias, denominadas e

estruturadas da seguinte forma:
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Categoria intermedidria 1: “Revisitando BTA |: entre reflexdes e aprendizagens”,
composta pelas categorias iniciais A, B, C, D, G, H e J, totalizando vinte e trés (23) unidades
de significado [A(3)+B (2) +C (2) + D (4) + G (3) +H (5) +J (4) = 23];

Categoria intermediaria 2: “Teorias da aprendizagem e o PC: algumas reflex6es”,
composta pelas categorias iniciais E, F, 1 e K, totalizando dezenove (19) unidades de
significado [E (6) + F (6) + 1 (6) + K (1) =19].

Estas duas categorias intermediarias estruturaram o metatexto de analise referente a BTA
Il denominado: “Delineando nuances e cores na constituicdo do ser professor de Quimica: o
horizonte de BTA 1l em questdo”. O argumento da categoria final, expresso no Quadro 25,

sintetiza o expresso no decorrer das unidades de significado como um todo.

3.4.2.3 Itinerario analitico de EXP |

O itinerario realizado no processo de analise de EXP | segue 0os mesmos adotados em
BTA 1. Sendo a estrutura do metatexto construida com base na analise dos seis portfélios,
elaborados no decorrer das a¢bes do componente curricular de EXP 1. As etapas de analise
também foram as mesmas expressas nos topicos anteriores, ou seja: transcri¢ao e unitarizacéo,
elaboracdo de palavras-chave, titulos e categorizacdo. A categorizacdo também mantém a
énfase de aproximacdo por tematicas, o que oportuniza a emergéncia das categorias iniciais,
intermediarias e finais.

A Figura 9, na sequéncia, apresenta a organizacdo que compde a estrutura do metatexto.

Figura 9: Estrutura do metatexto de analise em EXP |

Cat. Intermediaria 1 (C+D+A)

USPO | USPO | USPO |
A

o 4
B [sor

Cat. Intermediaria 2 (E+B) —

USPO |A USPO | ‘

USPA l

Legenda: USPO: Unidade de Significado do portfdlio (proveniente das Escritas dos portfélios dos
licenciandos); USDP: Unidade de Significado do diario de pesquisa (proveniente do diario de pesquisa
da pesquisadora); USPA: Unidade de Significado dos planos de aula (proveniente dos planos de aula
dos licenciandos); UT: Unidade Tedrica (proveniente de tedricos que potencializem a andlise
desenvolvida).

Fonte: Desenvolvida pelos autores.
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As opcoes metodoldgicas, adotadas neste topico seguem as mesmas do itinerario de BTA
I, sendo assim as USPO, estruturam a base do metatexto e a elas séo acrescidas USDP e
USPA. O processo de codificacdo também seguiu a mesma logica descrita anteriormente,
divergindo apenas com relacdo ao tdpico c, que nesse momento foi organizado da seguinte
forma:

c) A codificacdo adotada nos planos de aula ocorreu de forma que inicialmente inserimos
a identificacdo “Plano de Aula”, apos adicionamos o0s codinomes dos licenciandos que s&o
autores do mesmo, acrescido da letra U, mais um numeral, ou seja, [Plano de aula de
X+YUL]. A opgéo de incorporar a letra U em conjunto de um numeral se deve ao fato de por
meio dessa podermos identificar quantas unitarizagcbes foram realizadas dentro do plano de
aula.

A base da estrutura do metatexto, desenvolvida por meio da analise das escritas dos
portfolios, elaborados ao longo do semestre por cada um dos licenciandos, composto por trés

escritas®, é descrita no Quadro 26.

Quadro 26: Processo de categorizacdo das escritas dos portfélios de EXP |

. Cat. ;
Cat. Inicial gﬁgt]uméﬂ?cl) Intercmitc'iiéria Intermediaria Cat. Final ACr thn':q:;\atdo
Argumento
A importancia na
realizacdo de
propostas de
experimentacéo
no Ensino de A elaboracdo de
Quimica reside na 0 propostas de
C - Porque |sua desenvolviment experimentacéao
realizar potencialidade 0 de propostas gue tencionem
atividades  de|como ferramenta didaticas que promover o PC
experimentacdo [ na promogdo da| C(3)+ D (1) + A | trabalhem Cores que se|oportuniza 0
3) atencdo dos | (3) = 7 Dimens0es | aspectos complementam, | desenvolviment
alunos, gue contemplam | correlatos a|nuances que se|o de reflexdes
curiosidade, na| os entendimentos | experimentagdo | entrelagam: 0| correlatas a
articulagdo teoria acerca da se constituem | tecer das | aspectos como
e pratica e na|experimentacdo no | por dimensodes | compreensdes | as aprendizagens
contextualizago. Ensino de gue consideram | do horizonte de | construidas,
(3) Quimica a sua | EXP I (15) potencialidades,
Muitos  fatores relevancia, os limitagdes,
impedem a limites para sua relagdo
D - Porque ndo | realizagdo de realizacdo e as pedagégica e
realizar atividades de aprendizagens estrutura
atividades  de | experimentacéo, envolvidas. metodoldgica.
experimentacdo | dentre eles
Q) podemos citar a
falta de
laboratério e de

26O foco das escritas dos portfolios de EXP 1 pode ser observado no Quadro 22.
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tempo para
preparo e
organizacdo das
aulas (1)

Por meio do
desenvolvimento
de atividades de
experimentacéo
muitas
aprendizagens
A - | podem ser
Aprendizagens | construidas desde
oportunizadas |as correlatas a

pela aspectos técnicos,

experimentacdo | até mesmo as que

3) englobam a
observacao,

compreensdo da
area da Quimica e
da aplicagdo de
saberes praticos e
tedricos.

Precisamos
problematizar a
E - Reflexdo da|forma como a
relacéo experimentacdo é
pedagodgica na | realizada,

- x . A  elaboragdo
experimentacédo | especialmente no ¢

de propostas de

(1) gue concerne a experimentacao

relacdo professor _ P 1tac

E(1)+B(7)=8 |que tencionem

e aluno (1) . x

Para que uma Experimentacéo e | promover o PC

ronosta de PC: consideraces | potencializa a
B - Formas Ex 2rimenta %0 e reflexdes reflexdo acerca
ara tenpcione ¢ necessarias da relacdo
P pedagdgica e
desenvolver o |promover o PC da sua
PC em uma | precisamos x

P estruturacdo

proposta de | considerar alguns
experimentacéo | aspectos

@) correlacionados a
organizacéo
metodoldgica (7)

metodoldgica.

*A letra representa a identificacdo da categoria inicial, enquanto o numero entre parénteses a
guantidade de unidades de significado que compdem a categoria.
Fonte: Desenvolvido pelos autores.

Por meio do processo de analise emergiram quinze (15) unidades de significado, que
agrupadas por semelhancas, em termos de tematicas, foram aproximadas em cinco (5)
categorias iniciais, codificadas com letras do alfabeto (A, B, C, D e E). Para cada categoria
inicial, elaborou-se um argumento parcial, representativo das unidades que compdem esta
categoria. Novamente por aproximacdo de tematicas emergiram duas (2) categorias

intermedidrias, respectivamente denominadas e organizadas da seguinte forma:
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Categoria intermediaria 1: “Dimensdes que contemplam os entendimentos acerca da
experimentacdo no Ensino de Quimica”, composta pelas categorias iniciais C, D e A
totalizando sete (7) unidades de significado [C (3)+ D (1) + A(3) = 7];

Categoria intermedidria 2: “Experimentacdo e PC: consideracdes e reflexdes
necessarias”, composta pelas categorias iniciais E e B, totalizando oito (8) unidades de
significado [E (1) + B (7) = 8].

Estas duas categorias intermediarias estruturaram o metatexto de analise referente a EXP
| denominado: “Cores que se complementam, nuances que se entrelacam: o tecer das
compreensdes do horizonte de EXP I”. O argumento da categoria final, expresso no Quadro

26, sintetiza o expresso no decorrer das unidades de significado como um todo.
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4. Horizontes compreensivos acerca da constituicdo do ser professor de Quimica

Os mergulhos na intensidade dos fenémenos, caracteristicos da ATD,
implicam o envolvimento em ciclos de caos e ordem, movimentos em
espacos nado lineares com o questionamento de conhecimentos existentes,
desorganizacdo e desconstrucdo seguidas de categorizagao e
reorganizacéo, espacos para a criacdo e producdo de novas ordens e
compreensdes (MORAES e GALIAZZI, 2016, p. 244).

A compreensdo ocorre como uma fuséo do horizonte do texto com o
horizonte daquele que o compreende (SOUSA e GALIAZZI, 2016, p. 39).

Estrutura do capitulo
4.1 O esbogo de um horizonte compreensivo: as primeiras sinalizaces e demarcagdes em
BTAI
4.1.1 Ser professor de Quimica: um continuo exercicio de aprender e articular saberes
4.1.2 Estratégias que intencionem promover o PC e o perfil de pensador critico que se
almeja: uma relagéo necessaria
4.2 Delineando nuances e cores na constituicdo do ser professor de Quimica: o horizonte de
BTA Il em questéo
4.2.1 Revisitando BTA I: entre reflexdes e aprendizagens
4.2.2 Teorias da aprendizagem e o PC: algumas reflexdes
4.3 Cores que se complementam, nuances que se entrelagam: o tecer das compreensées do
horizonte de EXP |
4.3.1: Dimensdes que contemplam os entendimentos acerca da experimentacdo no
Ensino de Quimica
4.3.2 Experimentacdo e PC: consideracdes e reflexdes necessarias
4.4 Entretecer de horizontes compreensivos: 0 argumento aglutinador

Ao longo deste capitulo apresentaremos o desafio que configurou o processo de analise
do material empirico que constituiu nossa investigacao, composto por algumas pistas acerca
do processo de constituicdo do ser professor de Quimica por meio de acdes que objetivaram a
elaboracdo de um planejamento, por parte dos licenciandos, orientado para a promocao do PC
como estratégia no desenvolvimento de uma critica fundamentada ao ensino por transmisséo.
Trata-se do delinear de horizontes, um exercicio de externalizar os momentos de caos e ordem
que compdem o processo de imersdo na busca pela compreensdo dos fendmenos investigados.

Quatro momentos almejam expressar nossas compreensdes acerca do processo de
imersdo na andlise do material empirico, o primeiro, segundo e terceiro apresentam 0S
metatextos referentes ao processo de andlise do material empirico constituido nos
componentes curriculares de BTA I, BTA Il e EXP I. O quarto e Gltimo momento, engloba o
que Moraes e Galiazzi (2016) denominam de argumento aglutinador, que se estrutura a partir
das compreensdes emergentes dos ciclos interpretativos anteriores. Buscamos, nesse espaco,

desenvolver nosso argumento de pesquisa, nossa tentativa de externar a aglutinacdo das pistas
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e marcas que compdem o horizonte de compreensdo na sua extensdo mais ampla e profunda,
nossa tese. Constituido por um exercicio de fuséo, onde aproximaremos o horizonte do texto,
nosso material empirico e tedrico, a nosso proprio horizonte (SOUSA, GALIAZZI, 2016). E
por meio desse movimento que nosso ampliar de horizontes tem potencialidade para ocorrer,
tornando as percepgdes mais significativas, mais preenchidas por cores e nuances antes nao

percebidas na sua esséncia.

4.1 O esbogco de um horizonte compreensivo: as primeiras sinalizagcbes e
demarcagdes em BTA |

Primeira semana de aula, inicio de semestre atipico, comeco de novembro,
um misto de ansiedade e entusiasmo para conhecer a turma, os alunos, as
caracteristicas principais, sera que sao falantes, agitados, quietos, querem
ser professores, estdo no curso por quais motivos, quais séo suas vivéncias e
experiéncias, enfim j& esta quase na hora da primeira aula, vamos
la....(Diario de pesquisa nov/2016/E1.1).

Comecar este texto com um trecho do diario de pesquisa demonstra em parte a nuance
que iremos assumir ao logo deste topico, em conjunto com as unidades de significado,
produzidas a partir dos materiais elaborados pelos licenciandos, estardo as reflexdes,
guestionamentos e apontamentos construidos pela professora/pesquisadora em seu diario de
pesquisa, produzido apds cada aula. A orientacdo das acOes objetivava que o0 processo de
ensinar e aprender fosse realizado de forma horizontal, onde ambos, professora e alunos,
pudessem assumir estes papéis, porém, em alguns momentos pensamos ser a professora a

mais aprendente do processo.

Nesse semestre tenho duas turmas de BTA I, uma no periodo diurno e outra
no noturno. A tarde pouquissimos alunos, apenas oito, ao confirmar que
aquela era a sala, aqueles eram os alunos.... bom vamos comecar.
Conversamos primeiramente sobre nds, quem somos, 0 gque queremos e
esperamos das discussdes e aprendizagens que iremos construir ao longo
desse semestre. Nesta turma, a maioria pretende ser professor, pelo menos
nesse instante pensam sobre essa possibilidade. Senti timidez nos alunos,
sera que derivada do primeiro contato...tentamos conversar e busquei me
aproximar ao maximo deles por meio do didlogo, perguntando sobre o
curso, as dificuldades e expectativas. Eis que um comentario justifica, em
parte, a timidez da turma: em outras aulas ndo havia espago para que 0s
alunos falassem sobre suas vivéncias e sentimentos (Diario de pesquisa
nov/2016/E1.2) %",

Primeira semana de aula, algumas pistas comecam a emergir, a mostrar-se. Desenvolver

um espaco de confianca para que o didlogo sem timidez possa ser realizado ndo vai ser tao

27 Com a intencionalidade de destacar o texto proveniente do didrio de pesquisa, optamos por deixa-lo em

formato italico.
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simples, os licenciandos apresentam muitas marcas, experiéncias ndo tao positivas, quanto ao
exercicio de expor suas ddvidas em sala de aula. Diante deste cenario, a analise das escritas
dos portfdlios, em conjunto das escritas do diario e dos planos de aula, pode se configurar
como um elemento potente no processo de compreensdo da constituicdo do ser professor.
Nesse interim, o processo de analise nos oportunizou vislumbrar algumas das pistas
inerentes a constituicdo do ser professor de Quimica no componente de BTA 1. Dentre elas,
destaca-se a relevancia de compreender as percepgdes dos licenciandos acerca do que é ser
professor como estratégia para complexificacdo de entendimentos superficiais e limitantes
sobre a docéncia e dos processos atinentes ao ensinar e aprender. Assim como da relevancia
da articulagdo proficua entre a orientagdo e a operacionalizacdo das estratégias de ensino, ou

seja, dos seus principios fundantes para com seu desenvolvimento.

4.1.1 Ser professor de Quimica: um continuo exercicio de aprender e articular
saberes

Na primeira semana de aula o objetivo, geralmente, se centra na apresentacdo do plano de
ensino tracado pelo professor para percorrer esse percurso que se configura em forma de
semestre, ou seja, 0s conteudos, as ferramentas de avaliacdo, os processos avaliativos e quais
sdo os conhecimentos prévios dos estudantes sobre algumas questdes. Aspecto que pode ser
observado na escrita do diario de pesquisa a seguir, referente a primeira semana de aula:

Passado esse momento inicial, buscamos conversar sobre o0 que
estudariamos nesse semestre, sobre teorias da aprendizagem, as trés
abordagens (tradicional, comportamentalista e humanista), os principais
nomes que discutem essas perspectivas, Skinner, Freire, etc...

Quando conversavamos sobre as caracteristicas das teorias da
aprendizagem comegamos a pensar sobre os objetivos de cada uma delas,
estratégias metodologicas e sobre a possibilidade ou ndo do
desenvolvimento de capacidades de PC. A discussao foi sendo mediada para
reflexdo sobre PC no momento em que comecamos a pensar sobre os
objetivos do ensino e da educagéo no contexto contemporaneo. As primeiras
falas que surgem se direcionam a formacéo de cidad&@os, com a ampliagédo
da discussdo por meio dos seguintes questionamentos: o que é ser cidadao?
que caracteristicas devem ser desenvolvidas/potencializadas em sala de aula
para a constituicdo de um aluno ativo dentro da sociedade em que esta
inserido? Por meio desses questionamentos iniciais comegamos a pensar
sobre a ideia de ser critico, logo se é preciso ser critico, 0 que é ser critico;
como promover o PC na sala de aula, que estratégias precisamos elaborar.
Nessa aula ndo aprofundamos as discussfes, apenas langcamos questdes,
vamos aguardar o desenvolvimento das atividades para ver como
buscaremos respondé-las e chegar a muitas outras. Como atividade para
proxima aula ficamos acordados acerca da importancia da leitura do artigo
“Modelos pedagogicos e modelos epistemoldgicos” do professor Fernando
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Becker®, além da producio de um texto sobre o0s seguintes
questionamentos: O que é ser professor de Quimica?; O que é PC?; Como
promover o PC na sala de aula?

Na conversa ficou definido que seria muito importante pontuar nessa
escrita, a 1 do Portfélio, as opinides mais genuinas, sem buscar pesquisar,
colocando suas concepcles, 0 que acha, entende sobre cada um dos
questionamentos. O texto deve ser entregue na proxima aula e teremos como
objetivo construir uma definicdo coletiva do grupo sobre esses pontos
(Diario de pesquisa nov/2016/E1.3).

O componente curricular de BTA |, como ja sinalizado em outros capitulos, localiza-se
no segundo semestre do curso. Nesse sentido, os licenciandos ainda estéo na primeira metade
do processo formativo e constituem-se por muitos questionamentos, incertezas e, de certa
forma, uma imaturidade, relativamente significativa, no que se refere a estar em um curso de
graduacdo. Ndo que nos alunos pertencentes a segunda metade do curso inexistam essas
caracteristicas, mas nao de forma tdo acentuada quanto nos iniciantes.

Diante desse contexto, as primeiras agdes elaboradas nesse componente objetivaram
compreender as visdes sobre ser professor desses licenciandos, ou seja, que compreensdes
permeiam o imaginario destes futuros profissionais da educacdo. Por meio da analise das
escritas dos portfélios foi possivel a emergéncia de entendimentos mais simplistas e
carregados por representacdes que cotidianamente sdo reforcadas na sociedade, mas também
foram apresentados outros mais complexos e carregados por um sentido atrelado ao processo
de profissionalizacdo docente.

Permearam as compreensdes sobre ser professor pelo menos duas nuances, das quais
podemos citar: a percepcdo do processo continuo de formacao e a relevancia da articulacao
dos saberes especificos e pedagdgicos. Por meio dessas duas nuances outros desdobramentos
foram expostos como a didatica dos professores, o interesse dos alunos e a desvalorizacdo da
carreira docente.

Sobre a percepcdo do professor como um profissional em permanente processo de
formacdo, a licencianda AQ salienta que 0 mesmo precisa estudar constantemente e tem como

papel mediar a escolha profissional de seus alunos, nas suas palavras:

Ser professor é passar conhecimento apesar de estar estudando
constantemente, em quimica ainda mais, pois além da sala de aula, ha o
laboratério, que é o lugar que eu acho que o aluno é mais instigado a
aprender quimica. O professor também é o mediador a ajudar o aluno a
escolher sua profissao® [AQE1.1].

28 BECKER, F. Modelos pedagogicos e modelos epistemologicos. Educagio e Realidade, Porto Alegre, RS,
v.19, n.1, p. 89-96, 1999.

2 Optamos por manter a escrita dos licenciandos da forma como redigiram, ou seja, sem efetuar corregdes
ortograficas.
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Alguns pontos podem ser problematizados a partir da escrita da licencianda, o primeiro
deles se refere ao fato de atribuir ao professor o papel de passar conhecimento. Uma
concepcdo de ensino por transmissdo pode estar alicercando essa afirmacdo, sendo assim, é
importante que os professores do curso de Licenciatura busquem problematizar essas
percepcOes e ampliar as compreensdes inerentes aos processos de ensinar e aprender.

A ampla maioria dos licenciandos ingressantes no curso utiliza termos e expressoes
vinculadas a perspectivas transmissivas de ensino e aprendizagem, orientadas por um
pressuposto de Educacdo Bancéaria, como por exemplo: passar, transferir e transmitir. Nesse
sentido, delinear 0s pressupostos que orientam essas perspectivas parece ser o ponto inicial
para problematiza-las. Compreender o que entendemos por aprender pode se configurar como
elemento relevante no percurso que visa compreender 0 que € ensinar.

Quando utilizamos o termo Educacdo Bancéria, para tratar de um ensino transmissivo,
nos ancoramos na definicdo desenvolvida por Freire (2016, p. 105), critico ferrenho dessa
orientacdo, argumenta que nela “o saber é uma doacdo dos que se julgam sabios aos que
julgam nada saber”. O autor ainda complementa “se o educador é o que sabe, se 0s educandos
sdo 0s que nada sabem, cabe aquele dar, entregar, transmitir o seu saber aos segundos. Saber
que deixa de ser de “experiéncia feito” para ser de experiéncia narrada ou transmitida”
(ibidem, p. 107).

No entanto, os mesmos licenciandos que escrevem que o “professor passa conhecimento”
argumentam em prol de um ensino contextualizado, que considere as experiéncias dos alunos.
Comecamos nesse momento a perceber incoeréncias, como poderemos conjecturar um ensino
que busque ser contextualizado a partir de uma abordagem transmissiva, pautada no modelo
da Educacdo Bancéria?

A perspectiva bancéria de educacdo caracteriza-se por um cenario em que a interacao
professor e aluno é verticalizada, sem uma proficua relacdo dialdgica. Se ndo ha diélogo,
escuta e partilha, como podera haver uma préatica pedagdgica que considere o contexto, que
busque articular o mundo da vida ao da escola?

Para Freire (2016), o diadlogo envolve cinco elementos constituintes, dos quais cita: amor,
humildade, fé, esperanca e pensar verdadeiro. O autor esclarece o entendimento e funcdo de
cada um dos fundamentos do dialogo, sendo o amor uma forma preponderante de amar o
mundo e 0s homens com o compromisso de buscar a libertacdo dos oprimidos. Sobre a
humildade elucida que a mesma € uma postura de “sentir-se e saber-se tdo homem quanto 0s
outros” (ibidem, p. 138). A fé vincula-se & capacidade de compreender que 0 homem € capaz

de ser mais, na sua possibilidade de transformacdo. Quanto & esperanca, a descreve como
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movimento continuo em busca da transformacéo, na luta incessante rumo a minimizacdo das
injusticas. Por ultimo quando discorre sobre o pensar verdadeiro, um pensar critico, 0
descreve como movimento constante de transformagédo da realidade em prol da permanente
humanizacdo dos homens.

Como fruto de uma postura dialdégica entre professor e aluno, Freire (2016, p. 139)
destaca a relagdo horizontal, onde a confianca prevalece entre os polos envolvidos, nas suas
palavras:

Ao fundar-se no amor, na humildade, na fé nos homens, o didlogo se faz
uma relagdo horizontal, em que a confianca de um polo no outro é
consequéncia Obvia. Seria uma contradicdo se, amoroso, humilde e cheio de
fé, o didlogo ndo provocasse esse clima de confianca entre seus sujeitos. Por
isto inexiste essa confianga na antidialogicidade da concepgdo “bancaria” de
educacéo.

Em parte, a concepgdo de ensino por transmissdo, observada na escrita dos licenciandos,
é proveniente das experiéncias que muitos tém engquanto alunos, nas quais nao vivenciaram ou
mesmo ndo reconhecem episddios de ensino que oportunizam a eles ter voz e acdo em sala de
aula. Diante desse contexto, problematizar as concepcfes acerca do ensinar e aprender, que
envolvem as préticas pedagdgicas, se demonstra como fator essencial na busca por tecer
criticas consistentes e que fagcam sentido para os licenciandos, no que se refere ao ensino por
transmisséo.

Analisar como a préatica pedagdgica é desenvolvida e que relagdes estdo envolvidas se
configura como exercicio potente na problematizacdo dos modos de ensinar e aprender.
Becker (2013) chama a atencdo para possiveis movimentos de polariza¢do nos processos que
constituem a pratica pedagogica, segundo o autor, por momentos se centra a atencdo no
professor, em outros nos alunos ou nas relagdes entre professor e aluno. O autor argumenta
que:

[...] é a partir do fenbmeno da polarizagdo que tentamos buscar algumas
causas, mais proximas ou mais remotas. Por que isto? Porque este fenbmeno,
a nosso ver, denuncia determinadas concepcdes pedagogicas que, traduzidas
didaticamente, fazem avancar, retardar ou até impedir o processo de
construcdo do conhecimento (BECKER, 2013, p. 9).

Além de promover espacos que abordem os modos de ensinar e aprender, contemplados
nas teorias da aprendizagem, ao longo da formacédo inicial, Quadros et al (2005) argumentam
sobre a potencialidade de trabalhar a partir das memdrias que os licenciandos tém de seus
professores, considerando os distintos niveis de escolarizagdo, como meio para problematizar

concepcOes alicercadas no ensino transmissivo. Segundo os autores:
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O fato de que, mesmo estudando teorias de aprendizagem, o egresso da
licenciatura assumir, muitas vezes, uma postura de transmisséo de conceitos
pode estar acontecendo, também, por que ele tem uma concep¢do de
professor j& formada durante toda a sua vida escolar e, uma vez que, na sua
escolarizacdo, esteve presente a transmissdo/recep¢do, a imagem de
professor como transmissor de conhecimento est4 presente de forma muito
significativa. Sabendo que hd um "modelo" de professor ja posto, uma das
possibilidades de “perturbar” esse modelo seria trabalhar a memdria de cada
um, para que, através de um processo de auto formagdo, o individuo
identifique as concepcBes que tem sobre professor, ensino, aprendizagem,
escola, etc e como elas foram construidas. Pensamos que essas concepcdes
devam ser percebidas e questionadas dentro das licenciaturas, de forma que
evoluam e que o aluno perceba que, dentro de uma nova realidade, um novo
modelo de professor se faz necessario (QUADROS et al, 2005, p. 10).

Esse “modelo” de professor descrito pelos autores, se vincula ao que Carvalho e Gil-
Pérez (2011) denominam de pensamento docente espontaneo, sendo este desenvolvido pelos
licenciandos a partir dos inumeros anos de vivéncia na sala de aula, enquanto alunos. Diante
desse cenério, acdes que objetivem problematizar e complexificar modelos de professor e de
ensino e aprendizagem que Se orientem por processos transmissivos, pautados na educagéo
bancéaria, podem ser potencialmente significativas quando contemplam discussfes acerca de
aspectos que envolvam o ensinar e o aprender, assim como andlise critica de vivéncias destes
licenciandos ao longo do seu percurso escolar.

Outro ponto a ser destacado da escrita da licencianda AQ se refere a perpetuacdo de uma
representacdo da quimica como ciéncia dificil e para poucos, pode-se notar que a mesma
sinaliza “em quimica ainda mais”, como se a quimica fosse uma area mais ardua do que
outra. E o constante exercicio de reproducdo do discurso de supervalorizacdo das ciéncias
exatas em detrimento das humanas. Nesse contexto cria-se uma realidade na qual a quimica é
considerada mais dificil do que outras areas e por meio da propagacdo desse discurso que,
mesmo que nao consciente, tende-se a desvalorizar outros campos do conhecimento.

O mesmo raciocinio pode ser desenvolvido quando pensamos no processo de
desvalorizacdo da carreira docente, historicamente esta vem sendo destacada em um discurso
de depreciacdo, quando comparada a outras. Cria-se assim uma realidade na qual ser professor
¢ “bico”, segunda op¢ao ou vocagdo, ambas énfases delineiam um horizonte em que ser
professor ndo repercute em valorizacdo profissional. Ndo objetivamos, nesse contexto,
delinear uma area ou outra como mais dificil, mas ampliar a compreensdo sobre esse ponto,
destacando como pertinente a elucidacdo dos diferentes saberes que estdo envolvidos, cada

um com sua zona de complexidade.
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Compreendemos como pertinente, dentro do exposto, entender o conceito de realidade e
suas formas de perpetuacdo. Este vem sendo amplamente estudado no campo da psicanélise e
tenciona compreender a relagéo entre sujeito e o exterior a ele. Berger e Luckmann (2002, p.
11), argumentam que a realidade é socialmente construida e pode ser definida como
“qualidade pertencente a fendbmenos que reconhecemos terem um ser independente da nossa
prépria volicdo” e se perpetua pela corporificacdo de rotina, que € a esséncia da
institucionalizacao.

A realidade pode ser caracterizada como objetiva e subjetiva e passa constantemente por
processos de socializacdo, que podem se dividir em dois niveis: primario e secundario. Sendo
que a realidade objetiva se configura como aquela institucionalmente definida, enquanto a
subjetiva apreendida na consciéncia individual. O processo de socializagdo jamais € completo,
0s contetdos que interioriza estdo constantemente ameacados pela realidade subjetiva. Nesse
sentido, precisam ser realizados procedimentos para conservacdo da realidade, preservando
um certo grau de simetria entre a realidade objetiva e subjetiva (BERGER e LUCKMANN,

2002). Um exercicio de sistematizacao desses processos pode ser observado na Figura 10.

Figura 10: Conceitos envolvidos na construcdo da realidade
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Fonte: Desenvolvida pelos autores com base nas discusses de Berger e Luckmann (2002).

Sobre a conservacgdo da realidade Berger e Luckmann (2002, p. 198) elucidam:

E conveniente distinguir entre dois tipos gerais de conservacio da realidade,
a conservagdo rotineira e a conservagao critica. A primeira destina-se a
manter a realidade interiorizada na vida cotidiana, a Ultima a realidade em
situagbes de crise. Ambas acarretam fundamentalmente os mesmos
processos sociais, embora possam notar-se algumas diferencas.

Os mesmos autores atribuem a conversa 0 mais importante papel na conservacdo da
realidade, argumentam que podemos “considerar a vida cotidiana do individuo em termos do
funcionamento de um aparelho de conversa, que continuamente mantém, modifica e constroi
sua realidade subjetiva” (BERGER e LUCKMANN 2002, p. 202). Ampliam pontuando que a
fracdo mais representativa da conservagédo da realidade na conversa ocorre de forma implicita,

““a maior parte da conversa nao define em muitas palavras a natureza do mundo. Ao contrario,



154

ocorre tendo por pano de fundo um mundo que é tacitamente aceito como verdadeiro”
(BERGER e LUCKMANN, 2002, p. 203). Na sequéncia pode ser observado, por meio da

Figura 11, um novo exercicio de sistematizacdo dos conceitos envolvidos:

Figura 11: Procedimentos na conservacéo da realidade
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Fonte: Desenvolvida pelos autores com base nas discussdes de Berger e Luckmann (2002).

Ante o exposto, como formadores de professores, precisamos considerar o conjunto de
fatores que corroboram com a conservacdo e fortificacdo da realidade descrita pelos
licenciandos acerca da profissdo professor. Nao basta apresentar um apanhado de autores e
teorias que justificam a relevancia da valorizacdo da carreira docente, sem que este processo
de problematizacdo possa ser significante o suficiente para mobilizar a estrutura subjetiva da
realidade e posterior modificacdo da objetiva, desestabilizando assim a simetria entre ambas.

A compreensdo do processo de profissionalizagdo docente precisa estar constituida por
praticas que facam sentido e desenvolvam significados para os licenciandos, isso sO podera
ocorrer quando no proprio curso de formagdo sejam oportunizados espacos para tal. E nesse
cenéario que a PCC e o Estagio assumem um papel de extrema importancia e se configuram
como poténcia na constituicdo de professores com um nivel mais elevado de pertencimento
para com sua area de atuacdo e que lutem pela profissionalizacdo e valorizacdo da carreira
docente.

Sousa (2016, p. 8) argumenta que o professor deve ser “tradutor-intérprete da tradicdo da
linguagem quimica e suas estruturas como concretas e ontologicas”. O autor amplia essa
definicdo ao argumentar em prol de uma formacdo que considere essa nuance e elucida que
precisamos considerar dimensdes histéricas da Quimica e da propria formacdo de professores,
nas suas palavras:

Ao entendermos o professor de Quimica como tradutor-intérprete da tradigdo
de linguagem quimica, estamos apostando que sua formacdo precisa
contemplar mais fortemente aspectos da tradi¢do historica da Quimica e da
tradicdo da prépria formacdo de professores, para que os professores se
tornem vinculados & comunidade de professores de Ciéncias/Quimica, ndo
reféns de uma ciéncia presenteista e dogmatica que ensinam. Ao estarem
identificados com essa comunidade de professores que conhecem a tradicao
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da linguagem quimica, poderdo perceber outras possibilidades de
compreensdo e elaboragdo da prépria ciéncia ensinada, conscientes de que
eles marcam e sdo marcados por esta tradicdo a qual se dedicam (SOUSA,
2016, p. 92).

Além dos pontos ja sinalizados podemos ainda ressaltar outra percep¢do recorrente nos
cursos de Licenciatura em Quimica, a supervalorizacdo do laboratorio como espago para
motivacdo dos alunos a aprender quimica. E como se a aula pratica de laboratério tivesse a
capacidade de resolver todos os problemas inerentes ao Ensino de Quimica e a falta de
interesse por aprender dos alunos. Como descrito pela licencianda AQ “Aa o laboratorio, que
é o lugar que eu acho que o aluno é mais instigado a aprender quimica”.

No entanto, como podemos atribuir a experimentacdo uma responsabilidade téo
acentuada no Ensino de Quimica sem ponderar sobre os aspectos epistemologicos que podem
a orientar. Ha também que se refletir sobre os diferentes modos de desenvolvimento de uma
aula que envolva experimentacdo. N&o podemos atribuir a experimentacéo esta significativa
responsabilidade na aprendizagem dos alunos sem considerar as dimensdes sinalizadas por
Silva e Zanon (2000, p. 1):

[...] ter aulas experimentais ndo assegura, por si sO, a promocdo de
aprendizagens significativas; ndo assegura, por si sO, o estabelecimento de
relacBes entre teoria e pratica. Se as atividades praticas podem ajudar a
aprender ciéncias, vale perguntar: que modalidade de experimentacdo é
adequada para tal? Qual o papel dos experimentos no Ensino de Ciéncias?

Nesse mesmo movimento de problematizacdo, Galiazzi e Goncgalves (2004, p. 328)
argumentam sobre a relevancia de superarmos algumas visdes simplistas acerca da
experimentacao, das quais citam:

[...] pela observacdo se chega as teorias aceitas pela comunidade cientifica;
pela experimentacdo em sala de aula se valida e comprova uma teoria; as
atividades experimentais sdo intrinsecamente motivadoras; as atividades
experimentais contribuem para captar jovens cientistas.

Muitos licenciandos, ao ingressar no curso de Quimica, relatam ter vivenciado poucas ou
mesmo nenhuma aula que envolvia experimentacdo, nesse contexto emerge uma espécie de
visdo mistica envolvendo o laboratério. Com o progressivo aumento de sites e videos que tém
como eixo estruturante a apresentacdo de experimentos com materiais de livre acesso e
resultados, sempre, impecaveis e visualmente fascinantes, muitos licenciandos percebem a
experimentacdo, apenas, sobre essa optica. Ela é sempre facil, realizada a partir de uma Unica
tentativa e visualmente atrativa.

Esta perspectiva se configura como mais uma realidade a ser perturbada, problematizada

e complexificada. Nessa conjectura dimensdes como interesse dos alunos, perspectivas
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epistemoldgicas, pedagdgicas, historicas e culturais precisam ser implementadas na estrutura
dos cursos de Licenciatura em Quimica, quando a tematica é a experimentacdo em sua énfase
pedagogica. Elementos que podem encontrar na PCC um proficuo espaco para
implementacéo.

Ainda sobre a unidade de significado, referente a escrita de AQ, chama-nos a atencdo a
atribuicé@o destinada ao professor como mediador no processo de escolha profissional de seus
alunos. A maioria dos licenciandos que entra no curso, querendo ser professor, o faz por
embasamento em uma boa experiéncia com um professor de Quimica, tal como evidencia o
estudo de Quadros et al (2005).

Os mesmos autores ao entrevistaram trinta e seis académicos, que estavam cursando 0s
dois ultimos semestres de um curso de Licenciatura em Quimica, afirmam que pelo menos
metade destes sinalizaram explicitamente a influéncia dos professores, que tiveram ao longo
do processo de escolarizacdo, na sua escolha profissional (QUADROS et al, 2005). Sendo
esta baseada em alguns aspectos, dos quais citam: afetivos, pedagogicos ou de conhecimento.
A dimenséo afetiva contempla a relacdo professor-aluno, a pedagogica a aspectos inerentes ao
ensino e a aprendizagem e a de contetdo ao dominio de conhecimento do professor. Segundo
a pesquisa, a dimensdo mais recorrente foi a pedagogica.

Perante esta conjectura, compreender o que os licenciandos consideram como boas
estratégias didaticas se delineia como uma poténcia no seu percurso de constituicdo enquanto
profissional professor. Por meio desse movimento concepcbes podem ser complexificadas,
ampliando assim o olhar desses licenciandos para com o exercicio da profissao.

Alguns dos pontos sinalizados a partir da escrita da licencianda AQ também sao
corroborados pela licencianda KP, tais como a concepcdo do processo de ensinar como
sinbnimo de transmissdo, além do reforco da caracteristica da quimica como ciéncia exata,
constituida por verdades inquestiondveis e por uma intensa dificuldade no seu fazer. No
entanto, outras nuances sao elucidadas como a relevancia de o professor ter o que ela chama
de “boa didatica”. Ao professor também ¢é atribuida a relevancia de apresentar dominio da
matéria para com isso desenvolver o interesse dos alunos, em suas palavras:

A gquimica é uma ciéncia exata e para ser um bom professor de quimica é
necessario ter o dominio da matéria, para passa-la para seus alunos e ter uma
boa didatica mostrando a seus alunos os fendmenos que ocorrem para que
eles tenham interesse de querer adquirir mais conhecimento sobre a area e
seu professor deve ser capacitado para isso, para que seus alunos
desenvolvam interesse pela quimica e deem continuidade as pesquisas por
que a quimica é uma ciéncia muito interessante [KPE1.1].
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Ter didatica, ou ndo, consiste em argumento, por parte dos alunos, para justificar o fato
do professor ser bom ou ndo. Porém, a definicdo de didatica se restringe, na maioria das
concepcOes, apenas, ao processo de ensino e aprendizagem. Desconsiderando, assim, outras
dimensbes correlatas a didatica como as questdes epistemoldgicas e psicoldgicas. Sendo
assim compreendemos como relevante problematizar alguns pontos no que se refere a esse
processo de argumentacdo, embasado por esse critério. Primeiramente, precisamos
oportunizar a nossos licenciandos compreender o que é didatica, que aspectos a constituem e
quais suas dimensdes para além dos processos de ensinar e aprender.

Muitos cursos de Licenciatura em Quimica ou Ciéncias apresentam em sua estrutura
curricular o componente de Didatica, porém, o mesmo, recorrentemente, é ofertado por
faculdades ou institutos de Educacgéo, ndo ficando sob a responsabilidade de profissionais da
area de Ensino de Quimica ou Ciéncias. Com o0 progresso de pesquisas e formacdo de
profissionais na area de Educacdo em Ciéncias parece-nos pertinente que as matrizes
curriculares adotem espacos nos quais a Didatica especifica possa ser assumida. Carvalho e
Gil-Pérez (2011) argumentam sobre a relevancia dos cursos de Licenciatura, na area de
Ciéncias, assumirem a didatica especifica da sua formacdo como nucleo articulador de todo
percurso formativo.

O campo da didatica no Ensino de Ciéncias apresenta linhas de pesquisa que Ihe séo
proprias e facilmente articuladas ao Ensino de Quimica; Cachapuz et al (2005) ao
desenvolverem uma pesquisa de revisdo da literatura identificaram treze destas zonas de
interesse e investigacdo, das quais citam: concep¢Oes alternativas, resolucdo de problemas,
praticas de laboratdrio, trabalhos de campo, curriculo, materiais didaticos, relacées ciéncia-
tecnologia-sociedade, linguagem e comunicacdo, avaliagdo, formacdo de professores,
concepcoes epistemologicas de professores, historia da ciéncia e questdes axioldgicas.

Ante este cenario, Leal (2009) produziu uma obra interessante no qual apresenta
fundamentos e préaticas referentes a didatica da Quimica no Ensino Médio, pontuando
aspectos particulares referentes ao ensino e aprendizagem, seu curriculo e as abordagens
metodologicas. O autor argumenta que a didatica da Quimica engloba pelo menos trés
dimensdes de reflexdo, das quais cita: a epistemoldgica, a psicolégica e a pedagogica.
Argumenta que “a busca de um sentido escolar para a Quimica, a concepg¢do de sentidos e
modos de fazer essa Quimica escolar, € o proposito de uma didatica propria” (LEAL, 2009, p.
10).

Leal (2009) ainda amplia essa perspectiva pontuando que, ao encontrarem-se no desafio

de lidar com a relacdo entre conhecimentos quimicos, formagdo cultural e a participagdo da
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constituicdo identitaria dos jovens e adolescentes, os professores podem imobilizar-se em sua
acdo docente, nesse cendrio utilizar-se das contribuicdes da Psicologia da Aprendizagem, da
Epistemologia, da Sociologia da Educacéo, da Sociologia da Ciéncia e da Histdria da Quimica
delineia-se como uma opg¢éo potencialmente produtiva.

Acerca do atributo “ter didatica”, como constituinte do perfil do bom professor,
destacado por KP, Candido et al (2014) ao realizarem um estudo acerca da representacao
social do “bom professor” também identificam esta como uma caracteristica sinalizada pelos
sujeitos de pesquisa. Ao aplicar um questionario a duzentos e noventa e quatro académicos de
distintos cursos de graduacdo o predicado, relacionado ao ser bom professor, com maior
percentual é o ser didatico, seguido de ter bom relacionamento interpessoal e preocupar-se
com alunos. Segundo os autores o aspecto ser didatico, destacado pelos graduandos, se refere
“a técnica utilizada pelos professores na tentativa de alcancar os objetivos que norteiam a
intervencdo pedagdgica” (CANDIDO et al, 2014, p. 360).

Em pesquisa similar Machado, Azevedo e Freire (2013) buscaram delinear as condutas
profissionais do “bom professor” por meio das respostas de duzentos e vinte graduandos de
um curso de Pedagogia a um questionario. Assim como Candido et al (2014), as autoras
encontraram a caracteristica ser didatico, como elemento estruturante do perfil da
representacdo de bom professor. Segundo as autoras, a partir do olhar dos sujeitos de pesquisa
“0 “bom” professor € dedicado, responsavel, assiduo, competente, experiente, ético,
compreensivo, tem sabedoria, conhecimento, didatica e respeito aos alunos” (MACHADO,
AZEVEDO e FREIRE, 2013, p. 332).

Em nossos cursos de Licenciatura, considerando o contexto brasileiro, muitos professores
ndo sdo licenciados e em certos cenarios sdo frutos de uma trajetéria em que suas Unicas
experiéncias de ensino se referem a vivéncias enquanto alunos. A reflexdo acerca dos
processos de ensino e aprendizagem, dos saberes pedagodgicos entre outros correlatos ao
contexto da profissdo docente ndo fazem parte do seu arcabouco de conhecimentos. Esse
contexto acrescido da percep¢do do Ensino Superior como locus para desenvolvimento de
pesquisa, em detrimento do ensino e extensdo, oportuniza um ensino desprovido de uma
postura que realmente almeja ensinar com comprometimento e significado.

No entanto, ainda sobre a escrita de KP podemos adentrar em outro ponto, parece haver
uma certa responsabilizacdo do professor pelo processo de aprendizagem. Ou seja, aprendo
porque o professor tem boa didatica, e esse parece ser o Unico fator de relevancia. Nao

podemos desconsiderar o fato de que aprender € um processo que contempla pelo menos trés
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dimensdes, o professor, o aluno e o conhecimento. Compreendendo o professor como
mediador da relacdo aluno e conhecimento (BITTENCOURT, 2001).

Nesse movimento compreensivo, o interesse dos alunos é destacado pela licencianda
como algo a ser desenvolvido pelo professor, como pode ser observado no trecho destacado:
“para que seus alunos desenvolvam interesse pela quimica e deem continuidade as
pesquisas”. Novamente a responsabilidade pela aprendizagem € atribuida ao professor, nesse
momento agora no formato de “desenvolver o interesse”.

Atribuir ao professor o papel de Unico responsavel pela aprendizagem dos alunos ndo
parece muito justo, mas os licenciandos ainda olham para essa questdo apenas com lentes de
aluno. Quando passam a assumir atividades de regéncia comegam a problematizar as posturas
dos alunos e cobram sua participagdo no processo de ensinar e aprender. E, de certa forma,
um desvelamento da realidade. A forma de perceber o papel do professor assume outras
perspectivas, amplia-se a percepcao da realidade.

A nuance que percebe o professor como constante aprendiz de seu oficio é corroborada
pela licencianda AF. Ela argumenta que o professor precisa estar em constante processo de
aprendizagem, pois sua funcdo promove a formacdo de futuros cidaddos, nas suas palavras:

Ser professor de quimica é estar preparado para exercer seu papel com
responsabilidade e competéncia se aprimorando no conteldo a ser ensinado
e dominando métodos e técnicas de ensino para chamar a aten¢do de seus
alunos tendo assim um papel importante para a formacdo de individuos
capazes de contribuir com a sociedade utilizando os conhecimentos e
formacdo adquiridos na escola [AFE1.1].

A expressao utilizada pela licencianda, “formacgdo de individuos capazes de contribuir
com a sociedade” tem permeado a fala dos licenciandos, assumindo, de forma recorrente,
outras configuracdes como: formar cidaddos, formar para atuar na sociedade, formar para
cidadania, formar cidaddos criticos, entre outros. S&o apropriacdes, mesmo que sem maior
compreensdo, dos discursos perpetuados na area da Educacdo Quimica. No entanto,
precisamos problematizar esses discursos, muitas vezes, mecanicamente replicados pelos
licenciandos sem maior aprofundamento de seus pressupostos tedricos e metodoldgicos.

Santos e Schnetzler (1997) desenvolveram uma investigacdo, que no ambito brasileiro, se
configura como precursora nas discussdes acerca da importancia de um Ensino de Quimica
orientado para o desenvolvimento da cidadania. Em seu processo argumentativo atribuem a
contextualizagcdo um papel relevante no que concerne ao desenvolvimento de um ensino que

oportunize a formacédo para cidadania.
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Ante o0 exposto, entendemos que mais do que conhecer e identificar um apanhado de
estratégias metodoldgicas, ou mesmo desenvolver inimeras propostas, compreender seus
fundamentos parece mais relevante quando consideramos o contexto da formacdo de
professores. Nesse sentido, nos ancoramos no que discorrem Vieira e Tenreiro-Vieira (2015)
quando argumentam que mais do que definir uma estratégia como mais ou menos promotora
do PC, precisamos nos focar na sua orientacao e natureza.

E preciso analisar e problematizar o que é formar para cidadania, que pilares teéricos
edificam essa perspectiva e que estratégias didaticas se configuram com maior potencial para
essa finalidade. Argumentamos que, ao realizar esse tipo de exercicio, com os licenciandos,
podemos ampliar seu espectro de compreensao acerca da dimensdo pratica na acdo docente.
Nesse sentido, espacos como o da PCC se delineiam como potentes nesse processo, alem de
valorizar os saberes de interface que constituem os cursos de Licenciatura em Quimica.

Outra nuance destacada pelos licenciandos se refere a necessaria articulacdo dos distintos
saberes na acdo pedagogica. Segundo o licenciando AT, um bom professor precisa ter
distintos conhecimentos, dentre eles os pedagdgicos, em suas palavras:

Toda essa introducdo se faz necessaria para entender que um bom professor
de quimica devera ser conhecedor tanto da ciéncia a qual ensina, da teoria e
da historia de sua matéria e ter embasamento pedagoégico para fazer se
permitir passar o conhecimento. Porém, isso ndo € o que acontece pois temos
uma educacdo basica precaria e indiferente e uma graduacdo onde muitos
professores sequer tiveram embasamento pedagégico [ATEL.2].

Considerando que AT é um aluno de segundo semestre, surpreende o fato de em seu
argumento sobre o que € ser professor se fazer presente a compreensdo da relevancia e
necessidade de o professor possuir um arcabouco de saberes que ndo contemple apenas os
referentes a quimica. Em parte tal percepcdo, mais complexa, sobre ser professor pode ser
proveniente do fato de ser filho de professor.

Massi (2013) desenvolveu uma pesquisa na qual investiga a relacdo entre instituicdo e
aluno em um curso de Licenciatura em Quimica e argumenta que alunos de primeira geracéo,
com pais que ndo tém nivel superior, apresentam maior dificuldade em articular as vivéncias
no ambito académico as do cotidiano familiar, pois torna-se complexo o estabelecimento do
didlogo ante os enfrentamentos experienciados pelo estudante. Os pais ndo conseguem
compreender os desafios que perpassam a vida académica e o estudante sente dificuldades em
fazer a ponte que potencializaria a conexdo, tais aspectos acabam prejudicando a permanéncia

destes alunos no curso.
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Nessa conjuntura, além de conseguir, mais facilmente, estabelecer um didlogo acerca dos
enfrentamentos do trajeto inerente a formagdo na Educacdo Superior, o ndcleo familiar de AT
oportuniza a0 mesmo um espago para complexificacdo dos desafios e elementos que
constituem sua futura profissdo. O que possibilita a0 mesmo a constituicdo de uma
compreensdo mais ampla e consistente sobre ser professor.

Ao final da unidade de significado, podemos observar outra importante problematizacéo
elucidada por AT: “[...] temos uma educacdo basica precéria e indiferente e uma graduacao
onde muitos professores sequer tiveram embasamento pedagdgico”. Além de questionar o
status do sistema educacional de nivel b&sico, também problematiza o que vivéncia
atualmente, o Ensino Superior. Sendo assim, novamente recaimos na questdo supracitada
anteriormente, a didatica dos professores.

Muitos professores formadores ndo vivenciaram o espaco do curso de Licenciatura como
alunos, assumem a funcdo de docentes muito mais interessados em desenvolver pesquisa do
gue na sua atuacdo pedagogica. O que dizer ainda sobre a extensdo, pouco desenvolvida em
muitas areas. Porém, em um curso de Licenciatura todos atuam e devem ser responsaveis pela
formacdo do profissional professor, como elucidam Mohr e Wielewicki (2017), nessa
conjectura problematizar e propor acGes que busquem articular as diferentes areas que
estruturam a matriz curricular do curso figuram como enfrentamentos a serem realizados e
realidades a serem ampliadas.

A licencianda AC amplia a discussdo acerca dos saberes que constituem a acao docente,
no entanto, apresenta uma énfase mais direcionada a relagdo com o aluno. Na escrita a
licencianda argumenta acerca da valorizacdo dos diferentes saberes que integram as
experiéncias dos alunos e da importancia de sua participacdo ativa no processo de ensino e
aprendizagem, nas suas palavras:

Ser professor de quimica é considerar a quimica a partir do tripé
transformacBes quimicas, materiais e suas propriedades e modelos
explicativos considerando diferentes metodologias. Reconhecendo 0s
diferentes saberes envolvidos e considerando o papel ativo do aluno
[ACE1.1].

AC, apesar de estar cursando um componente vinculado ao segundo semestre do curso,
ndo tem as mesmas vivéncias de seus colegas. Ela vem por processo de mobilidade académica
de um curso de Licenciatura em Quimica de outra instituicdo, ja havia realizado um alto
percentual da carga horaria do curso e até mesmo cursado a maioria dos Estagios. Esse
percurso oportunizou a mesma outros olhares para buscar definir o que € ser professor de

Quimica, considerando a pertinéncia do papel ativo do aluno no processo de ensinar e
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aprender, talvez em parte, por ter jA experienciado outras discussfes e ja ter assumido
atividades de regéncia em sala de aula.

Diferente de seus colegas, AC evita em sua escrita e até mesmo na sua fala em sala de
aula a utilizagdo de termos que explicitam uma viséo de ensino e aprendizagem orientada por
uma énfase transmissiva. Seu arcabougo de conhecimentos Se constitui por experiéncias mais
complexas, quando comparadas as dos colegas, em parte por ter vivenciado a sala de aula
enquanto professora nos Estagios, além de ter cursado, em seu curso anterior, espacos de
discussao acerca da Educacdo de Quimica.

No entanto, é preciso compreender se esta posicdo se refere a apropriacdo tedrica ou
reproducdo de um discurso esvaziado de sentido. AC desenvolveu uma compreenséo, na qual
entende as limitacGes da Educacdo Bancaria, ou apenas reproduz um discurso que percebe
como mais facilmente aceito no contexto de componentes que tém em sua estrutura fundante
a discussdo de processos de ensino e aprendizagem na Educacdo Quimica? Ela transformou
sua realidade subjetiva ou apenas a mascara frente a um processo de conservacdo que poderia
problematizar suas concepgdes mais intrinsecas?

Nesta conjuntura, é no planificar sua proposta pedagdgica que muitas incoeréncias podem
ser percebidas, ao elaborar um planejamento ou ao desenvolvé-lo em sala de aula podem ser
identificadas as apropriacdes ou reproducdes de discursos dos licenciandos. Como alerta
Becker (1993, p. 92) “o professor trabalha com o conhecimento e ndo fundamenta
criticamente a “matéria prima” do seu trabalho. E “sujeito” de uma epistemologia
inconsciente, e, com alta probabilidade, de uma epistemologia que ndo gostaria e ndo admitira
ser a sua”.

Nesse sentido, diante do receio de que sua concep¢do ndo seria tdo bem aceita por outros,
como no caso do componente de BTA I, AC pode ter desenvolvido uma estratégia para
camuflar sua real compreensdo de ensino e aprendizagem. Pode estar reproduzindo um
discurso que internamente ndo faz sentido. Diante desse contexto, na elaboracdo de mais
escritas e no planejamento tais percepcGes poderdo ser externalizadas e analisadas, assim
como as de outros licenciandos.

BN apresenta outra zona de discussdo sobre ser professor, a que envolve a perspectiva da
contextualizacdo. A licencianda argumenta em sua escrita que ser professor de Quimica €
oportunizar aos alunos compreender a quimica e suas aplicacdes, em suas palavras:

A quimica é uma é&rea da ciéncia que estuda as propriedades e
transformacdes da matéria podendo essas serem observadas em nosso
cotidiano. O professor nesta deve fazer com que o aluno crie conhecimento
para que ele possa compreender a quimica e suas aplicagcbes [BNEL1.1].
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O conceito de cotidiano e contextualizacdo vem sendo ponto de pauta das discussdes no
ambito do ensino e aprendizagem, argumentos se direcionam no sentido de que o ensino deve
se orientar por um processo que deva considerar o contexto do aluno. Aproximar o0 mundo da
vida ao da sala de aula como argumentam Costa-Beber, Ritter e Maldaner (2015).

O rompimento do modelo centrado na transmisséo de conhecimentos pressupde uma
pratica pedagogica que deixe progressivamente de narrar experiéncias dos outros, para
considerar as experienciadas naquele contexto especifico em que residem as vivéncias de seus
sujeitos. Nessa conjuntura, o0 ensino pressupde momentos de didlogo critico e
problematizador, fomentado a partir das vivéncias dos estudantes (FREIRE, 1996).

Ante 0 exposto, podemos inferir que a escrita da licencianda BN pode se constituir por
uma visdo mais simplista de contextualizacdo, ou mesmo distorcida. Quando descreve que o
professor deve oportunizar ao aluno “compreender a quimica e suas aplicagdes”, a mesma
pode estar atrelando um sentido a contextualizagdo que mais se aproxima da exemplificacdo.
Mesmo assim, a sinalizagdo acerca da importancia da correlacdo destes dois espacos, as
vivéncias cotidianas e a sala de aula, parece-nos uma significativa pista acerca dos modos de
ensinar e aprender que constituem a consciéncia da licencianda. As experiéncias construidas
ao longo de sua formagdo poderdo oportunizar a complexificacdo dessa e de outras visoes.

AC corrobora da perspectiva que considera a contextualizagdo como um processo
relevante na acdo pedagogica, argumenta que o ensino e aprendizagem devem considerar a
relacdo entre as experiéncias dos alunos e o que se pretende ensinar em sala de aula, sendo o
professor o mediador deste processo. Nas suas palavras “O professor deve ser um mediador
no processo de ensino, relacionando as experiéncias do dia-a-dia com o que quer ensinar em
sala de aula” [ACEL.6].

Em sua escrita, AC amplia o argumento tecido por BN, discorrendo acerca do papel do
professor nessa relacdo, atribuindo ao mesmo a funcdo de mediador. No entanto, parece-nos
relevante ampliar a compreensdo do professor como sujeito em uma acdo mediadora, ou seja,
que pressupostos ancoram essa perspectiva para que possamos analisar a escrita de AC com
maior profundidade.

A mediacdo € um conceito muito relevante dentro da teoria vigotskiana, pois segundo
Rego (2012) esta perspectiva tedrica assume que 0 homem ndo tem acesso direto aos objetos,
mas um acesso sempre mediado, sendo que este processo pode ocorrer por meio de
instrumentos e signos. Para Rego (2012, p. 115), diante dessa abordagem, o professor deixa
de ser percebido como “agente exclusivo de informagéo e formacao dos alunos”, porém isso

néo significa:
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[...] que seu papel seja dispensavel ou menos importante. Muito pelo
contrério, a funcdo que ele desempenha no contexto escolar é de extrema
relevancia ja que é o elemento mediador (e possibilitador) das interacGes
entre os alunos e das criangas com 0s objetos de conhecimento.

Em conjunto a este conceito, podemos considerar outro, também muito relevante, o de
Zona de Desenvolvimento Iminente, que se refere a distancia entre a zona atual e a iminente
que determinado individuo pode atingir (VYGOTSKI, 1991). Cabe ressaltar que utilizamos a
terminologia Iminente em detrimento de Proximal diante da argumentacdo desenvolvida por
Prestes (2012), que ao analisar alguns problemas de tradugdo nas obras vigotskianas sinaliza
que a forma mais adequada de traducédo do russo para “zona blijaichego razvitia” seria Zona
de Desenvolvimento Iminente e ndo Zona de Desenvolvimento Proximal. A autora argumenta
em prol da mudanga pois “sua caracteristica essencial é a das possibilidades de
desenvolvimento, mais do que dos imediatismos e da obrigatoriedade da ocorréncia”
(PRESTES, 2012, p. 205).

Vygotsky (1991, p. 58) define a Zona de Desenvolvimento Iminente como:

[...] a distancia entre o nivel de desenvolvimento real, que se costuma
determinar através da solucdo independente de problemas, e o nivel de
desenvolvimento potencial, determinado através da solucdo de problemas
sob a orientacdo de um adulto ou em colaboracdo com companheiros mais
capazes.

Aplicando esses conceitos a sala de aula, ao compreender o professor como elemento
ativo na mediacdo, 0 ensino e a aprendizagem podem se tornar potencialmente mais
significativos quando esta mediacdo ocorre a partir da zona atual em que os alunos se
encontram. Ou seja, 0 inicio do processo de ensino se ancora nos conhecimentos prévios dos
estudantes para posterior complexificacdo. Nesse cenario o conceito de contextualizacdo nos
parece emergir com mais coeréncia e menos como mera exemplificacdo. Sendo assim ao
atribuir ao professor uma acdo mediadora, AC, compartilha com seus colegas o entendimento
acerca da relevancia da contextualizacdo. Inserindo as discussfes outras dimensées como a
possibilidade do trabalho a partir dos conhecimentos prévios de seus alunos, ou seja, de sua
zona de desenvolvimento real.

Esse direcionamento nos leva a pensar mais efusivamente nas teorias da aprendizagem,
na aula em que os aspectos inerentes a abordagem tradicional foram foco da discusséo,
algumas compreensdes comecaram a aflorar e ser problematizadas. A tematica desta aula
sempre oportuniza o didlogo e a analise de algumas experiéncias, aspecto que pode ser

observado na escrita do diario de pesquisa referente a essa aula:
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Nesta aula estava um pouco menos ansiosa, esta é sempre uma aula na qual
compartilhamos muitas historias, estamos todos imersos em experiéncias
antidialégicas. Quem nunca vivenciou uma aula tradicional, sem
oportunidade de questionar, se posicionar ou se sentiu oprimido. Todos
compartilhamos de experiéncias como estas em nossas vivéncias no espaco
da sala de aula, assim sempre surgem narrativas de professores que
compreendem seus alunos como meros receptores dos conhecimentos que
tem a transmitir. Transmitir, esse verbo sempre problematizado, parece
representar perfeitamente essa abordagem, onde os alunos séo
compreendidos como olhos e ouvidos, sem boca para falar, dialogar e
questionar.

Nesse contexto essa aula sempre € muito produtiva e dialdgica, proporciona
a discussdo dos conceitos inerentes a essa abordagem de forma articulada
as experiéncias que cada um traz consigo.

A compreensdo de que essa abordagem inviabiliza o desenvolvimento de
capacidades de PC, pareceu compreensivel e até mesmo 6bvia para todos.
Como atividade para registro do desenvolvimento dessa aula solicitei aos
alunos que registrassem seus entendimentos, se a abordagem tradicional
oportuniza o desenvolvimento de PC; suas caracteristicas e que retomassem
0s conceitos que trabalhamos anteriormente acerca do PC e das estratégias
de promogao do mesmo (Didrio de pesquisa dez/2016/E5.1).

Ao analisar os principios que constituem uma abordagem tradicional, AC e AF, em uma
escrita coletiva destacam: “A abordagem tradicional de ensino é fundamentada em uma
pratica educativa centrada no professor, onde os alunos apenas escutam as prescrigdes que
Ihes sdo fornecidas por autoridades exteriores” [AC+AFE5.1] *.

A reflexdo construida pelas licenciandas AC e AF oportuniza a percep¢do de que, ao
assumir uma postura transmissiva de ensino, na qual a relagcdo professor e aluno se verticaliza,
apostas como a contextualizacdo, mediacdo, dialogo e desenvolvimento do PC como
principios fundantes no processo de ensino e aprendizagem se deterioram. Como
contextualizar sem investigar os conhecimentos previos? Como investigar e mediar sem
dialogar? Como desenvolver o PC em uma perspectiva de ensino por transmissao?

Diante desse cenario, Vieira e Tenreiro-Vieira (2015) argumentam sobre a relevancia do
desenvolvimento de pesquisas sobre a producdo de estratégias que objetivem a promocéo de
capacidades de PC, porém, com a minima aproximacdo a perspectivas orientadas pela
transmissdo de conhecimentos. A énfase da transmissdo que exige a memorizacdo e a
evocacdo mecanica de conhecimentos é destacada por Veiga et al (2016) como um elemento
limitante no desenvolvimento do PC. Tenreiro-Vieira (2000, p. 47) argumenta que “a
formacdo de alunos capazes de manifestarem e utilizarem o Pensamento Critico €

incompativel com professores transmissores”.

30 Vale ressaltar que a quinta escrita do portfolio, (ES), deveria ser realizada de forma individual, porém os
licenciandos, AC e AF, realizaram a mesma na dupla de seminario.
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Além do que foi destacado até entdo, AT chama atencdo para 0 processo de
desvalorizacdo da carreira do professor e a realidade constituida por um sistema falho de
ensino, nas suas palavras:

Atualmente, o que mais se vé em relacdo a profissdo de professor é uma
desvalorizacdo e uma opinido alheia cercada de preconceitos para com a
carreira. Apesar disso, cada &area do conhecimento apesar de serem
importantes como um todo, sofrem entre si com um sistema brasileiro falho
de ensino [ATE1.1].

A desvalorizacdo da carreira docente tem esvaziado o0s cursos de Licenciatura, poucos
alunos concluintes do Ensino Médio apresentam interesse por essa profissao. Tartuce, Nunes
e Almeida (2010, p. 445) ao investigarem a atratividade da carreira docente, a partir do olhar
de alunos concluintes do Ensino Médio, elucidam que os principais aspectos sinalizados pelos
sujeitos de pesquisa como ndo atrativos sdo: “a auséncia de identificacdo pessoal com a
docéncia, as condigfes sociais e financeiras de exercicio da profissdo, a propria experiéncia
escolar dos alunos e a influéncia familiar’. Em um universo de um mil quinhentos e um
entrevistados apenas trinta e um, ou seja, 2% dos alunos respondentes, colocaram como
primeira op¢do o interesse em cursar uma Licenciatura.

Nesse cenario, os fatores que provocam o desinteresse pela profissdo se organizam em
trés grupos, das quais podemos citar: 0s extrinsecos, os intrinsecos e os de ordem pessoal. Dos
fatores extrinsecos, a baixa remuneracao representa o percentual mais acentuado, no que se
refere a ndo atratividade pela carreira docente, nos intrinsecos a exigéncia de envolvimento
pessoal na profissdo emerge como entrave. Ja nos fatores de ordem pessoal o fato de nédo
perceberem em si caracteristicas inerentes a profissdo docente se configuram como aspectos
limitantes para escolha. Essas caracteristicas se referem a uma compreensdo que percebe a
docéncia como dom e/ou vocacao, logo os estudantes que ndo percebem em si esta espécie de
capacidade, ndo se compreendem como potenciais professores (TARTUCE, NUNES e
ALMEIDA, 2010).

De forma geral, as compreensdes vinculadas ao ser professor de Quimica se alicercam em
algumas questdes ja reforcadas por tedricos do campo da formacdo de professores, como a
percepcdo da formacdo como um processo continuo, permeado pela constante busca por
aprender mais. Além de outras nuances, referentes a aspectos atinentes ao ensinar e aprender,
como a relevancia da contextualizacdo e do trabalho a partir do conhecimento prévio dos
alunos. Ser professor de Quimica, a partir da perspectiva dos licenciandos que participaram de

nossa investigagdo, envolve um processo continuo de formacgdo, buscando articular os
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diferentes saberes que compdem sua area em um exercicio didrio de pensar 0S processos

inerentes ao ensinar e aprender, que englobam a relacdo professor e aluno.

4.1.2 Estratégias que intencionem promover o PC e o perfil de pensador critico que
se almeja: uma relacdo necessaria

Quando desafiados a escrever em seu portfélio sobre o que seria PC, os licenciandos
utilizaram de uma estratégia que nos pareceu bem coerente, descreveram como seriam as
caracteristicas de uma pessoa que teria esse tipo de pensamento. Nesse movimento, o perfil do
pensador critico, segundo a andlise dos licenciandos, envolve essencialmente
autoquestionamento e curiosidade.

Estratégia similar foi utilizada por licenciandos ao serem desafiados a tracar uma
definigéo acerca das caracteristicas que envolvem o PC na investigacdo descrita por Calixto et
al (2017). Os autores sinalizam que, sob a Otica de analise das escritas dos sujeitos da
pesquisa, 0 PC se configura como um potente elemento no desvelamento da realidade por
meio de quatro processos, dos quais citam: de olhar e problematizar a realidade, questionar
verdades estaticas, orientar-se pela racionalidade na observacdo e buscar solugcdes para
problemas e tomar decisdes.

Em uma primeira dimensdo de definicdo alguns licenciandos pontuaram que pensar de
forma critica envolve andlise e avaliacdo de acOes cotidianas. Para AC ter “PC ¢ avaliar e
analisar nossos raciocinios, principalmente os da nossa vida do dia-a-dia” [ACEL.4]. KP
segue uma linha de raciocinio similar e discorre que o PC se trata de um tipo de julgamento

diante de nossas experiéncias diarias fundamentando assim nossas a¢6es. Nas suas palavras:

E necessario que o professor trabalhe com o pensamento critico em sala de
aula, o pensamento critico é um tipo de julgamento propositado sobre o que
acreditar ou fazer em resposta a uma experiéncia, alids o pensamento critico
exige clareza, precisao pois esse é uma ciéncia que exige comprovacao exata
de seus experimentos, e através disso o aluno se interessa a ir buscar mais
conhecimento da area da quimica na qual o professor lhe apresentou
[KPE1.2].

Tenreiro-Vieira e Vieira (2001) pontuam que, de forma recorrente, aspectos como
racionalidade, reflexdo e avaliacdo sdo destacados como caracteristicas do PC. Estes aspectos
sdo contemplados nas escritas das licenciandas acima, especialmente quando pontuam que 0
PC envolve a dimensdo da racionalidade e da avaliacdo, sempre correlacionando-as a uma
determinada acdo. Seja esta relacionada a resolugdo de um problema do cotidiano ou

articulada ao ensino de determinada area, como a Quimica.
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Novamente, emerge na escrita dos licenciandos uma concepcao de realidade na qual a
Quimica é percebida como Ciéncia exata que se orienta pela realizacdo de experimentos que
comprovam a teoria. Assim como descrito por AQ, KP reflete em sua escrita a projecao de
uma realidade perpetuada e conservada em distintos espacos de um curso de Quimica, seja
pelos préprios formadores, quanto pelos distintos contextos da sociedade e pelos préprios
colegas de profissao.

Problematizar essa realidade parece-nos relevante, nesse sentido inserir discussdes acerca
do PC pode se configurar como poténcia no desvelamento da realidade, podendo se delinear
como um elemento desocultador dos discursos propagados. Permitindo ao licenciando olhar
para a realidade na sua complexidade, apresentando ferramentas que possibilitem a
transformac&o do contexto que vivenciam.

Em outra zona complementar de defini¢do, alguns licenciandos definem o PC como um
exercicio de escuta de diferentes pontos de vista e autoquestionamento, pontuando que ter PC
envolve um exercicio de escuta, estudo e pesquisa. AQ discorre que o PC envolve um
movimento que engloba considerar diferentes pontos de vista, em suas palavras: “O
pensamento critico quanto ao sujeito € quando vocé ouve, estuda e pesquisa sobre o que vai
defender, e a partir de varios pontos e ideias cria e defende seu proprio pensamento”
[AQE1.2]. BN adota uma linha de discussdo proxima a de AQ e pondera que: “O senso
critico estimula o estudante a questionar e buscar as respostas das situacdes apresentadas,
assim ele cria sua propria opinido, sem se basear no conhecimento de senso comum”
[BNE1.2].

AF também corrobora da definicéo tecida por AQ e BN no sentido em que considera que
alunos que tém PC sdo curiosos e buscam pontos de vista diferentes, como pode ser
evidenciado a seguir:

Os alunos podem ter desta forma um pensamento critico ou um pensamento
reflexivo juntando o meio fisico com o social. Alunos que possuem
pensamento critico tem como caracteristica a curiosidade e o anseio por
pontos de vista diferentes sobre determinado assunto [AFE1.2].

As linhas de discussao tecidas pelas licenciandas apresentam similaridades no sentido em
que atribuem ao PC um modo de pensar dialdgico, ou seja, que considera outras opinides
sobre a questdo em pauta. Essa nuance € abordada por tedricos que estudam o PC como Paul e
Elder (2008), ao buscarem delinear o que configurasse como PC discorrem sobre duas
tipificagbes do mesmo, o fraco e o forte. Sendo o fraco constituido por uma forma de pensar
monoldgica, caracterizada por um Unico ponto de vista. J& o forte se constitui por um modo de

pensar dialdgico, considerando assim varios pontos de vista.
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Ao escreverem sobre o perfil do pensador critico, as licenciandas adotam uma abordagem
na qual a presenga de um modo de pensar que considere outros pontos de vista, ou seja, outras
formas de perceber a questdo em pauta, se faz presente. Esse entendimento se aproxima a
compreensdes de tedricos como Paul e Elder (2008), ja comentado, mas também as
compreensdes de outros como Ennis (1987), Tenreiro-Vieira (2000) e Vieira (2003).

Ao propor que o PC envolve uma prética reflexiva centrada no que acreditar e fazer,
Ennis (1987) também argumenta sobre a relevancia de considerarmos outros entendimentos
acerca das decisdes a serem tomadas. Em sua taxonomia, capacidades que nos levam a esse
entendimento, sdo sinalizadas em todas quatro areas basicas denominadas de clarificacdo
elementar e elaborada, suporte bésico, inferéncia e estratégias e taticas. No mesmo
movimento Tenreiro-Vieira (2000) e Vieira (2003), ao se ancorarem nas compreensdes de
Ennis, argumentam sobre a relevancia do PC como poténcia na analise de argumentos e da
gama de informagdes que séo disponibilizadas no contexto contemporaneo.

O exercicio de escrita individual, realizado pelos licenciandos, culminou em um
movimento de construcdo de uma definicdo coletiva da turma. Nesse momento, a partir das
escritas individuais buscamos desenvolver um processo de andlise e aproximacdo de
definigdes similares, o que resultou em uma compreensdo coletiva acerca do PC. Esse
processo pode ser observado por meio da escrita do diario de pesquisa, referente a essa aula,
na sequéncia:

Nessa semana o desafio era trabalhar na andlise das escritas produzidas
pelos alunos, na tarefa proposta na primeira semana, na qual os mesmos
teriam de escrever sobre os topicos: Ser professor de Quimica; PC e;
Estratégias de promocéo do PC.

A dindmica de trabalho foi organizada da seguinte maneira, primeiramente
cada escrita foi distribuida de modo aleatorio, de forma a impossibilitar que
0 autor manuseasse a sua propria escrita. Posteriormente, foram instruidos
a ler atentamente o trabalho redigido pelo colega, sinalizando e destacando
as palavras que lhes parecessem mais importantes. Na sequéncia deveriam
elaborar trés perguntas, sendo respectivamente uma para cada topico do
texto.

ApoGs esse processo, cada um foi apresentando as palavras que foram
destacadas no texto para cada tdpico. A medida que cada licenciando
apresentava suas palavras, famos anotando no quadro as que
compreendiamos como mais significativas para o grupo. Na sequéncia,
diante das palavras expressas e registradas no quadro, de forma coletiva
buscamos construir um argumento, uma frase representativa do grupo que
sinalizasse a compreenséo do grupo sobre aquele tépico.

Chegamos a seguinte compreensdo acerca da definicdo do PC, pensando
mais sobre que caracteristicas uma pessoa com pensamento critico deveria
apresentar: “O pensamento critico é selecionar informagdes a partir do
(auto)questionamento por meio do estimulo da curiosidade e da pesquisa
para desenvolver a argumentacéo e opinides claras”.
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Sobre as estratégias chegamos a seguinte compreensdo: “As metodologias
adequadas para incentivar o pensamento critico decorrem do debate,
propostas de leitura e questionamento” (Diério de pesquisa nov/2016/E3.1).

Por meio das escritas dos licenciandos acerca do perfil do pensador critico
compreendemos que este envolve autoquestionamento e curiosidade, mas ndo qualquer tipo
de curiosidade e sim uma que se delineia epistemoldgica, como define Freire (1996). Esse
ponto de discussdo, em parte, pode se aproximar das discussdes tecidas pelos licenciandos
quando argumentam que o professor precisa desenvolver o interesse dos alunos, sendo que
esse pode ser entendido como curiosidade, mas ndo qualquer tipo de curiosidade e sim uma
que se caracterize pela busca em conhecer, ou seja, uma curiosidade epistemoldgica.

Freire (1996, p. 85), ao discorrer acerca do processo de constru¢do do conhecimento do
objeto define a curiosidade epistemoldgica como:

A construcdo ou a producdo do conhecimento do objeto implica o exercicio
da curiosidade epistemoldgica, sua capacidade critica de tomar distancia do
objeto, de observa-lo, de delimita-lo, de cindi-lo, de “cercar” o objeto ou
fazer aproximacOes metddicas, sua capacidade de comparar, de perguntar.

Mas, para além de pensarmos no perfil de uma pessoa com PC, precisamos considerar,
analisar e avaliar as estratégias didaticas e suas potencialidades na promocéo deste tipo de
pensamento. De forma recorrente as escritas dos licenciandos pontuaram que as estratégias
que objetivam promover o PC englobam debates, questionamento, resolucdo de problemas e
tomada de decisdo.

A vertente que atribui ao PC a potencialidade de tomada de decisdes, frente a questdes
atuais no contexto de globalizacdo, é exposta por AC e AF na escrita a seguir:

Nessa época o0 pensamento vem muito forte com a globalizacdo, onde
vivemos em um mundo em que sempre estamos sendo desafiados a termos
que estar prontos. Uso da capacidade de pensamento critico permite aos
individuos tomarem posices sobre questdes cientificas e atuais
[AC+AFE4.2].

A reflexdo desenvolvida por AC e AF, quando consideram a relacdo entre PC e o
contexto contemporaneo, se aproxima do argumento tecido por Tenreiro-Vieira e Viera (2001,

p. 14), no qual os autores pontuam que:

[...] o pensamento critico € uma pedra basilar na formacdo de individuos
capazes de enfrentarem e lidarem com a alteracdo continua dos cada vez
mais complexos sistemas que caracterizam o mundo actual. Na verdade, o
pensamento critico desempenha um papel fundamental na adaptagdo, com
éxito, as exigéncias pessoais, sociais e profissionais do século XXI.
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Diante desse cenario, ao elaborar planejamentos que tencionem desenvolver o PC é
preciso analisar e avaliar quais estratégias se configuram com maior potencialidade para esta
finalidade. Vieira e Tenreiro-Vieira (2015) destacam que estratégias como a aprendizagem
baseada em problemas e debates tém sido desenvolvidas com o objetivo da promocgéao do PC,
ambas tem apresentado resultados significativos no que concerne a esse intento. Além de
reforcarem o argumento acerca da relevancia das estratégias se orientarem de forma explicita
no objetivo de promocéo de capacidades e disposicdes de PC.

Considerando essa premissa, AQ argumenta que para o desenvolvimento do PC a
metodologia deve considerar a realidade da sala de aula, dos alunos. Nas suas palavras:
“Quanto ao professor, a sua metodologia deve ser de acordo com a sala de aula (os alunos)”
[AQEL.3]. Sobre essa nuance, Vieira e Tenreiro-Vieira, (2005) elencam trés aspectos a serem
considerados pelo professor no trabalho com estratégias que objetivem a promocao do PC,
dos quais citam: participacdo ativa dos alunos; um elevado grau de realidade ou
concretizacdo; e um maior interesse pessoal ou envolvimento do aluno.

BN também argumenta que as metodologias que busquem promover o PC devem
considerar as varias realidades, além de se fundamentarem no questionamento e na reflexdo,
nas suas palavras:

Para promover este pensamento o professor pode fazer com que os alunos
reflitam os assuntos trabalhados, fazendo questionamento e colocando diante
deles varias realidades, a troca de ideias e a leitura proporciona
conhecimento de causa, e assim, embasamento para argumentagdes, 0
professor pode promover debates em sala de aula, mas sempre incentivando
0 respeito as opinides do proximo [BNEL.3].

O questionamento vem sendo destacado como um elemento fundante para o
desenvolvimento de um ensino que se frutifigue em forma de aprendizagem, sendo esta
entendida como resultado da construgdo de conhecimentos que fagam sentido aos estudantes e
que mantenham um proficuo elo com sua realidade (VIEIRA e TENREIRO-VIEIRA 2005;
FREIRE, 2016). Mas € importante ponderar sobre o tipo de questionamento que deve orientar
essa perspectiva, ndo basta questionar com a intencionalidade de provocar memorizagdo, mas
sim reflexdo. Questionar a si e aos outros, a realidade e aos fatores que oportunizam a
conservacdo da mesma, ou seja, 0S meios que reproduzem sistemas de opressdo, €
determinante.

Segundo AF, para promover o PC o professor deve tencionar desenvolver em seus alunos
um olhar diferente, permeado pela reflexdo e constituido em espagos de debate. Nas suas

palavras:



172

Para promover este pensamento em sala de aula o professor deve moldar seu
aluno para que ele tenha um olhar diferente das informagdes, o professor
deve identificar a relevancia das ideias fazendo o aluno refletir sobre a
justificativa de seus proprios argumentos provocando também debates para
que os alunos possam assumir determinado lado da questéo e a defendendo,
porém sem descartar a possibilidade de mudanca de opinido [AFE1.3].

A palavra “moldar” pode ser problematizada, visto que pode carregar consigo um sentido
atrelado a uma perspectiva de ensino por transmisséo, recorrente na abordagem tradicional, ou
mesmo uma aproximacdo aos conceitos da abordagem comportamentalista. Sendo ambas
incoerentes com a elaboracdo de estratégias para o desenvolvimento do PC, estamos
compreendendo-a a partir de uma perspectiva que a considere como uma possibilidade de
formacdo. Nesse sentido, nossa interpretacdo para a fala da licencianda nos leva a entendé-la a
partir de uma nuance em que o professor oportuniza ao seu aluno desenvolver um olhar
diferente diante das informagdes e ndo 0 molda para isso.

Gongalves e Vieira (2015, p. 20-21) ao investigarem a potencialidade de trés estratégias,
experimentacdo, mapas de conceitos e debate na promog¢éo do PC, argumentam:

De acordo com a anlise realizada, aos dados recolhidos no decorrer da
implementacdo de cada estratégia, constatamos que os resultados nao sao
uniformes. Isto é, nem todas as estratégias apresentaram 0S MesmMOS
resultados. Conforme ja referido, a estratégia debate foi a que nos pareceu
promover mais capacidades, visto ser aquela que apresentava um maior
namero de questdes focadas explicitamente para o desenvolvimento das
capacidades de PC.

Nesse sentido, mais do que atribuir a uma estratégia maior ou menor potencialidade na
promoc¢do do PC, precisamos nos centrar na planificacdo dela. Ou seja, nas dimensdes em
que, explicitamente e intencionalmente, o planejamento deve considerar para atingir tal meta.
O questionamento pode assumir, dentro desse contexto, um papel central no direcionamento
gue uma proposta deva assumir para desenvolver o PC.

KP argumenta que as estratégias que ambicionem o desenvolvimento do PC devem
trabalhar com questionamento, tendo como meta buscar solugdes levando em consideracédo
diferentes opiniGes. Nas suas palavras:

O professor para estimular o pensamento critico em uma sala de aula, ele
deve fazer com que seus alunos questionem e discutam problemas e fazer
com que os mesmos achem solugBes racionais adequadas, levando em
consideracdo as diferentes opinides sobre 0 mesmo assunto [KPE1.3].

Os aspectos destacados por AF e KP também sdo contemplados na escrita coletiva de AC
e AF, segundo as licenciandas, as estratégias promotoras do PC devem envolver

questionamento, leitura e debates. Nas palavras de AC e AF: “Existem também as eStratégias
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de pensamento critico que podem ser através de debates, leitura e questionamento”
[AC+AFEA4.1]. Cabe ressaltar que a leitura ndo é atribuida como uma capacidade de PC,
apenas dimensdes correlatas a analise de argumentos, por exemplo.

As licenciandas ainda ampliam esse argumento por meio da compreensdo de que as
estratégias que objetivem promover o PC devem envolver resolucdo de problemas e
considerar a relevancia de instrumentos de registro, sendo estes pertinentes no processo de
acompanhamento do desenvolvimento deste tipo de pensamento. Aspectos que podem ser
observados na escrita a seguir:

Nessa aula aprendemos varios conceitos sobre PC, e também aprendemos a
pensar sobre o desenvolvimento do seminéario onde ocorre o PC dentro de
um contexto de resolucdo de problemas e muitas vezes no contexto de
interacdo com outras pessoas, usando também instrumentos para coleta:
registro e observacgéo de sala de aula e do conhecimento [AC+AFEA4.3].

A escrita das licenciandas contempla uma nuance interessante, dentro do espectro de
discussdo acerca das estratégias que objetivem desenvolver o PC. Elas elucidam que no
movimento de planejar metodologias que intencionem promover o PC, deve ser considerado o
processo de registro das aprendizagens construidas e o progresso ou ndo no nivel de
pensamento dos alunos. Por meio desse recurso pode-se avaliar as potencialidades e os limites
destas estratégias e da prépria acdo docente.

Algumas reflexdes foram ampliadas pelos licenciandos quando em uma das aulas
buscamos organizar definicdes sobre PC e as possiveis delineacbes que as estratégias que
almejam promover seu desenvolvimento devem conter. A escrita acima, de AC e AF, é
proveniente da reflexdo sobre esta aula. Nesta escrita, os licenciandos em conjunto da sua
dupla de seminario, tinham como desafio abordar as aprendizagens construidas ao longo

daquela aula. A escrita a seguir, do diario de pesquisa, apresenta essa proposicao:

O primeiro momento da aula me pareceu mais tranquilo, ao retomarmos
nossas definicBes sobre PC e estratégias de promogéo do PC e comparamos
com as definicbes teoricas, percebemos que existem semelhangas.
Essencialmente, ndo estdvamos pensando de forma antagbnica ao que vem
sendo reverberado na literatura. No entanto, quando fomos trabalhar com a
tabela de disposi¢des e capacidades de PC (Ennis) senti que a aula ficou um
pouco menos atraente, os alunos foram se cansando, acredito que por conta
de sua extensao.

No Gltimo momento da aula tinhamos como objetivo analisar propostas de
ensino apresentadas no livro “Promover o Pensamento Critico dos alunos:
propostas concretas para a sala de aula.” *, nesse momento senti que os
alunos demonstraram um maior interesse e pareceram compreender melhor
a tabela que haviamos discutido anteriormente. Esse aspecto me fez refletir

3 TENREIRO-VIEIRA, C.; VIEIRA, R. M. Promover o Pensamento Critico dos alunos: propostas concretas
para a sala de aula. Portugal: Porto Editora, 2001.
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sobre a prépria proposta de trabalho com a tabela, penso que sempre que
trabalhar com a mesma seja interessante propor o desafio de analisar
sequéncias didaticas, com isso as capacidades destacadas por Ennis
tornam-se mais compreensiveis.

Foi uma aula em que devo ter aprendido mais que os alunos, ao ter que
ensinar sobre, percebi 0 quanto ha ainda por aprender. As palavras de
Freire, nunca estiveram tao vividas no contexto de minha experiéncia
docente, como ele defende “aquele que ao ensinar aprende e agquele que ao
aprender ensina”.

Como registro, composicdo da 4 escrita do portfélio, solicitei que nos
grupos de seminario, escrevessem sobre o que aprenderam nessa aula e
sobre 0 que a mesma os fez pensar sobre o seminario (Diario de pesquisa
dez/2016/E4.2).

Por meio dessa aula alguns conhecimentos foram complexificados, especialmente os que
se referem a articulacdo do perfil do pensador critico as nuances que as estratégias que
tencionam desenvolver esse tipo de pensamento devem assumir. A escrita das licenciandas
BN e KP aborda a possivel ampliagdo do conhecimento sobre PC e sua relacdo com a forma
que o professor conduz a aula, segundo as licenciandas: “Por ela nosso conhecimento sobre
pensamento critico foi aprofundado e aprendemos a identificar o método de ensino do
professor” [BN+KPE4.1]. As mesmas licenciandas ainda complementam: “A aula nos
apresentou métodos de como incentivar o pensamento critico no aluno, podendo estas
maneiras serem utilizadas na apresentacao do semindrio” [BN+KPE4.2].

AQ e AT, na escrita sobre esta aula, pontuam que o PC ¢ alimentado pela curiosidade na
busca pela selecdo de informacGes em processos que envolvam investigacdo e

autoquestionamento. Nas suas palavras:

Essa aula foi uma das principais na qual vimos mais profundamente o
pensamento critico. Pois é em si o0 levantamento gerado pela curiosidade. Ou
seja, € uma selecdo de informacdes que se tem a partir da investigacdo
gerada pelos estimulos de se autoquestionar e procurar maneiras de
comprovagao de determinada opinido [AQ+ATE4.1].

Os licenciandos ainda ampliam a escrita discorrendo que o desenvolvimento do PC esta
diretamente articulado a relacdo professor e aluno, assim como ao processo de construgdo do

conhecimento, como pode ser observado na sequéncia:

Nos fez perceber que ndo é a toa que devemos entender o que realmente é o
pensamento critico, pois ele deve estar ligado diretamente na relacdo
professor-aluno. Cujo sentido deve ser abordado no seminario, pois ali
estaremos planejando uma aula, na qual terd que ser clara conforme o
assunto proposto. E deste modo incentivar a construgdo do conhecimento
[AQ+ATE4.2].

Ao tratar das caracteristicas de um ambiente que objetive desenvolver o PC Tenreiro-

Vieira e Vieira (2013, p. 185) descrevem algumas nuances a serem consideradas:
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A fim de potenciar as oportunidades para os alunos mobilizarem
conhecimento, atitudes e capacidades de pensamento critico ligadas a
literacia cientifica e matematica, é essencial perscrutar o pensamento dos
alunos com sucessivas questdes e, quando oportuno, fornecer informacéo
relevante que ajude os alunos a atingir respostas mais elaboradas e
profundas. Importa também criar e sustentar uma atmosfera de sala de aula
caracterizada pela empatia, aceitacdo e abertura de espirito, em que todos 0s
alunos possam sentir que os seus contributos sdo considerados e aberta e
seriamente discutidos.

AQ e AT seguem a argumentacao pontuando que o desenvolvimento do PC é decorrente
do didlogo questionador em sala de aula por meio do debate das ddvidas que emergem no
processo de construcdo do conhecimento, como pode ser observado a seguir:

Sendo que é decorrente do didlogo em se propor o questionamento de se
ouvir opinides diferentes. Porque através dessa forma de aprendizado se tem
0 debate das duvidas que o aluno acaba possuindo e assim havendo uma
produtividade dentro da sala de aula [AQ+ATE4.3].

Vieira e Tenreiro-Vieira (2005) chamam a atencdo para a fungdo do questionamento na
sala de aula, tendo em vista, que em muitas situagdes 0 mesmo € utilizado com finalidade que
ndo se relaciona ao desenvolvimento do PC. Dentre estas formas de utilizacdo, ndo articuladas
ao desenvolvimento do PC, destacam-se: mero instrumento de controle e disciplinarizacdo da
turma e trabalho por meio de aprendizagens mecéanicas que envolvem memorizagéo.

Esse questionamento torna-se mais potente quando assume uma busca constante na
passagem de uma curiosidade ingénua para uma curiosidade epistemologica, onde, segundo
Freire (1996), objetiva-se um desvelamento do objeto de aprendizagem, analisando-0 e
compreendendo sua esséncia. “Dai a impossibilidade de vir a tornar-se um professor critico
se, mecanicamente memorizador, € muito mais um repetidor cadenciado de frases e de idéias
inertes do que um desafiador” (FREIRE, 1996, p. 27).

BN, em sua sexta escrita, discorre que em um ambiente sem oportunidade para o
questionamento ndo ha como promover o PC. A narrativa a seguir apresenta essa nuance:

Certo dia em uma sala de aula, um professor que possui uma abordagem de
ensino comportamentalista para garantir a aquisicdo do comportamento que
ele deseja aos seus alunos, passou no quadro uma lista de exercicios com
inimeras questdes que ja haviam sido planejadas com antecedéncia, e
determinou que seus alunos respondessem as questBes em trinta minutos.
Sendo que eles ndo podiam questionar o que Ihe foram passados e nem pedir
0 auxilio para o professor, sendo assim impedidos de possuir um modo de
pensar critico [BNES6.1].

Ao longo da narrativa, BN pontua um procedimento, recorrentemente, realizado por eles
durante a graduacgdo, a famosa lista de exercicios, geralmente composta por atividades que

exigem apenas aprendizagens mecanicas e sem contextualizacdo. Na aula narrada é enfatizado
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o fato de que os alunos ndo poderiam interagir, compartilhar opinides, ou mesmo solicitar
ajuda do professor. Porém, parece-nos pertinente salientar que o ponto de maior incoeréncia,
considerando o processo de desenvolvimento ou ndo do PC, poderia ser pensado a partir do
tipo de pergunta que estaria sendo realizada nos exercicios. Seriam questdes que
oportunizariam a reflexdo, o exercicio do PC, ou apenas instrumentos para coletar
informacBes mecanicamente construidas? Esse poderia ser o fator de problematizacdo acerca
da aula narrada e sua aproximagédo ou ndo para com o desenvolvimento do PC, ou seja, um
elemento para expor a incoeréncia entre a teoria da aprendizagem comportamentalista e o PC.

Essa escrita € proveniente da aula na qual tinhamos como foco a abordagem
comportamentalista, nela os licenciandos tinham como desafio elaborar uma narrativa
pontuando os conceitos abordados. A escrita do diario de pesquisa a seguir pode oportunizar
um entendimento da énfase adotada nessa aula:

Nessa aula conversamos sobre os principais conceitos da abordagem
comportamentalista, seus limites e suas potencialidades. Acho que a palavra
potencialidade ndo é a melhor forma de expressar, mas as contribuicoes.
Quando comecamos a conversar sobre as contribuigdes a questdo do
planejamento emergiu, pois nessa abordagem o mesmo figura como um
ponto essencial no processo de condicionamento. Quando discutiamos sobre
planejamento, comegamos a conversar sobre 0s conteldos que orientam este
processo. Diante dessa discussdo trabalhamos as trés dimenses do
conteldo - conceitual, procedimental e atitudinal. Os alunos sentiram
dificuldade em perceber e identificar os dois niveis posteriores ao
conceitual, ou seja, o procedimental e o atitudinal. Entdo buscamos
selecionar um contelido especifico da quimica e construir a partir dele os
conteudos procedimentais e atitudinais.

A aula foi fluindo normalmente, apesar do visivel desanimo dos
licenciandos, ainda cansados com o retorno das aulas. Fui ao longo da aula
questionando-os sobre a possibilidade de promoc¢ado de capacidades de PC
diante dos pressupostos dessa abordagem. Nesse sentido, como tarefa final,
6 escrita do portfélio, solicitei que elaborassem uma narrativa pontuando
como seria essa aula, apresentando como os alunos e o professor
interagiriam, com o ensino e a aprendizagem sdo compreendidos, como é a
metodologia e como ocorre o processo de avaliacdo. Ao final da narrativa
solicitei que construissem uma analise pontuando se esse espaco, descrito
na narrativa e embasado nos conceitos da abordagem comportamentalista,
promoveria ou ndo o desenvolvimento do PC (Diario de pesquisa
jan/2017/E6.2).

Em contraste a narrativa, com foco na abordagem comportamentalista, ao discorrer sobre
as potencialidades da abordagem humanista, por meio do género discursivo da carta, 0s
licenciandos poderiam desenvolver um exercicio de sinalizacdo das aproximacdes desta
abordagem com o desenvolvimento do PC. A partir desse movimento, AT argumenta que em

uma abordagem que busque desenvolver o PC deve ser oportunizado aos alunos o processo de
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tomada de decisdo e ao considerar a relagcdo professor e aluno, ambos devem ser percebidos
como aprendentes. A carta abaixo apresenta essas sinalizagoes:

Prezado diretor, venho por meio desta comunicar as potencialidades e
limites de uma abordagem que preza pelo pensamento critico e
desenvolvimento da argumentagdo, o humanismo. Neste tipo de
abordagem, os alunos sdo incentivados a tomarem decisGes e fazer
escolhas no que acreditar a partir da orientacdo do professor; o
professor e aluno aprendem um com o outro fazendo uma aula sempre
dindmica. De acordo com esta metodologia as avaliagdes podem ser
feitas de diversas maneiras, julgando tantos aspectos quanto se queira,
apesar de parecer utopico esta metodologia agrega ideias muito
interessantes e que merecem destaque e atencdo [ATE7.1].

BN, ao desenvolver o mesmo exercicio de escrita de AT, argumenta que ao objetivar
desenvolver o PC, o professor deve estabelecer uma boa relagdo com seus alunos e um

ambiente proficuo para exposicdo de davidas. Nas suas palavras:

Com uma boa relacdo entre o aluno e professor, a aprendizagem deixa de ser
uma obrigatoriedade e passa a ser desejada também pelo aluno, ele se sente a
vontade para questionar, expor suas dividas e deste modo os senhores
professores trabalham de modo a facilitar a aprendizagem destes, além de
incentivar o pensamento critico [BNE7.1].

As cartas dos licenciandos contemplam uma discussé@o pertinente, especialmente quando
consideramos a necessaria relagcdo entre as estratégias didaticas e a ancoragem delas as teorias
da aprendizagem. Em seu processo de argumentacdo, os licenciandos elucidam a aproximacao
dos pressupostos da teoria com abordagem humanista ao desenvolvimento do PC. Nesse
sentido, argumentamos acerca da relevancia de estarmos cientes da coeréncia ou ndo entre as
estratégias que intencionem promover o PC, o perfil de pensador critico que se objetiva
desenvolver e as teorias que fundamentam esse processo.

Na abordagem adotada nessa aula, que contemplou discussdes acerca da teoria
humanista, foi proposto aos licenciandos elaborar uma carta, como ja sinalizado
anteriormente. A escrita do diario de pesquisa, na sequéncia, apresenta as orientacfes que
estruturaram essa atividade.

Pensar as atividades, as escritas que constituiram o Portfélio, sempre é um
grande desafio, mas dessa vez foi mais simples. Optei pela escrita de uma
carta, 7 escrita do portfolio. A orientagdo para escrita da carta foi a
seguinte: Diante das discusses que realizamos ao longo da aula de hoje,
escreva uma carta direcionada a uma escola e por decorréncia a um grupo
de professores, argumentando acerca dos limites e potencialidades com o
trabalho orientado a partir de uma abordagem humanista. Lembre-se de
pontuar como ocorre: O ensino e a aprendizagem; A relacio professor e
aluno; A metodologia; A avaliacdo e a Promo¢do do PC (Diario de
pesquisa fev/2017/E7.2).
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No entanto, a percepcdo de articulagdo ou ndo das teorias da aprendizagem ao
desenvolvimento do PC ndo foi instantdnea, alguns licenciandos sinalizaram até mesmo a
abordagem tradicional como fundamento para o desenvolvimento de estratégias que
intencionem promover o PC. Inicialmente, AQ e AT, ao escreverem sobre a perspectiva
tradicional na quinta escrita do portf6lio® a conceberam como um bom subsidio para
promover o PC pois, segundo eles, a mesma poderia ajudar o aluno a querer adquirir
conhecimento. Nas suas palavras:

O problema acaba sendo se esta conseguindo ou ndo auxiliar o aluno no
querer aprender e possuir conhecimento. E em si ird promover o pensamento
critico, pois a selecdo de informagdes que serd estimulada diariamente na
composi¢do do conhecimento e opinido de cada estudante diante dos
assuntos abordados na sala de aula [AQ+ATES5.1].

Contudo, com o avangar das discussdes, algumas nuances comecaram a Ser
problematizadas o que acabou complexificando algumas das concepcdes iniciais dos alunos.
E necessario pensar sobre como a relacdo ensino e aprendizagem ocorre, como os alunos
aprendem, como o professor ensina, sO assim poderemos desenvolver uma proposta
metodologica coerente e que tenha potencial para o desenvolvimento do PC.

A mesma licencianda AQ, que na quinta escrita realizada em parceria da dupla de
seminario, pontuou que o PC poderia ser desenvolvido com base em uma teoria tradicional,
ao elaborar a carta, referente a sétima escrita do portfélio, pontua:

Ola professores, venho por meio desta carta questionar e orienta-los sobre a
abordagem humanista. Irei comegar com uma pergunta, como vocés acham
gue o ensino e a aprendizagem se relacionam na visao do aluno? Pense nesta
resposta a partir da aula que vocé ministra, se ao ensinar, vocé deixa o aluno
como uma tabula rasa, sendo tradicional, ou se deixa ele pesquisar sobre
determinado  assunto, autoquestionar-se, para desenvolvimento do
pensamento critico sendo um professor humanista, esta no caminho certo
para formacdo de um aluno com pensamento critico. Agora lembre como séo
seus alunos ao falarem ou tirarem divida com vocé, a sua relacdo com seus
alunos é amigavel. Por que isso? Porque a intimidade com seus alunos
reflete no seu aprendizado. O método como vocé aplica sua aula é o
principal topico, pois é ali que os alunos entendem o que precisam saber.
Para provar que eles aprenderam vocé precisa avalia-los, prova e nota hem
sempre dizem realmente se o aluno aprendeu ou ndo, um tipo de avalia¢do
humanista seria um relatério dizendo como cada aluno se comporta e se
reflete o conhecimento que era para ser aprendido. Tentem refletir se 0 modo
como vocé da aula ird formar alunos com pensamento critico [AQE7.1].

Alguns pontos podem ser problematizados a partir da escrita da licencianda, no entanto,

parece-nos pertinente, nesse momento, considerar alguns dos aspectos positivos de sua

32 Vale ressaltar que a quinta escrita do portfolio, (ES), deveria ser realizada de forma individual, porém os
licenciandos, AQ e AT, realizaram a mesma na dupla de seminério.
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abordagem. Dentre eles podemos destacar seu entendimento acerca da avaliagdo, mesmo que
ainda sem maior complexificacdo das possibilidades avaliativas dentro da perspectiva
humanista, a licencianda esboga um movimento de ampliacdo dos instrumentos avaliativos,
problematizando o papel da prova nesse processo. Além disso sinaliza a relevancia de o
professor também avaliar-se, ou seja, analisar de que forma tem oportunizado e
potencializado a aprendizagem de seus alunos.

No que se refere aos planos de aula, elaborados pelos licenciandos, em sua totalidade se
fundamentaram nos pressupostos da teoria da aprendizagem humanista e propuseram o
trabalho com duas possibilidades, em termos de estratégias didaticas, das quais podemos citar:
experimentacdo e resolucdo de problemas. Sendo ambas constituidas por movimentos que
envolviam o questionamento como elemento promotor do desenvolvimento do PC.

AQ e AT sugeriram, em seu plano de aula, o desenvolvimento de um experimento sobre
Termoquimica, o0 mesmo consiste na manipulacdo de dois balbes, do tipo de festa de
aniversario, sobre a chama de uma vela. O baldo A contendo em seu interior apenas ar e 0
baldo B por ar mais aproximadamente 150 mL de agua. Ao colocarem ambos baldes sobre a
chama da vela observa-se que o baldo A estoura enquanto o B ndo. Nesse sentido, 0s
questionamentos promotores do PC, segundo a 6tica dos licenciandos, sdo 0s seguintes:

Explique por gue o baldo que tinha apenas ar estourou.
Explique por gue o baldo que tinha 4gua e ar ndo estourou
Qual a finalidade desse experimento? [Plano de Aula de AQ+AT].

Por meio dessa pergunta, AQ e AT, consideram que podem ser desenvolvidas
capacidades, descritas por Ennis em sua taxonomia do PC, como: identificar conclusoes;
resumir; observacdo; explicar e formular hipoteses, e; conclusfes das a¢Ges propostas. Estas
capacidades se alocam nas areas denominadas por Ennis como clarificacdo elementar, suporte
basico e inferéncia.

No entanto, em seu planejamento os licenciandos ndo consideraram a necessidade de
outros guestionamentos na construcdo do conhecimento dos alunos. Para complexificar e
articular os conhecimentos desenvolvidos, a acdo mediadora do professor seria de extrema
relevancia nesse percurso. Como uma Unica questdo, sem o auxilio de outras subquestdes,
poderia desenvolver essa amplitude de capacidades?

BN e KP, em seu plano de aula, propdem uma atividade organizada a partir de duas
situacOes que envolviam a resolucéo de problemas que trabalhariam conceitos de funcdes
inorganicas, das quais podem ser observadas a seguir:

1° Problema: Ao ir tomar banho e ligar o chuveiro vocé percebe que esta
saindo pouca agua, que os buracos do chuveiro estdo entopidos. O que causa
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este problema? O que pode ser feito para solucinar e porqué? Além de
esbocar a formula das substancias envolvidas na problematizacdo faca sua
nomeclatura.

2° Problema: Uma pessoa esta sentindo fortes dores estomacais, ao procurar
um médico é diagnosticada com gastrite. Qual contelido estomacal que
quando esta em excesso no estdmago gera este problema? Qual a férmula e o
nome do contelldo que provoca queimagao no estdmago? [Plano de Aula de
BN+KP].

Como capacidades exigidas para resolucdo dos problemas apresentados sdo destacadas:
focar uma questdo; fazer e responder a questbes de clarificacdo e desafio; além de decisGes
sobre uma acdo. Estas capacidades se encontram localizadas em areas denominadas por Ennis
como clarificacdo elementar e estratégias e taticas. Porém, ao propor tais questionamentos as
licenciandas ndo consideraram o fato de que o ponto de maior énfase, na defesa do seu
planejamento, concentrou-se nos alunos conseguirem ou ndo expressar a formula correta dos
compostos solicitados ao final das questdes e ndo na compreenséo e analise da situacdo como
um todo.

AC e AF, em seu planejamento, sugerem o trabalho com um experimento que envolvia
conceitos de propriedades da matéria, mais especificamente a densidade. O mesmo consiste
na imersdo de cubos de gelo a dois copos, 0 primeiro contendo agua e o segundo alcool.
Como questionamentos orientadores na observacéo as licenciandas propoem:

Por que o gelo afunda no alcool e na 4gua ndo?

O que é densidade?

Porque o gelo é menos denso que a agua?

O tamanho do material influencia em sua densidade?
[Plano de Aula de AC+AF].

Como capacidades exigidas sinalizam: focar uma questéo e decisdes sobre uma agéo, o
que contempla duas areas, clarificacdo elementar e estratégias e taticas. Ao analisar 0s
planejamentos, podemos perceber que todos contemplam a area denominada por Ennis de
estratégias e taticas, em parte, podemos atribuir essa similaridade ao fato desta ser a primeira
das areas que compdem a taxonomia. Fator que pode fixar a atencdo dos licenciandos neste
espaco, ndo destinando maior atencdo as areas subsequentes. Cabe ressaltar que nosso
objetivo, nessa investigacao, ndo se centrou na correta adequacdo das questdes as capacidades
e disposicdes descritas na taxonomia proposta por Ennis, mas em compreender as
potencialidades que a elaboracdo de um planejamento orientado para promoc¢do do PC pode
constituir ao propor o rompimento a modelos de ensino e aprendizagem centrados na

transmissao de conhecimentos.
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Nesse sentido, percebemos um avango no movimento em que os licenciandos, apesar das
limitagOes, conseguiram desenvolver um planejamento que tenha em sua estrutura fundante a
participacdo ativa dos alunos e que almeje desenvolver um didlogo proficuo entre professor e
aluno. No entanto, a compreensdo do dialogo como ferramenta na construcdo do
conhecimento, ou seja, como possivel elemento na passagem da curiosidade ingénua para a
epistemoldgica ainda ndo foi totalmente entendida pelos licenciandos.

Apesar do questionamento ser sinalizado em todos os planos de aula como elemento
promotor do PC, associado a uma estratégia mais ampla como experimento ou resolucdo de
problemas, a qualidade deste ndo foi tdo significativa. Em sua maioria se configurava como
meio para reproducdo de conhecimentos esperados pelo professor. No entanto, vale ressaltar o
movimento dos licenciandos em direcdo a uma proposta de aula que busque maior
participacdo dos alunos, seja por meio de didlogos, que pressupdem interacdo com o professor
e com os colegas, e/ou por atividades de registro como escrita.

As limitacdes na elaboragcdo dos planejamentos desenvolvidos pelos licenciandos, em
parte, repercutem as caréncias que a proposta de ensino do componente de BTA | apresentou.
Como alternativa para minimizar estas lacunas, concernentes ao trabalho com
guestionamento, poderiam ter sido apresentados aos licenciandos trabalhos com abordagem
FRISCO, por exemplo. Sinalizada por Vieira e Tenreiro-Vieira (2005) como boa alternativa
no trabalho com questionamento que objetive promover o PC. No que se refere a proposta
orientada pela resolucéo de problemas, trabalhos com um maior planejamento das etapas que
constituem a resolucdo do mesmo e com natureza mais explicita, no intento do
desenvolvimento do PC, poderiam ser abordados.

Diante do exposto até entdo, argumentamos acerca da relevancia da articulacdo coerente
entre trés dimensdes, das quais podemos citar: o perfil do pensador critico que se objetiva
constituir, as estratégias elaboradas para promocao do PC e a sua relacdo com as teorias da
aprendizagem que fundamentam a proposta. A conexdo harmoniosa dessas trés nuances
oportunizard a elaboracdo de um planejamento mais coerente com 0s objetivos que se
tencione atingir.

Nesse interim, compreendemos que abordar discussdes acerca do conceito de PC e das
possiveis estratégias didaticas para seu desenvolvimento se configuram como necessarias no
contexto de sociedade em que estamos imersos. Em uma das aulas, discorremos sobre essa
nuance e como essa realidade tem influenciado o sistema educacional. O processo de
globalizacdo facilitou o acesso a informacdo e ampliou os meios para sua divulgacao.

Acompanhar a gama de informacgdes produzidas se tornou um desafio, praticamente,
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impossivel. No entanto, a quantidade na producdo ndo repercutiu diretamente na sua
qualidade. Estamos perdendo progressivamente a confianga nos meios de divulgacdo, a
propagacdo de noticias que nao refletiam totalmente a verdade ndo € novidade, mas
atualmente, o equilibrio tem sido tdo distorcido que se disseminam inverdades tdo grotescas
quanto possa se imaginar.

Diante deste cenario, ser capaz de distinguir estas distor¢des, analisar e avaliar as fontes e
informagdes antes de seleciona-las como confidveis tem se tornado uma exigéncia no
contexto contemporaneo. A sala de aula como espago representativo da sociedade e com
fungdo de formagdo dos sujeitos que nela vivem e futuramente assumirdo os mais distintos
postos e atividades, precisa considerar essa realidade. Para isso, discussdes acerca de
estratégias didaticas, desenvolvidas no sentido de promover nos alunos esse tipo de
pensamento, devem ser constantes nos processos de ensino e aprendizagem. Algo que nao
deve ser diferente quando pensamos no contexto da formacéo de professores.

Com base nesse entendimento em uma das escritas do portfolio, os licenciandos foram
desafiados a pontuar a diferenca entre informacdo e conhecimento. Nesse movimento AF
argumenta que ambos apresentam pontos de divergéncias no sentido em que informacao se
trata de um conjunto de dados e conhecimento é mais amplo e complexo. Nas palavras da
licencianda: “informagdo é um conjunto de dados, ja o conhecimento é ter ideia ou a nocéo
de determinada “coisa” e tem descrigoes, hipdteses, conceitos, teorias, principios e
procedimentos” [AFE3.1].

AQ amplia esse movimento de distin¢do entre ambos e pontua que conhecimento se
constitui por um movimento de critica, a informacdo ndo. Segundo a licencianda:
“informacéo é aquilo que vocé vé sem criticar, ou seja, defende que tal ideia é correta sem
contestar nada. J& o conhecimento é formado de varias informacdes, porém com critica que
defende parte e cria sua propria opinido” [AQE3.1].

Ambas licenciandas atribuem ao conhecimento uma caracteristica que o torna mais
amplo, quando comparado a informacdo. AQ ao ampliar o entendimento pontua que a
separacdo entre estes pode ocorrer por meio de um processo de critica, ao fazé-lo realiza-se
um movimento de selecdo das distintas formas de percepcdo e como fruto tem-se uma
compreensdo mais complexa em forma de conhecimento.

A nuance da critica como um elemento estruturante na separacdo entre conhecimento e
informacédo é utilizada por AT. Para o licenciando, conhecimento considera varias opinifes e

criticas, a informagdo ndo. Segundo ele:
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Informagdo é tudo aquilo que é gerado sem uma critica ou analise sélida do
caso, € um fato verdadeiro ou ndo que apenas se transmite. O conhecimento
é algo construido a partir de varias informagfes que sdo investigadas usando
uma metodologia a fim de se obter a verdade de maneira clara [ATE3.1].

BN discorre que o tempo de perpetuacdo pode ser utilizado como um fator para
selecionar o que é conhecimento e o que € informacgdo. Para ela “deve ser considerado que
informacéo e conhecimento sdo coisas distintas, pois, a informacdo é tudo aquilo que €
apresentado, visto, lido e observado e o conhecimento € o que é filtrado dessas informagdes,
considerando relevante e retido” [BNE3.1].

Ja para KP ambos, conhecimento e informagdo, contemplam dimensdes intelectuais
diferentes. Ela afirma que “informacdo é um conjunto de dados sobre determinados fatos ou
circunstancias de existéncia. Conhecimento é uma atividade intelectual, um processo mental
onde indagamos e estabelecemos rela¢Ges entre diversas informagdes obtidas” [KPE3.1].
Diante dessa conjectura Contreras (2012, p. 20), ao discorrer sobre a distingdo entre
informacdo e conhecimento, elucida:

Reconhecendo, no entanto, a quantidade e a velocidade das informacdes na
sociedade de hoje, cabe estabelecer a diferenca entre informacdo e
conhecimento. Conhecer é mais do que obter as informacdes. Significa
trabalhar as informacgdes, analisar, organizar, identificar suas fontes,
estabelecer as diferencas destas na producdo da informacdo, contextualizar,
relacionar as informacdes e a organizacdo da sociedade, como sdo utilizadas
para perpetuar a desigualdade social. Trabalhar as informacdes na
perspectiva de transforma-las em conhecimento € uma tarefa
primordialmente da escola. Realizar o trabalho de andlise critica da
informacdo relacionada a constituicdo da sociedade e de seus valores €
trabalho para o professor e ndo para monitor. Ou seja, para um profissional
preparado cientifica, técnica, tecnoldgica, pedagdgica, cultural e
humanamente.

Informacdo e conhecimento divergem na forma como o tratamento de seus dados é
realizado. De forma recorrente, ao buscar delinear as distingdes entre informacdo e
conhecimento, os licenciandos utilizaram-se da estratégia de analise critica como fator
preponderante para a separacdo. Nesse sentido, 0 ensino de PC é concebido como uma opgéo
para a selecdo de informacGes e distingdo do que se caracteriza como credivel ou ndo. Diante
deste cenario, o PC delineia-se como uma poténcia na filtracdo das informacBes mais
confidveis e do que se configura como conhecimento.

Por meio da andlise dos materiais elaborados pelos licenciandos, em conjunto das
reflexbes da pesquisadora em seu diario de pesquisa e das consideragcfes tedricas emergentes,
compreendemos que nesse horizonte algumas pistas importantes afloram, especialmente no

que se refere ao ser professor no contexto contemporaneo. Parece-nos que essas sinalizacbes
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nos permitem esbocar um argumento no qual ser professor de Quimica se constitui por um
constante aproximar e ampliar realidades. Sendo este processo oportunizado e intensificado
por meio da compreensdo do que se concebe como PC e de sua articulagdo coerente a
estratégias didaticas que intencionem seu desenvolvimento, assim como as teorias que 0

fundamentam.

4.2 Delineando nuances e cores na constituicdo do ser professor de Quimica: o
horizonte de BTA Il em questdo

Nesse semestre irei constituir informagdes para pesquisa ao longo de dois
componentes curriculares, BTA Il e EXP |, aspecto que demandara intenso
trabalho de planejamento e acompanhamento das atividades. Além desses
aspectos, passamos por outro processo de reorganizacdo curricular, tendo
como base o0 aumento da carga horaria minima dos cursos de Licenciatura
determinado nas DCN de 9 de junho de 2015, alguns componentes
exclusivos de PCC passaram a ter uma carga horaria mais elevada. No
entanto, para que 0 curso ndo tivesse um aumento, em termos de semestre,
optamos por colocar a carga horaria, proveniente desse aumento, no
formato semipresencial. Atribuindo a alguns componentes, como o de BTA
11, a configuragao semipresencial, ou seja, desenvolvendo atividades
presenciais, por meio de aulas semanais, mais especificamente duas aulas, e
mais uma no formato a distancia realizada via Moodle institucional, o que
estamos denominando de sala virtual (Diario de pesquisa mai/2017/E1.1).

A organizacdo e estrutura deste exercicio de escrita e compreensdo em forma de
metatexto segue 0 mesmo itinerdrio do anterior, porém o contexto e as discussdes
oportunizam outras pistas acerca do processo de constituicdo do ser professor de Quimica por
meio da elaboracdo de planejamentos orientados para promocdo do PC. Cores e nuances
comegcam a tomar forma, oportunizando o delineamento de um horizonte compreensivo
acerca do vir a ser professor de Quimica.

A énfase reflexiva perpassou este momento do percurso de analise e se constituiu como
tom predominante das cores vislumbradas. No entanto, este direcionamento ndo ocorreu de
forma intencional, mas o constante desafio de estabelecer zonas de conexdo com as acles e
aprendizagens desenvolvidas no componente de BTA | oportunizou o delineamento desta
perspectiva.

Como destacado acima, na unidade proveniente do diario de pesquisa, neste semestre,
tivemos uma organizacdo diferenciada, ou seja, duas aulas presenciais realizadas de forma
sincrona e uma na sala de aula virtual, no formato assincrono. Na sequéncia o layout da sala

virtual, vinculada ao Moodle institucional, pode ser observado por meio da Figura 12.
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Figura 12: Layout da Sala Virtual de BTA Il
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Fonte: http://200.129.209.222/course/view.php?id=663

O material empirico selecionado se centrou nas acfes postadas na aba denominada
“atividades”, nela eram armazenadas as tarefas decorrentes da escrita do portfolio, forum de
duvidas e a sequéncia didatica. Nesse momento, nos centramos na compreensdo das escritas
provenientes dos seis portfélios, que deveriam conter cinco escritas, além das trés sequéncias
didaticas, elaboradas em duplas. Cabe ressaltar que as sequéncias didaticas ndao se configuram
como eixo central no processo de analise, mas funcionam como elemento de triangulacdo das
informacGes e compreensdes provenientes dos portfolios.

Por meio do processo de analise, decorrente dos textos dos portfolios, emergiram
algumas pistas, relevantes, no intento de compreender a constituicdo do ser professor de
Quimica, dentre elas podemos citar: a percep¢do da importancia do estudo das teorias da
aprendizagem no desenvolvimento dos saberes correlatos a docéncia; a compreensao de estar
em constante aprendizagem, aprendendo, inclusive, com os alunos ao ensinar; a ampliacdo do
entendimento do planejamento como etapa fundante no processo de ensino e aprendizagem; e
a compreensdo da possibilidade de coabitacdo de teorias que pareciam, a principio

divergentes, no contexto da sala de aula.

4.2.1 Revisitando BTA I: entre reflexdes e aprendizagens

Ao longo desse percurso de compreensdo, tencionamos, por meio de intensa impregnacao
nas vivéncias experienciadas ao longo de trés componentes curriculares com carga horéria
integral de PCC, vislumbrar algumas das pistas e marcas que edificam o processo de vir a ser
professor. Diante dessa conjectura, perceber e entender como as aprendizagens se articulam e

se complementam, no decorrer desses espacos, nos parece essencial. Nesse sentido as
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primeiras ag0es propostas em BTA Il objetivaram um revisitar das aprendizagens, limites e
potencialidades do componente de BTA I. A escrita proveniente do diario de pesquisa, a
seguir, expressa esse movimento recursivo.

[...] optamos por montar uma roda de conversa, visto que a quantidade de
alunos é pequena. Esse movimento foi bem interessante, pois podemos
conversar abertamente sobre as duvidas e/ou incompreensdes que ficaram
de BTA I. Percebo que os conceitos epistemolégicos séo um dos pontos que
ficaram mais incompreendidos. Porém, com a articulacdo aos modelos
pedagdgicos tal incompreensdo é minimizada. Cada grupo ficou com a meta
de postar na sala virtual uma sintese das aprendizagens, primeira escrita do
portfélio (E1) (Diario de pesquisa mai/2017/E2.1).

Ao serem desafiados a avaliar as aprendizagens construidas ao longo das acdes
desenvolvidas em BTA | e ponderar os limites e potencialidades deste contexto o0s
licenciandos pontuaram de forma geral: a relevancia do estudo das teorias da aprendizagem; a
ampliacdo da compreensdo de planejamento e a necessidade de mais tempo para discutir sobre

0 ato de planejar. BN em sua escrita apresenta a seguinte reflex&o:

Por meio das aulas de bases tedricas da aprendizagem | pude evoluir no meu
posicionamento na apresentacdo de seminarios, aprendi a me posicionar e a
ter mais pensamento critico. A maneira que as aulas foram ministradas
sempre tendo um dialogo entre professor e aluno e as atividades feitas a cada
aula para exercitar o conhecimento construido foram os pontos mais
positivos em minha opinido. A dificuldade que encontrei foi na montagem
do planejamento de aula, mas ndo acho que tenha tido pontos negativos no
decorrer das aulas [BNE1.1].

A licencianda AQ menciona aspectos similares a BN e enfatiza a necessidade de mais
aulas para discutir e reorganizar o planejamento como uma limitacdo das acdes desenvolvidas

em BTA 1, nas suas palavras:

Estudamos o conceito de epistemologia e seus respectivos modelos, sendo o
epistemoldgico e pedagbgico. Apendemos também sobre as teorias da
aprendizagem, que se refere a tradicional, comportamentalista e humanista,
em seguida vimos e definimos o conceito de pensamento critico. Nesta
disciplina ainda, desenvolvemos um plano de aula e apresentamos para a
turma. Eu gostei de como foi ministrada a disciplina, a Gnica coisa que
faltou, foi mais aulas para ajudar do desenvolvimento do plano de aula
[AQEL.1].

Ao revisitar as escritas dos licenciandos, por meio desse movimento de analise, algumas
nuances comecam a emergir. Quando elaboramos um planejamento esbocamos e projetamos
algumas acBes tencionando determinadas aprendizagens, porém € no desenvolver destas

intervencdes que percebemos que tudo se tratava de uma previsao, no contexto da sala de aula

a pluralidade de pessoas e experiéncias modifica e reestrutura a programacéo constantemente.
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Algumas das aprendizagens esperadas ndo se concretizam e outras, sequer cogitadas, afloram
com forga visceral.

Nesse interim, compreendemos como relevante delinear nosso entendimento acerca do
planejamento, externando nossa percepcdo sobre 0 mesmo. O percebemos como um exercicio
desprovido de neutralidade, constituido por intencionalidades e ideologias. As palavras de
Luckesi (2003, p. 108) nos ajudam a esbocar esse entendimento:

O planejamento ndo serd nem exclusivamente um ato politico-filoséfico,
nem exclusivamente um ato técnico; sera, sim, um ato ao mesmo tempo
politico-social, cientifico e técnico: politico-social, na medida em que esta
comprometido com as finalidades sociais e politicas; cientifico, na medida
em que ndo se pode planejar sem um conhecimento da realidade; técnico, na
medida em que o planejamento exige uma defini¢cdo de meios eficientes para
se obter resultados.

Dalmas (2008), ancorado no estudo de autores que discutem acerca do tema
planejamento, elenca quatro pontos de convergéncia nas suas discussdes, dos quais cita: todo
processo de planejamento € constituido por uma teoria, que ndo € neutra; planejar envolve
tomar decisbes; se trata de um processo continuo, e; planejar so tera sentido quando suas
acOes oportunizarem a transformacao da realidade.

Diante do exposto, revisitar as aprendizagens destacadas pelos licenciandos, nos
proporciona um movimento de (re)avaliar nosso proprio planejamento, suas limitacOes e
potencialidades. Como dificuldade e limitacdo, é citada pelos licenciandos, a tematica do
planejamento. Percebemos, nesse momento de reflexdo, que nos centramos na discussao de
conceitos complexos como os correlatos as teorias da aprendizagem e o ensino do PC, mas
deixamos como aprendizagem implicita a acdo de planejar. Sendo assim pouco tempo foi
destinado a insercdo de questdes concernentes ao planejamento.

Por meio desse processo de problematizacdo e reflexdo emergem questdes que nos
permitem enxergar as situacfes com outras lentes, sem culpabilizacdes polarizadas. As
limitacGes refletem dimensBes que poderiam ser desenvolvidas de uma forma mais intensa
considerando ambas as partes, professora e licenciandos. Diante desse cenario se delineia
como questionamento fundante o seguinte ponto: inserir discussdes, de forma articulada,
acerca das teorias da aprendizagem, PC e planejamento se configura como uma boa estratégia
para alunos de segundo semestre?

Na busca por respostas a este questionamento desenvolvemos um exercicio de reflexdo e
organizagdo de entendimentos e compreensfes, e nesse mMomento nOS ancoramos nas
discussdes realizadas por Dalmas (2008), acerca do planejamento, pensando sobre suas

possiveis articulagdes com nossas agdes. Nosso planejamento se constitui por uma teoria, que
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explicitamente esboga nossa intencionalidade. Ao desafiar os licenciandos a elaborar um
planejamento orientado para a promoc¢édo do PC, tencionamos oportunizar, em sua formagéo,
um espaco para o desenvolvimento de uma critica fundamentada ao ensino por transmissdo. A
dimensdo da continuidade se vincula ao movimento em que nos desafiamos a revisitar as
acOes ja realizadas e a articulad-las a outras de outros espagos e contextos, como nos
componentes subsequentes de BTA Il e EXP I. Por fim, a aproximacdo mais proficua, as
discussbes de Dalmas, vincula-se & meta de transformar nossa realidade, oportunizando aos
licenciandos um contexto de desenvolvimento de saberes correlacionados a docéncia por meio
de estratégias que valorizem seus conhecimentos e a significacdo que constroem a partir dos
novos que adquirem.

As limitacOes inerentes ao planejamento de BTA | refletem, em parte, a intencionalidade
em oportunizar ferramentas para transformar o contexto dos licenciandos, ainda no inicio do
percurso formativo. O anseio em possibilitar aos mesmos um espagco com agdes voltadas ao
desenvolvimento de uma critica fundamentada ao ensino pautado na transmissdo, a
desestabilizacdo e complexificacdo de visdes distorcidas sobre o que é ser professor e acerca
dos processos inerentes a ensinar e aprender, exigiu um arcabougo de conhecimentos que ndo
foram trabalhados da forma mais adequada ao longo dos componentes curriculares. A
exemplo disso podemos citar a questdo do planejamento, dimenséo essencial para a realizacao
das metas pretendidas. Sua abordagem e aprendizagem ocorreu de forma implicita, ou seja, as
discussdes e acdes acerca do mesmo sempre estiveram em segundo plano.

No entanto, como mencionamos anteriormente, ndo desenvolveremos aqui um
movimento de culpabilizacdo polarizada. Em muitas situacGes, por inGmeros motivos, 0s
licenciandos ndo aproveitaram os momentos de orientacdo que eram propostos para espacos
fora do horério da aula. A demanda de outros componentes curriculares, questdes pessoais e
até mesmo desinteresse interferiram inviabilizando conversas e orientagcdes em outros
contextos que ndo o da sala de aula. Até mesmo a sala de aula virtual ndo foi utilizada para
postagem de ddvidas e questionamentos.

Realizadas essas consideracbes e reflexdes, retornaremos as escritas e aprendizagens
sinalizadas por BN e AQ. Os aspectos destacados pelas licenciandas contemplam os
mencionados por seus colegas, visto que de forma recorrente, o desenvolvimento de
conhecimentos correlatos a postura, argumentacdo e oralidade foram descritos. Além destes,
alguns licenciandos relatam a apropriacdo do PC como uma das aprendizagens construidas.

Apesar deste ndo ser nosso objetivo primario, compreendemos que ao estudar, conhecer e
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desenvolver estratégias que intencionem promover o PC estes licenciandos tém a
oportunidade de desenvolvé-lo.

O arcabougo de saberes inerentes a acdo docente contempla as dimens@es citadas pelos
licenciandos, dentre elas a oralidade. Comunicar-se com outras pessoas € rotina fundante do
exercicio de ser professor. Desafio complexo, visto que por meio dessa comunicagdo
objetivamos ensinar. Nosso entendimento de comunicacdo se remete ao desafio diario do
professor em estabelecer um elo entre o que os alunos sabem e 0 que precisam aprender, em
articular o mundo da vida ao da escola (COSTA-BEBER, RITTER e MALDANER, 2015). E
um exercicio de comunicacdo que objetiva a contextualizacéo, a aproximagédo e a construcao.

As aprendizagens desenvolvidas no decorrer das agcdes de BTA | oportunizaram a
construcdo de diferentes conhecimentos, sob a oOptica dos licenciandos, sendo estes desde a
postura ao falar em puablico até o PC. Nossas a¢des ndo tencionavam, pelo menos de forma
explicita, desenvolver o PC dos licenciandos, mas por meio de sua inser¢cdo no contexto de
discussdes deste componente ampliar a percepcdo do planejamento na acdo docente e das
teorias da aprendizagem. Objetivando, no decorrer desse processo, oportunizar o
desenvolvimento de uma critica fundamentada ao ensino por transmissdo. Por meio desse
processo de analise critica e reflexiva de BTA | temos a possibilidade de analisar seus limites
e potencialidades, reestruturar futuras acées e potencializar os aspectos positivos.

Ainda ancorados por um exercicio de revisitar as acdes desenvolvidas, os licenciandos
sinalizam aprendizagens e percepcOes significativas, especialmente no que concerne a
constituicdo do ser professor. AF destaca em sua escrita que o estudo das teorias da
aprendizagem potencializa as compreensdes inerentes ao que é ser professor. Nas suas
palavras:

Em bases tedricas para a aprendizagem comecei a compreender o significado
de ser professor e que ndo é uma tarefa facil, ensinar requer construir um
conhecimento junto de seus alunos através de abordagens (tradicional,
comportamentalista e humanista) que os estimulem e que reforcem os
contetidos abordados. Devendo também ser levado em conta o que o aluno ja
possui de conhecimento sobre determinado assunto [AFEL.1].

Considerando o exposto por AF, podemos perceber algumas pistas acerca da construcéo
de aprendizagens inerentes a constituicdo do ser professor, especialmente, quando
consideramos 0 que se denomina na literatura de necessidades formativas (CARVALHO e
GIL-PEREZ, 2011). Por meio do entendimento, descrito pela licencianda, de que ser
professor “ndo € uma tarefa facil” e que exige a imersdo em um campo de conhecimentos

especificos, que oportunizardo os saberes fundantes para o exercicio da docéncia, podemos
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inferir um movimento, inicial, rumo ao desenvolvimento de um saber que Carvalho e Gil-
Pérez (2011) denominam de conhecer e questionar o pensamento docente espontaneo.

Obviamente que este saber envolve aspectos muito mais complexos e profundos do que
os descritos pela licencianda, porém compreendemos que esse pode ser entendido como um
movimento inicial em direcdo a uma apropriacdo mais coerente e consistente deste e de outros
saberes correlacionados a constituicdo do ser professor. Trata-se de uma pista do percurso de
constituicdo desta licencianda, oportunizado por diversos espacos e contextos formativos,
incluimos a estes o de BTA I.

Além dos aspectos ja sinalizados, quando em sua escrita menciona a relevancia da
construgdo de conhecimentos que envolvem as teorias da aprendizagem, a licencianda
explicita a compreensdo da importancia de aprender sobre teorias da aprendizagem para o
desenvolvimento da acdo docente. N&o estamos, nesse momento, discutindo se a licencianda
se apropriou ou ndo das teorias estudas, mas analisando a potencialidade de sua percepcao da
necessidade de adquirir esse tipo de conhecimento como requisito para ser professora. Nesse
sentido, recorremos, novamente, as discussdes tecidas por Carvalho e Gil-Pérez (2011)
quando discorrem sobre a necessidade de o professor adquirir conhecimentos tedricos sobre a
aprendizagem e aprendizagem de Ciéncias. Mesmo que AF ainda ndo tenha se apropriado das
teorias estudadas, um movimento significativo é descrito, ou seja, o entendimento de que para
ser professora devera desenvolver esta necessidade formativa.

Ante 0 exposto compreendemos que, por meio do estudo das teorias da aprendizagem, é
possivel ampliar a compreensdo do que € ser professor e por decorréncia das necessidades
formativas atreladas a esse percurso. Perceber que ser professor é mais complexo do que se
esperava € ampliar um horizonte compreensivo, aspecto que oportuniza aprender mais sobre
os conhecimentos fundantes da profissdo. Situacdo que permite estar ciente das limitacdes,
aprender e desenvolver saberes como: conhecer e questionar o pensamento docente
espontaneo; adquirir conhecimentos tedricos sobre a aprendizagem e aprendizagem de
Ciéncias, e; construir uma critica fundamentada sobre o ensino tradicional (CARVALHO e
GIL-PEREZ, 2011).

Autores como Leal (2009) e Becker (2013) argumentam em prol do estudo de teorias da
aprendizagem na formacdo de professores. Becker (2013) complexifica o debate pontuando
que discussdes inerentes as teorias da aprendizagem, de forma recorrente, sdo realizadas ao
longo dos cursos de formacdo de professores de forma inadequada, desvinculando questGes
tedricas das praticas, o que inibe o desenvolvimento de uma relacdo coerente entre como o

professor entende que a aprendizagem ocorre e como realiza sua pratica. O autor constréi um
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argumento acerca da relevancia dos curriculos dos cursos de Licenciatura inserirem
discussbes inerentes as teorias da aprendizagem ap0s os futuros professores terem suas
primeiras incursdes no contexto da sala de aula, op¢do que oportuniza o desenvolvimento
imbricado entre sua pratica e concepgdes acerca da aprendizagem.

Esta reflexdo nos provoca a (re)pensar na localizacdo de componentes como BTA | e Il
no curriculo do curso, foco de nossa investigacdo, respectivamente alocados no segundo e
terceiro semestres. Os licenciandos tém contato com conceitos inerentes as teorias da
aprendizagem muito antes de se inserirem no contexto escolar como futuros professores,
vivéncia que s0 se efetiva por meio dos Estagios, que ocorrem a partir do quinto semestre e/ou
por meio de sua insercdo em projetos que desenvolvam acdes no ambiente escolar. Diante
desse cenario, nos parece pertinente intensificar acfes e investigacbes que busquem
problematizar e compreender o curriculo e as aprendizagens construidas ao longo do curso,
tencionando potencializar a formagao do professor.

Para além dos aspectos ja sinalizados outras nuances, pistas e marcas da constituicdo do
ser professor emergem no revisitar das acdes de BTA |. Dentre elas a percep¢do de que
ensinar envolve, implicitamente, o ato de aprender. AC, em sua escrita, menciona essa
dimenséo, especialmente, quando relata que ensinar contempla a agdo de aprender, como pode

ser observado na sequéncia:

Em BTA I, observei que gostar de aprender e ter vontade de ensinar, quando
falo em gostar de aprender, quero dizer que é preciso estar sempre pronto
para encontrar com o inesperado, para os resultados imprevistos, para o0s
efeitos que nos surpreendem para as mais diversas atitudes diante dos fatos
[ACE1.2].

Vir a ser professor envolve um percurso de constante aprendizagem, em diferentes
contextos e com multiplos sujeitos. Apesar de, na maioria das situacdes, ser percebido como
aquele que assume, apenas, a postura de ensinar, aprende constantemente nos contatos que
estabelece dentro e fora da sala de aula. Ampliar a percepcéo do papel do professor no ambito
da sala de aula € um movimento pertinente nesse percurso de constituicdo. Ser professor €
estar em constante movimento de aprendizagem, sé isso possibilitara uma postura mais
adequada a multifacetada realidade escolar.

Como descreve AC ser professor é saber lidar com o inesperado, o imprevisto. Nesse
sentido, entendemos que ensinar contempla dimensdes implicitas, como aprender com 0s
alunos. Esses sdo principios formativos descritos por autores como Marcelo-Garcia (1999) e

Freire (1996). E conceber a formagio como um processo continuo (MARCELO-GARCIA,
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1999). E compreender que “toda prética educativa demanda a existéncia de sujeitos, um que,
ensinando, aprende, outro que, aprendendo, ensina [...]” (FREIRE, 1996, p. 69).

Ainda impregnados por esse itinerario de reflexdo entendemos como pertinente destacar a
escrita de KP, que amplia as discussdes pontuando suas aprendizagens e sensagdes acerca das
acOes que envolveram o planejamento, o conceito de PC e as possiveis estratégias para sua
promoc&o. Nas suas palavras:

No decorrer das aulas, aprendi em como montar um plano de aula onde
houve algumas dificuldades, mas ndo considero como um ponto ruim, pois
retirei as duvidas que existia em monta-lo, e também a importancia de fazer
um plano de aula para que a aula tenha uma boa qualidade. Aprendi com o
planejamento de uma aula e desenvolver em cada aluno o pensamento
critico, fazer com que cada aluno tenha o interesse de aprender mais, saber
mais sobre determinado assunto e sempre que alguém lhe dizer algo ele
nunca aceitar o que foi dito com verdade, pesquisar e descobri se 0 que foi
dito realmente é verdade. Aprendi também que a tabela de Ennis é usada
para poder ajudar a desenvolver o pensamento critico nos alunos através de
questionamentos [KPE1.1].

Apesar de vivenciar e perceber as dificuldades inerentes a elaboragdo de um
planejamento, KP compreende a importancia da sua elaboracdo para o desenvolvimento de
uma aula com maior qualidade. Por meio desse exercicio torna explicitas outras percepcoes
como a relevancia do planejamento no processo de promocao do PC e da constituicdo de uma
postura critica e problematizadora, frente ao seu contexto, como uma espécie de demanda
atrelada ao perfil do pensador critico. Alem disso destaca a relevancia da taxonomia, proposta
por Ennis, como uma ferramenta fundante no processo de elaboracdo de estratégias que
tencionem o desenvolvimento do PC, e elenca o questionamento como boa opcao.

Por meio dessa reflexdo emergem muitos pontos de problematizacéo da proposta de BTA
I, como descrito no metatexto anterior, percebemos que destinamos maior tempo para
discussdo da dimensdo denominada de orientagdo em detrimento da operacionalizacédo.
Partindo da compreensdo da necessaria articulacdo entre ambas dimensdes, orientacdo e
operacionalizacdo (VIEIRA e TENREIRO-VIEIRA, 2015), compreendemos que a escrita de
KP explicita esta percepcdo. Reservamos mais tempo e acdes para abordagem da orientacao,
ou seja, dos fundamentos e principios do ensino do PC, ao invés dos que englobavam a sua
operacionalizacdo. N&o adentramos em zonas que perpassavam, mais especificamente,
estratégias didaticas diversificadas para sua promocao.

No entanto, mesmo tendo ciéncia destas limitagdes, entendemos que o exercicio proposto
aos licenciandos, acerca do elaborar um planejamento explicitamente orientado para

promocédo do PC, oportunizou um ampliar dos horizontes compreensivos acerca do que é ser
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professor. Planejar se constituiu como acéo relevante no processo de compreenséo dos saberes
correlatos & docéncia, visto que possibilitou ampliar e complexificar a percep¢do do
planejamento e de sua necesséaria correlacdo com as teorias da aprendizagem.

Ainda sobre as reflexdes acerca do planejamento, em uma das aulas desenvolvemos uma
atividade na qual, em duplas, os licenciandos avaliaram os planos de aula elaborados em BTA
| pelos colegas. A escrita do diario de pesquisa, na sequéncia, busca contextualizar essa agao:

Como atividade final ficamos com a tarefa de analisar os planos de aula
desenvolvidos em BTA I, os mesmos foram distribuidos aleatoriamente, de
forma que os autores ndo ficassem com os préprios planos. A analise
deveria se centrar em trés pontos, objetivos, contetdo e metodologia. Espero
que esse processo possa vir a ser um instrumento potente para ampliar as
compreensdes e aprendizagens construidas em BTA | (Diario de pesquisa
mai/2017/E2.2).

O exercicio de avaliar o plano de aula dos colegas tencionava desafiar os licenciandos a
repensar sobre as aprendizagens construidas ao longo de BTA 1, e por decorréncia refletir
sobre seu proprio planejamento. AQ relata em seu portfolio os desafios, aprendizagens e
reflexdes desenvolvidas por meio dessa atividade.

O processo de avaliar outro grupo, com um plano de aula totalmente
diferente do que eu aplicaria em sala é realmente dificil e interessante ao
mesmo tempo, pois consegui enxergar outra maneira de como ministrar e
avaliar uma aula. Consegui visualizar que dentro da teoria humanista (que
ambos trabalharam) da para ter varias formas de aplicar uma aula, uma
avaliacdo [AQE2.1].

Avaliar o plano de aula do Outro é complexo, porém oportuniza a percepcao de distintas
possibilidades dentro da proposta elaborada. Apesar de manterem um eixo em comum, a
articulacdo da proposta de aula a teoria humanista, ambos planejamentos, o avaliado e o do
avaliador, desenharam caminhos diferentes para a aula. Por meio desse movimento de
avaliacdo a licencianda AQ teve a oportunidade de perceber outras opc¢des de organizacdo de
uma aula e de implementacdo dos principios da teoria humanista.

Dimensdo semelhante é relatada por BN em seu portfélio,

De inicio encontrei dificuldades no processo de avaliar o plano de aula do
outro grupo, analisamos e ao avaliar ndo encontramos pontos negativos e
ndo tivemos nenhuma critica ao plano de aula feito por eles. O meu plano de
aula e o do grupo que avaliei tem uma proposta de incentivo do pensamento
critico muito parecidas, 0 meu plano antes de introduzir o conteido o aluno
responderia a algumas problematizagdes focadas em seus cotidianos, e no
plano de aula do outro grupo eles apresentariam primeiramente o
experimento e depois a teoria, tendo como objetivos dos dois grupos em meu
ver incentivar o aluno a pensar e se questionar. Este processo me fez pensar
gue meu plano de aula e o do outro grupo estdo buscando incentivar o aluno
a ter pensamento critico, tendo como proposta de sequéncia didatica para
este semestre continuar nesta linha de raciocinio, primeiramente estimulando
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o0 aluno a pensar, se questionar, buscar informacgdes sempre com auxilio do
professor para depois introduzir a teoria do contetido proposto [BNE2.1].

O processo de avaliar o planejamento dos colegas possibilitou aos licenciandos um
repensar acerca do seu préprio plano e de outras possibilidades metodoldgicas. Nesse sentido,
avaliar o planejamento dos colegas se trata de um exercicio complexo, mas oportuniza um
ampliar de horizontes. Diante do exposto argumentamos que inserir discussdes que tenham
como escopo o planejamento, sdo fundamentais ao longo do percurso formativo dos
licenciandos, pois ampliam o espectro de compreensao da dimensdo pratica na acdo docente e
potencializam a articulacdo entre teoria e prética.

Por meio desse exercicio, inerente a elaboracdo de planejamentos, temos a oportunidade
de promover o desenvolvimento de saberes correlatos & docéncia como “saber preparar
atividades capazes de desenvolver aprendizagens” (CARVALHO e GIL-PEREZ, 2011). Além
de incorporar ao arcabougo de conhecimentos destes licenciandos a compreensao da atividade
docente como algo que “ndo acontece ou esgota-se apenas no contato com os alunos ou na
ministracdo de aulas. Ela vai muito além; e é essa reflexao/atividade/preparacdo longe dos
alunos que possibilita 0 desempenho competente da acdo docente quando em sala de aula”
(PEREIRA e MOHR, 2017, p. 35).

Ao desenvolver atividades que contemplavam movimentos de reflexdo e avaliagéo,
acerca do seu planejamento e dos seus colegas, os licenciandos tiveram a oportunidade de
vislumbrar outras possibilidades para sua sequéncia didatica, que deveria ser elaborada ao
longo do componente de BTA 11. KP, ao avaliar o plano de aula dos colegas, percebe outros

caminhos para elaboracdo de sua sequéncia didatica, nas suas palavras:

A minha sequéncia didatica para este semestre € procurar melhorias para
fazer com que em uma sala de aula, os alunos prendam a atencéo na matéria
que sera passada a eles e procurar sempre fazer com que eles estimule o
pensamento, e sempre que houver divida eles perguntem para o professor e
também facam pesquisas em casa para saber mais sobre a determinada
matéria passada a eles [KPE2.1].

As reflexdes inerentes as acbes realizadas em BTA | oportunizam projetar o
planejamento da sequéncia didatica, especialmente no que concerne a relacdo entre professor
e aluno. KP enfatiza, em sua escrita, a relevancia de oportunizar, no contexto da sala de aula,
uma boa relacdo entre professor e aluno, sem inibicdo quanto a realizar perguntas e/ou
esbocar incompreensdes. Além disso explicita o entendimento de que no processo de planejar
sua sequéncia didatica levara em consideragdo a¢fes que oportunizem aos alunos a construgdo
de um conhecimento relevante e significativo, ou seja, articulando os saberes que 0s alunos ja

tém a sua realidade.
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Conhecer outras possibilidades metodoldgicas, ao analisar o planejamento dos colegas,
amplia a gama de conhecimentos dos licenciandos. A analise de situacGes de ensino,
planejamentos e materiais didaticos sdo destacadas como boas opg¢des no desenvolvimento de
acoes no contexto da PCC, visto que oportunizam uma complexificacdo do entendimento da
atividade docente e favorecem um trabalho colaborativo (PEREIRA e MOHR, 2017). Diante
desse contexto, mesmo sem a insercdo direta no ambiente escolar estes licenciandos tém a
possibilidade de refletir, avaliar e elaborar propostas didaticas coerentes com a realidade
escolar. Sendo que estas poderdo ser aplicadas e reestruturadas quando forem desenvolver
acOes no contexto dos Estagios.

Na ultima escrita do portfolio, na qual os licenciandos buscaram tecer um texto
pontuando aprendizagens tanto referentes a BTA 1l quanto a EXP I, o tom reflexivo se
manteve presente. A elaboracdo deste texto contava com algumas orientacOes catalisadoras,
no sentido de nortear os licenciandos acerca dos pontos minimos que deveriam estruturar a
escrita. Os encaminhamentos podem ser observados por meio do excerto do diario de
pesquisa na sequéncia:

[...] este texto ira compor parte da nota, tanto para BTA Il quanto para EXP
I, e deve apresentar um carater de sintese do que discutimos em ambos
componentes. O texto deve apresentar 0s seguintes topicos:

a) Introducéo;

b) Teoria da Aprendizagem (Piagetiana e Visgotskiana), principais
conceitos, limites e potencialidades;

c) Abordagens da Experimentacdo (Investigativa e Problematizadora),
principais conceitos, limites e potencialidades;

d) PC, definicdo e articulacdo com as teorias da aprendizagem e
abordagens de experimentacéo (limites e potencialidades);

e) Conclusdes;

f) Referéncias (Diario de pesquisa ago/2017/E13.1).

A reflexdo tecida pelos licenciandos, especialmente quando consideramos o item d
mencionado no trecho supracitado, potencializa um revisitar dos entendimentos construidos
sobre PC. Essa escrita, a quinta e ultima do portfélio, localiza-se em uma zona temporal
proxima ao final das acdes de ambos componentes, BTA Il e EXP I. Nesse sentido podemos
perceber os entendimentos, acerca do PC, que se consolidaram nos licenciandos. Diante desse
cenario, compreendemos que mesmo de forma implicita, este movimento de rememorar as
aprendizagens construidas em BTA | e 1l, além de EXP |, oportuniza um revisitar do conceito
de PC.

BN em sua escrita rememora alguns entendimentos acerca do PC e destaca que:

O desenvolvimento do pensamento critico pode ser desenvolvido nas aulas
correlacionando o contetdo a fatos do cotidiano dos alunos para que
estimule a curiosidade deles, pois a curiosidade gera o ato de questionar.
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ProblematizagBes é outra maneira de desenvolver o pensamento critico,
sendo necessario desenvolver a compreensdo que € um aspecto utilizado
para entender o cendrio completo de um problema e importante para se
tornar um pensador critico. De um modo geral € necessario fazer com que 0s
alunos pensem, ndo dando as respostas ha eles, mas sim, ir estimulando eles
a pesquisar, questionar para chegar em resultados, os auxiliando na busca
por informacdo e guiando na filtragem destas informacBes para criagdo e
conhecimento [BNES5.3].

Alguns pontos relevantes podem ser destacados da escrita de BN, primeiramente a
percepcdo de que o PC pode ser desenvolvido é sinalizada logo no comeco, sendo esta
acrescida do entendimento de que para sua promoc¢ao podemos nos utilizar da perspectiva da
contextualizacdo. Diante dessa conjectura podemos inferir que o entendimento da licencianda,
acerca do PC, estrutura-se a partir da percep¢do de seu possivel desenvolvimento, ou seja, da
sua possibilidade de progredir por meio de acGes em sala de aula que se fundamentem na
contextualizagéo.

Além disso, a licencianda menciona a importancia da estimulacdo da curiosidade de
nossos alunos, pois concebe que por meio desta oportunizaremos a0os mesmos 0 exercicio de
questionamento. Problematizar também ¢ destacada, pela licencianda, como uma alternativa
na promoc¢do do PC. Sobre o papel do professor elucida que, mais do que dar respostas aos
alunos, devemos, enquanto professores, oportunizar um ambiente para pesquisa e selecdo de
informacGes rumo a construcdo de um conhecimento mais elaborado.

Cabe ressaltar que o entendimento do conceito de PC, expresso por BN e reforcado por
outros licenciandos, articula-se ao que € discutido na literatura, tanto quando pensamos na
perspectiva de possibilidade de desenvolvimento do mesmo (VIEIRA e TENREIRO-VIEIRA,
2014), quanto por estratégias como questionamento como potencialmente promotoras do PC
(TENREIRO-VIEIRA e VIEIRA, 2001; VIEIRA e TENREIRO-VIERA, 2003; VIEIRA e
TENREIRO-VIEIRA, 2005).

Acerca da curiosidade, nosso entendimento se aproxima em muitas facetas ao dela,
especialmente, quando consideramos as discussdes tecidas por Freire (1996), principalmente,
quando discorre sobre a necessaria passagem da curiosidade ingénua para a epistemolégica
em sala de aula. Esse movimento de migracdo da curiosidade sem maiores intencionalidades
para uma com intencdes explicitas nos leva a corroborar do expresso por BN, no final de sua
escrita, especificamente, quando fala do papel do professor. Mais do que apresentar verdades
estaticas e respostas prontas, como professores, precisamos provocar a davida e o desejo por

aprender mais.
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Nesse momento, nos permitimos inferir que o desenvolvimento do PC podera encontrar
em atividades que envolvam a pesquisa uma poténcia para sua promocdo. Acdes que se
estruturem explicitamente para a promocdo do PC e que se ancorem na pesquisa enguanto
principio pedagdgico podem se configurar como potencialmente promotoras da passagem da
curiosidade ingénua para a epistemoldgica.

Ainda sobre os entendimentos acerca do conceito de PC, percebemos que da mesma
forma que em BTA I, o estabelecimento de um perfil de pensador critico foi selecionado
como estratégia para sua definicdo. KP em sua escrita desenvolve o seguinte raciocinio:

O desenvolvimento do pensamento critico € muito importante, pois o aluno
necessita de ter as caracteristicas de um pensador critico que €, ser
questionador, ndo aceita tudo que lhe é dito como uma verdade, ele deve
estar sempre bem atento ao que estd acontecendo e sempre questionar
[KPES5.1].

Segundo a perspectiva da licencianda o desenvolvimento do PC é necessario no contexto
de sociedade que experienciamos e carrega consigo algumas caracteristicas como estar
sempre atento e ser questionador. N&o aceitar tudo que lhe é apresentado como verdade
estatica e imparcial é primordial, especialmente, quando consideramos a dimensdo do PC.
Nesse sentido, argumentamos acerca da relevancia de revisitarmos as ac6es desenvolvidas ao
longo dos componentes curriculares, pois este exercicio oportuniza uma retomada dos
conceitos e do préprio planejamento destes espacos, téo significativos quando consideramos o
processo de vir a ser professor.

A articulacdo deve ir além da exigida nos documentos normativos, que argumentam em
prol da relacdo entre as acdes desenvolvidas nos componentes com carga horaria de PCC e
Estagio (BRASIL, 2015b), e contemplar uma proficua conexd@o entre as distintas facetas do
curriculo. Saberes, pessoas, areas e aces precisam se conectar, 0 conhecimento desarticulado
e fragmentado ndo se adequa ao contexto social em que estamos imersos.

Ac0es que se estruturem a partir de principios como a recursividade e articulacdo a outros
espacos e contextos sao essenciais no decorrer do percurso formativo dos licenciandos. Todos
os componentes curriculares e formadores sdo responsaveis pela formacdo do professor
(MOHR e WIELEWICKI, 2017), nesse sentido, para além dos atrelados a PCC e Estégio,
deveria haver momentos e espacos para articulacdo dos saberes construidos e acles
desenvolvidas. Avaliar o que tem sido feito e como tem sido percebido pelos licenciandos

oportuniza um repensar destes cenarios, potencializando as a¢des realizadas.
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4.2.2 Teorias da Aprendizagem e o PC: algumas reflexdes

Enquanto a primeira dimensdo do metatexto se constituiu por um tom reflexivo, nesta a
tonalidade assume outras nuances, sendo essas mais proximas a um desafio de assumir
posicionamentos. N&o aqueles edificados pela rigidez e/ou imutabilidade, mas permeados por
um primeiro movimento de externalizar entendimentos e escolhas.

Os licenciandos ja ousam se posicionar, explicitando suas percepcfes e compreensdes,
ainda constituidas por pouca maturidade e profundidade, acerca das teorias da aprendizagem.
Neste momento realizam escolhas e expressam 0s motivos, relacionam e tecem pontos de
convergéncia e divergéncia entre teorias e metodologias.

No decorrer do processo de andlise das escritas dos portfolios emergiram, de forma
recorrente, questdes acerca das possiveis contribuicdes das teorias piagetiana e vigotskiana
para 0o Ensino de Quimica e para o desenvolvimento de estratégias didaticas que tencionem
promover o desenvolvimento do PC, assim como a percepcao de coabitacdo dos principios de
ambas teorias no contexto de sala de aula.

O planejamento do componente de BTA |l previa, primeiramente, a insercdo de
discussdes inerentes a teoria piagetiana e s apos a teoria vigotskiana. Diante desse contexto,
para melhor entendimento e contextualizacdo das escritas provenientes dos portfélios dos
licenciandos, compreendemos como relevante apresentar a organizagédo da aula que abordou a
teoria piagetiana, sendo assim, sua estrutura e atividades propostas podem ser observadas na
sequéncia:

Alguns dos conceitos da teoria proposta por Piaget foram o ponto de
discussdo da aula dessa semana, aspecto gque sempre é desafiador. No
entanto, nesse momento além de tantos outros desafios inerentes ao
planejamento, ensino e aprendizagem de conceitos desta teoria, o PC
emerge como um ponto de problematizacéo e reflexdo dentro deste contexto.
Qual seria a relag@o dos conceitos propostos por Piaget e a promogao do
PC? De que forma uma proposta orientada pela perspectiva de ensino e
aprendizagem discutida na teoria piagetiana pode promover o PC?

Nesse sentido, a aula foi estruturada a partir dos seguintes momentos:

a) Retomada das defini¢Ges de teoria, teoria da aprendizagem e objetivo das
teorias da aprendizagem;

b) Na sequéncia os licenciandos foram desafiados a responder ao seguinte
guestionamento: defina, nas suas palavras, 0o que é aprendizagem e como
ela ocorre;

c) Apds o registro, cada licenciando, na medida em que se sentia a vontade
a falar, comentou sobre sua defini¢do de aprendizagem;

d) Posteriormente algumas definigdes e caracteristicas da teoria cognitivista
foram apresentadas, além de seu contexto historico. Por meio dessa
dimens&o historica chegamos a discussdo sobre a perspectiva construtivista
nas teorias cognitivistas;

e) Novamente os licenciandos foram desafiados a responder ao seguinte
guestionamento: como podemos definir o construtivismo;
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f) Na sequéncia foram apresentadas trés possiveis linhas do construtivismo,
uma orientada pelos pressupostos da teoria piagetiana, a segunda pela
teoria vigotskiana e a terceira propondo uma articulacdo de ambas teorias;

g) Finalmente nesse momento nos centramos na discussdo de alguns dos
conceitos da teoria proposta por Piaget, foco de nossa aula de hoje. Dos
quais podemos destacar: sua questdo de pesquisa, estagios de
desenvolvimento e caracteristicas; e conceitos chave como assimilagéo,
acomodacao, adaptacao e equilibracéo.

h) Com a finalizagdo deste momento outros dois questionamentos foram
propostos aos licenciandos: qual a relacdo dos estagios de desenvolvimento,
propostos por Piaget, e o desenvolvimento do PC?; e, qual seria a
contribuicdo dos estudos produzidos por Piaget, para o Ensino de Quimica
e para o desenvolvimento do PC?;

i) Logo apds comegamos a dialogar sobre porque parece ser tao dificil
ensinar e aprender quimica e a dificuldade de trabalhar com uma ciéncia
que parece tdo abstrata a primeira vista. Foi apresentado aos licenciandos
uma proposta para trabalho do conceito de cinética quimica a partir da
tematica incéndio. O objetivo foi discutir a potencialidade da
contextualizagdo como uma ferramenta de articulagdo entre o conceito
quimico e a experiéncia do estudante, do que parece abstrato ao que parece
concreto;

j) Finalizamos a aula com a apresentacdo de um argumento onde se
defendia a importancia de compreender os modos de pensar e agir de
nossos alunos, procurando no espaco da sala de aula momentos de
equilibracdo e desiquilibracdo na busca por uma aprendizagem que se
fundamenta por processos de articulacdo dos saberes da escola aos da vida
cotidiana (Diario de pesquisa mai/2017/E4.1).

ApoOs apresentar a estrutura e as acOes desenvolvidas nessa aula podemos retomar as
escritas dos licenciandos. BN, em seu texto, pontua alguns dos entendimentos construidos
acerca das possibilidades e contribuicdes atreladas a teoria piagetiana, quando consideramos o

Ensino de Quimica. Nas suas palavras:

Piaget teve uma grande contribuicdo com estes estudos para o ensino de
quimica e para o desenvolvimento do pensamento critico, pois pelo fato da
guimica ser uma ciéncia com muitos conceitos microscépicos, por meio dos
estagios é possivel analisar alguns fatores para o ndo desenvolvimento do
aluno na construgdo do conhecimento, sendo que se este estiver no estagio
de modelo operatério concreto ndo conseguiria entender 0s conceitos
abstratos da quimica, sendo necessario métodos de concretizar o que é dito,
neste mesmo estagio o aluno ndo possui capacidade de desenvolvimento do
pensamento critico pois ndo possui a capacidade de criar hipGteses e
questionar. Sendo visualizado no aluno estes estagios pode se desenvolver
métodos para auxilid-lo a construir o pensamento critico e 0 conhecimento
[BNE3.2].

Em sua escrita BN apresenta alguns posicionamentos e entendimentos interessantes,
incialmente destaca questdes correlatas ao exercicio atrelado a ensinar Quimica. E o
caracteriza como complexo visto que carrega consigo a dificuldade em trabalhar mais
intensamente em niveis microscopicos, com conceitos abstratos e que envolvem niveis de

raciocinio que nem sempre estdo proximos ao modo de pensar de nossos alunos.
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Posteriormente, elenca o conceito de estagios de desenvolvimento, proposto por Piaget, como
subsidio para elaborar propostas mais coerentes entre 0 que precisamos ensinar, a forma como
sera ensinado, ou seja, a metodologia, e o nivel de desenvolvimento, o tipo de modo de
pensar, de nossos alunos.

A licencianda ainda pontua que por meio desse conceito podemos organizar estratégias
que potencializem a promocdo do PC, mas sinaliza que o mesmo ndo poderia ser
desenvolvido em individuos que estivessem em estagios iniciais como o operatério concreto.
Antes de tecer uma analise das afirmacdes expressas por BN, compreendemos como relevante
revisitar alguns aspectos concernentes ao desenvolvimento da teoria proposta por Piaget.

A teoria interacionista/construtivista piagetiana tencionou responder uma grande questao:
“Como se passa de um estado de menor conhecimento para um estado de maior
conhecimento?” (GOMES e BELLINI, 2009, p. 4). Para isso, em conjunto de seus
colaboradores, Piaget investigou como as criangas, do nascimento a adolescéncia, reagiam a
determinadas situac6es, que orientavam seus protocolos de pesquisa. Essa opcéo configurou a
sua investigacdo um carater distinto, visto que diferentemente do que, recorrentemente, era
realizado Piaget buscou respostas inicialmente nas criangas, no periodo do nascimento a
adolescéncia, antes de ir a historia da ciéncia (GARCIA, 2002).

A explicacdo acerca do conhecer, por meio do processo de compreensdo das mudancas
pertencentes entre os niveis mais rudimentares e os mais elevados, ou seja, dos modos de agir
e pensar das criancas entre a infancia e a adolescéncia, proporcionou o desenvolvimento do
que Piaget denominou de epistemologia genética (GARCIA, 2002). Diante do exposto,
apresentaremos alguns termos que compreendemos como relevantes no processo de
entendimento desta teoria e das possiveis contribuicbes da mesma para o Ensino de
Ciéncias/Quimica.

O primeiro deles se trata da ideia de esquema, segundo Ramozzi-Chiarottino (1984, p.
36), este se trata da “[...] forma pela qual a crianca entra em contato com o mundo. Assim, em
presenca de cada objeto novo, ela procurard encaixd-lo em seus esquemas, ou Seja,
“classifica-lo”. Esses esquemas, que podem ou ndo se aplicar aos objetos, sdo passiveis de
modificacdo”. Quando o esquema é suficiente para classificar o novo objeto, ndo ha
significativas modificacdes, e se experiencia o processo de assimilacdo, porém se 0 esquema
ndo oportuniza esse encaixe nos deparamos com a acomodacao. “Assim, 0S esquemas ou
assimilam os objetos ou se acomodam a eles, 0 que quer dizer que se reequilibram por ocasido
de cada variagéo do meio” (RAMOZZI-CHIAROTTINO, 1984, p. 37).
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Ante 0 exposto podemos observar que, segundo a teoria piagetiana, por meio da interacao
com os objetos o sujeito elabora seus esquemas, que podem ser entendidos como sistemas de
classificacdo. Esses esquemas podem ser Gteis ou ndo para analise de novos objetos, quando
este é suficiente para o processo de encaixe se observa o que se denomina de assimilagdo, mas
quando este se mostra limitado novos esquemas podem ser elaborados, ou 0s velhos podem
ser modificados, nesse caso se experiencia a acomodacéo.

Considerando os termos apresentados até o momento, ou seja, esquema, assimilacéo e
acomodacdo, podemos avancar para o proximo, denominado de equilibragdo. Segundo
Wadsworth (2000, p. 22) “Piaget chamou o balanco entre assimilacdo e acomodacdo de
equilibrio” e argumenta que “um balanco entre assimilacdo e acomodacdo é tdo necessario
guanto os processos em si”. Por meio dessas compreensdes, Piaget argumenta que ao longo de
seu desenvolvimento cognitivo a crianga devera passar por diferentes etapas, tencionando um
equilibrio entre a assimilacdo e a acomodacao. Sendo assim ndo devera construir um sistema
de classificacdo, esquemas, tdo vasto que se torne generalista, nem um t&o restrito que impeca
sua aplicagédo a outros objetos.

Tencionando sintetizar esses movimentos, e proporcionar um entendimento do processo
de adaptacdo, Wadsworth (2000, p. 24) argumenta que:

Do nascimento até a fase adulta, o conhecimento é construido pelo
individuo, sendo os esquemas do adulto construidos a partir dos esquemas da
crianca. Na assimilacdo, o organismo encaixa 0s estimulos a estrutura que ja
existe; na acomodacdo, 0 organismo muda a estrutura para encaixar o
estimulo [...].

Na interacdo com 0 objeto o sujeito experiencia movimentos de assimilacdo ou
acomodacdo, transcorrido esse momento caso 0 esquema, seja ele ja existente, modificado ou
novo, passe a ser suficiente no sistema de classificacdo temos a adaptacdo. No entanto,
parece-nos pertinente destacar que esse sistema dinamico, nunca estatico, precisa se manter
em constante exercicio. Nao atingimos o equilibrio e nos mantemos nele, a cada encontro,
com novos objetos nossos esquemas se demonstram insuficientes e todo o processo de
movimenta.

Ap0s apresentar esses termos nos deteremos aos estagios de desenvolvimento, talvez um
dos termos mais propagados e na mesma proporcdo incompreendidos nesta teoria. Esses
estagios podem ser entendidos como etapas do desenvolvimento mental e se estruturam em
quatro, dos quais podemos citar: Estagio sensorio-motor (pré-verbal, 0-2 anos), Estagio pré-

operatério (inicio da linguagem e da fungdo simbdlica, 2-7 anos), Estagio das operagdes
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concretas (7-11 anos) e Estagio das operacGes formais ou hipotético-dedutivas (11 anos em
diante) (WADSWORTH, 2000).

Ao periodo denominado de Estagio sensorio-motor, Moreira e Osterman (1999, p. 13),
atribuem os seguintes processos de desenvolvimento:

Este periodo é subdividido em seis estagios e, de uma maneira geral, o
desenvolvimento ao longo destes estadgios revela um processo de
descentralizagdo. A crianca comeca sua vida em um estado ndo diferenciado,
nao separando seu eu do meio ou o desejo da realidade. Ela esta centrada em
torno de si prdpria. Nos primeiros estagios, a crianga ndo tem um conceito
maduro de objeto. Um objeto deixa de existir quando passa fora a sua
imediata percepgdo. Além disso, para a crianca 0 mundo é meramente uma
série de "figuras" instveis e desconexas. Nem ela propria nem o meio
externo existem como entidades autdnomas. No curso do desenvolvimento, a
crianca avanca deste estado ndo diferenciado para um de maior separacdo
entre ela prépria e o meio. Ela descentraliza-se. No caso do conceito de
objeto, a crianca, agora, concebe o0s objetos como existindo
independentemente. Este maior entendimento do mundo externo é, ao
mesmo tempo, uma maior compreensdo de si propria.

Por meio de seu protocolo de investigacdo Piaget identificou que a ampla parte do
comportamento do bebé, neste periodo, é reflexo. “Portanto, durante este primeiro periodo, o
bebé assimila todos os estimulos através dos sistemas reflexos [...] de uma maneira
indiferenciada” (WADSWORTH, 2000, p. 42). Sendo estes atos reflexos testados e utilizados
cotidianamente, neste primeiro periodo, ocorrem modificacbes que permitem 0
desenvolvimento de estruturas cognitivas futuras. As nocbes de objeto e causa e efeito
também sdo desenvolvidas nesse momento. Quando progride para um nivel onde sua
interacdo com 0s objetos atinge um nivel representacional, mais centrado na area simbdlica,
em detrimento de sensOrio motora, a crianga inicia o periodo posterior, denominado de
Estagio pré-operatorio.

Sobre o Estagio pre-operatorio e o desenvolvimento do pensamento pré-operacional
Wadsworth (2000, p. 65) elucida que:

[...] uma crianga evolui de um ser que funciona de um modo
predominantemente sensério-motor, e cujo “pensamento” se da através das
acbes motoras, a um ser que funciona de modo cada vez mais conceitual e
representacional. Gradativamente, ela passa a ser capaz de representar
eventos internamente (formular sequéncias de agdes na representagdo, ou
pensar) e torna-se menos dependente de suas agdes sensério-motoras para
direcionar o comportamento.

A esse periodo € atrelada a caracteristica da centralizacdo, visto que a crianga s6 tem
capacidade de se focar em uma determinada quantidade, restrita, de informagdo. Além disso o

pensamento, nesta zona, se caracteriza por ser estatico, centrado apenas nos formatos em
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detrimento das quantidades, e irreversivel, sem a possibilidade de realizar o sentido inverso
quando desenvolve um caminho cognitivo (MOREIRA e OSTERMAN, 1999).

No que concerne ao Estagio das operacBes concretas e 0S processos mentais de uma
crianca Wadsworth (2000, p. 103-104) destaca que “[...] 0os processos mentais de uma crianga
tornam-se légicos. Ela desenvolve aquilo que Piaget chamou de operacGes légicas. Durante o
desenvolvimento operacional concreto, a crianga desenvolve processos de pensamento l6gico
(operacOes) que podem ser aplicados a problemas reais (concretos) [...]”.

Carvalho (1983), que desenvolve significativas reflexdes acerca da teoria piagetiana no
Ensino de Ciéncias, elucida que neste estagios os alunos sio capazes de “ler a experiéncia sob
a forma de correspondéncias diversas (comprimento X peso, grossura X comprimento), podem
construir implicitamente tabelas de duas entradas, mas ndo sabem interpreta-las, a ndo ser no
caso da correspondéncia imediata, e ndo conseguem dissociar os fatores” (p. 58-59).

Em contraste no Estagio das operagdes formais o individuo é capaz de, a partir da
realidade percebida, enunciar proposicdes hipotéticas e selecionar as melhores hipoteses
(CARVALHO, 1983). Sendo assim sdo capazes de “raciocinar sobre problemas hipotéticos
totalmente simbdlicos (construidos em suas mentes) e podem deduzir conclusdes logicas”
(WADSWORTH, 2000, p. 128).

Algumas das criticas a teoria piagetiana se centram no periodo, faixa etéria, atribuido aos
Estagios. Porém, esta percepc¢do reflete um entendimento limitado deste ponto da teoria, ao
estruturar as zonas de desenvolvimento, por meio dos Estagios, Piaget ndo atribui
caracteristicas rigidas e imutaveis entre elas, tdo pouco generaliza estes periodos de forma
inalteravel para todas as criancas. Precisamos compreender estes como zonas sem muros
rigidos de separagdo entre si, a passagem entre um e outro ndo é automatica, mas progressiva
(CARVALHO, 1983; MOREIRA e OSTERMAN, 1999; WADSWORTH, 2000).

Diante desse contexto podemos argumentar acerca das contribuicdes que a teoria
proposta por Piaget apresenta para o Ensino de Ciéncias/Quimica e para a promocao do PC,
visto que oportuniza compreender os modos de pensar e agir de diferentes estagios e niveis de
desenvolvimento de nossos alunos. Entender e reconhecer estes diferentes modos de pensar e
agir oportuniza a elaboracdo de estratégias didaticas mais coerentes com a realidade de nossos
alunos, o que potencializa os processos inerentes ao ensino e a aprendizagem.

Questionando a pertinéncia, de professores de Fisica, conhecerem ou ndo a teoria
piagetiana Gomes e Bellini (2009, p. 9) constroem o seguinte argumento:

A resposta pode ser ndo se, para nos, ndo importa o tipo de ensino e de
pergunta que podemos fazer sobre os conteudos da ciéncia fisica que
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ensinamos. Mas, a resposta seria sim, se nos preocupamos com a nossa
conduta epistemoldgica em sala de aula. Se os contetdos de fisica s&o vistos
como produtos de atividades operatérias complexas de dedugdo e
experimentacdo e se queremos ir além do empirismo e de um ensino
puramente transmissor de conhecimentos, entdo a teoria piagetiana nos
fornecera argumentos sélidos para a acdo docente cotidiana em situacao de
ensino de fisica.

Essa reflexdo transcende o contexto do Ensino de Fisica e pode ser transposta a outros
como o Ensino de Ciéncias e Quimica. Ao se apropriar de teorias, como a elaborada por
Piaget, o professor tem a oportunidade de conhecer e entender as dificuldades correlatas ao
ensino e a aprendizagem de sua area, sO por meio desse reconhecimento novas estratégias
didaticas poderdo ser elaboradas e progressivamente reestruturadas. Nesse mesmo movimento
a elaboracéo de propostas didaticas que tencionem promover o PC poderdo encontrar na teoria
piagetiana elementos para intensificar suas acoes, trabalhando a partir do nivel de pensamento
atual dos alunos e oportunizando sua ampliacdo e complexificagéo.

Apos estas consideragfes podemos retornar as escritas dos licenciandos, pois nesse
momento, 0S mesmos, esbocam 0s primeiros movimentos de aproximacéo e articulacdo dos
conceitos da teoria piagetiana ao Ensino de Quimica e a promocdo do PC. AQ, diferentemente
do expresso por BN anteriormente, expressa 0 entendimento de que o PC poderd ser
desenvolvido, em maior ou menor propor¢do, ao longo de todos os estagios. Nas suas
palavras:

O pensamento critico ao meu ver, entra em quase todos os estagios, porém,
em cada um de um modo diferente, no sensério-motor o bebé percebe que
quando ele chora ele tem respostas, seja conseguindo mama, colo e etc. No
pré-operatério a crianca olha para determinada coisa/objeto e sabe sua
finalidade, o concreto é a excecdo, é a fase em gue a crianca apenas aceita as
coisas, no operatdrio formal é onde se encontra maior desenvolvimento do
pensamento critico, pois a pessoa desenvolve vérias maneiras de entender o
abstrato e fazer comparagdes [AQE3.1].

Enguanto BN argumenta acerca da possibilidade de desenvolvimento do PC apenas no
estagio operatorio formal, embasada pelo entendimento de que, somente, nesse nivel o
individuo tem a capacidade de elaborar hipoteses. AQ expressa a percepcdo da probabilidade
de seu desenvolvimento no decorrer de todos os estagios, com a exce¢do do denominado de
operatorio-concreto, tendo em vista o fato do individuo ndo ser capaz de problematizar o0 meio
em que se inseri. No entanto, alguns pontos precisam ser problematizados, especialmente,
guando consideramos o0s entendimentos, acerca do PC, expressos pelos licenciandos

anteriormente.
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Quando argumentam que o PC pode ser desenvolvido, precisam considerar a perspectiva
de que 0 mesmo ndo é algo inato, ou seja, ndo nascemos com ele, mas o desenvolvemos no
decorrer de nossas experiéncias. Nesse sentido, como poderemos restringir a realizagdo de
estratégias que tencionem sua promocao, apenas, a niveis cognitivos mais elevados e com
caracteristicas j& vinculadas ao PC, como a elaboracdo de hipoteses. Estratégias didaticas, que
objetivem explicitamente a promocdo do PC, precisam ser inseridas no decorrer de toda
vivéncia escolar, ou seja, desde os primeiros anos até no Ensino Superior. Por meio desse
desafio cognitivo nossos alunos poderdo experienciar contextos que potencializardo o
desenvolvimento do PC no decorrer da complexificagdo dos seus modos de pensar e agir.

Além disso, ao argumentar acerca da impossibilidade de promocdo do PC no estagio
operatorio concreto, AQ desconsidera, o fato de que muitos individuos na fase adulta ainda
ndo estdo no ultimo estagio, o operatério formal (CARVALHO, 1983). Existem diferentes
capacidades de PC que podem ser promovidas a partir dos trés anos, como a maioria das
correlatas a area denominada de clarificacdo elementar, proposta na taxonomia desenvolvida
por Ennis. Logo como poderemos restringir o desenvolvimento de a¢bes para promocao do
PC, apenas, a outros periodos exceto o concreto. Quando pensamos no contexto do Ensino de
Ciéncias/Quimica entendemos que nossas acdes requerem dos alunos habilidades cognitivas
que estdo atreladas ao estagio formal, porém muitos se encontram em um estagio anterior.
Sendo assim, a realizacdo de estratégias que objetivem a promocdo do PC pode ser
compreendida como alternativa para complexificacdo do modo de pensar de nossos alunos.

AT, ainda no mesmo movimento de discussao, acerca da relacdo entre os estagios de
desenvolvimento e o PC, expressa o entendimento de que o PC podera ser, intensamente,
mais desenvolvido nos dois Ultimos estagios, respectivamente, operatorio concreto e formal.

Nas suas palavras:

O pensamento critico nos dois primeiros estagios é pouco desenvolvido pois
a crianca ndo tem percepcdo total do mundo que estd inserida. Ja nos dois
Gltimos estagios o individuo ja se encontra inserido na sociedade e ja tem
percepcdo mais ou menos do que pode ou ndo ser verdade [ATES3.1].

O entendimento de AT nos parece mais coerente e constituido por uma apropriacao mais
densa dos conceitos atrelados a teoria piagetiana. Especialmente, quando estrutura seu
argumento a partir da premissa de que o PC teria menor intensidade nos dois primeiros
estagios, considerando a auséncia da percepcdo da relacdo sujeito e objeto no primeiro
estagio, devido ao egocentrismo e a minima presenca no subsequente (WADSWORTH,
2000).
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Diante do exposto, argumentamos acerca da relevancia da teoria piagetiana como
subsidio no desenvolvimento da pratica pedagoOgica e na elaboracdo de estratégias que
tencionem, explicitamente, a promocdo do PC. Compreendemos que 0s conceitos atrelados a
essa teoria oportunizam a elaboracdo de estratégias mais coerentes e potencialmente mais
significativas na promocdo do PC, visto que possibilitam o entendimento dos modos de
pensar e agir de nossos alunos, minimizando com isso distor¢des e inconsisténcias entre o que
pretendemos, como realizaremos e o nivel de cognitivo dos mesmos.

Quando desafiados a pontuar acerca das contribuigdes da teoria vigotskina para o Ensino
de Quimica e na promoc¢édo do PC, a ampla maioria dos licenciandos acabou ndo adentrando
nessa énfase, restringindo sua escrita, apenas, a uma sintese dos conceitos centrais da teoria.
Apenas AT ousou realizar esse exercicio, mesmo que de forma sutil, expressou seus
entendimentos, como pode ser observado na sequéncia:

a) O humano ndo esta presente no nascimento, ou seja, € uma construcdo
social resultado de interacdo dialética entre sujeito e meio socio-cultural: O
PC é trabalhado neste quesito quando fala-se da interacdo social pois
sabemos que o PC s6 é verdadeiramente trabalhado uma vez que se discute e
averigua-se ideais com as demais pessoas;

b) integracdo de fatores bioldgicos e sociais: Sabemos que o PC esta
intimamente envolvido com as habilidades cognitivas como ja foi provado
pela ciéncia, desta maneira os fatores sociais que como ja vistos sdo
fundamentais para o PC se ligam com os biolégicos [ATE3.1].

Ao discorrer sobre a relacdo da teoria vigotskiana com o desenvolvimento do PC, AT,
pontua, especificamente, acerca da relevancia da interacdo social como poténcia nesse
processo. Nesse sentido, compreendemos como relevante pontuar alguns principios
estruturantes desta teoria, para isso apresentaremos quatro ideias, entendidas como centrais,
para a compreensao do desenvolvimento da mesma.

A primeira diz respeito a relacdo individuo/sociedade, segundo Vigotski as caracteristicas
humanas sdo desenvolvidas por meio da interacdo dialética entre homem e 0 meio socio-
cultural. Ou seja, 0 homem ndo nasce homem, mas se torna no interagir com 0 meio,
transformado a si e ao contexto que pertence. A segunda aborda a influéncia da cultura no
desenvolvimento humano, visto que o mesmo nao ocorre de forma imutavel e passivel, mas
sim dependente do desenvolvimento histérico e das formas sociais da vida humana. A terceira
contempla a base bioldgica do funcionamento psicoldgico, o cérebro, tendo em vista sua
importancia na atividade mental. A quarta aborda a relevancia da mediacdo, que se faz
presente em toda a¢do humana, atribuindo aos instrumentos técnicos e sistemas de signos
importéncia vital nesse processo e designa a linguagem, a percepcao de signo mediador por
exceléncia (REGO, 2012).
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Na aula em que a teoria vigotskiana se configurou como centro das discussdes optamos
pela seguinte organizacgdo, descrita na escrita no diario de pesquisa na sequéncia:

A aula foi organizada a partir de alguns slides onde apresentava uma breve
contextualizacdo do foco da pesquisa realizada por Vigotski, alguns dos
conceitos propostos como os planos genéticos (Filogénese; Ontogénese,
Sociogénese e Microgénese). Assim como dos conceitos de interacao,
mediacao, zona de desenvolvimento iminente e internalizacéo.

Buscamos pensar propostas no Ensino de Quimica que se ancorassem
nesses aspectos, para isso, compartilhei algumas experiéncias que ja tive
com os licenciandos. Em paralelo, sempre buscamos pensar como o PC
pode ser desenvolvido por meio dos pressupostos propostos na teoria
vigotskiana. Em um momento final buscamos compreender algumas das
diferencas entre a teoria Piagetina e Vigotskiana (Diario de pesquisa
jun/2017/E6.1).

Com base no exposto podemos perceber a influéncia da dimensdo da interacdo social
como fundamento estruturante na teoria vigotskiana, assim como proposto na escrita de AT.
Nesse sentido, compreendemos a relevancia desta teoria na pratica pedagogica € no processo
de elaboracdo de estratégias didaticas para promocdo do PC, tendo em vista, 0s principios
supracitados, e conceitos discutidos no metatexto anterior, como a mediacdo e a Zona de
Desenvolvimento Iminente. Entendemos que ambas teorias, visgotskiana e piagetiana, podem
ser consideradas bons aportes para pratica pedagdgica e no processo de elaboracdo de
estratégias para promocdo do PC, especialmente em sua énfase da relacdo social e fatores
biologicos.

Considerando esse entendimento, acerca da potencialidade de ambas teorias como
subsidio para elaboracdo de estratégias didaticas que tencionem promover o PC, podemos
analisar as escritas elaboradas pelos licenciandos que adotaram essa nuance. Vale ressaltar
que os licenciandos foram desafiados, no final da aula que abordou a teoria vigotskiana, a
escrever a partir de uma questéo catalisadora acerca da potencialidade de ambas teorias, como

pode ser observado no trecho do diario de pesquisa a seguir:

Como tarefa ficou a quarta escrita do Portfolio (E4), na qual devem
construir um texto, individualmente, a partir dos seguintes questionamentos:
Quais os principais conceitos da teoria vigotskiana? Apresente as defini¢des
de cada um e como podemos pensar o desenvolvimento do PC a partir deles;
Destaque os planos genéticos, estudados por Vigotski, e apresente as
caracteristicas de cada um; Com relagdo ao ensino e aprendizagem, quais
as principais contribuicdes da teoria vigotskiana para o Ensino de Quimica
e para o desenvolvimento do PC; Apresente as concepgfes acerca do
desenvolvimento para Vigotski e Piaget; Como pensas que as teorias
Piagetina e Vigotskiana podem contribuir na construcdo da tua sequéncia
didatica? (Diério de pesquisa jun/2017/E6.2).
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Por meio desse exercicio de escrita os licenciandos foram desafiados a explicitar seus
entendimentos e, especificamente, sobre o Gltimo questionamento sinalizam a percepcao da
possibilidade coabitacdo dessas teorias, entendidas como subsidios, no processo de elaboracéo
de suas sequéncias didaticas. Compreendem que apesar de apresentarem conceitos e énfases
diferentes, ambas teorias, podem ser desenvolvidas em sala de aula de forma colaborativa, ou
seja, a partir do reconhecimento de seus limites e potencialidade podemos nos ancorar nos
principios e conceitos das duas perspectivas.

As palavras de AQ explicitam esse entendimento, pois segundo a licencianda “apesar de
serem teorias bem diferentes, ambas juntas podem ser uma grande ferramenta de construcao
de conhecimento, pois as duas tem seus pros e contras” [AQE4.1]. Sobre como estas
perspectivas influenciaram no seu planejamento BN elucida que “[...] uma aula com teorias
Piagetianas estara voltada mais para o individuo e uma com teorias Vigoskiana tera mais
conceitos de interagdo entre os membros da classe” [BNE4.1].

Autores como Gomez (1998) e Mortimer (2000) argumentam acerca da potencialidade de
ambas teorias como aportes no desenvolvimento da pratica pedagdgica. Mortimer (2000, p.
164) discorre que estas mantém como elo em comum o entendimento do sujeito, pois o
compreendem como “formado ndo s6 pelo encontro adaptativo com o mundo fisico, mas
também através da interagdo entre as pessoas”. Nesse sentido, corroboram da compreensao de
gue o conhecimento esta na relacdo entre sujeito e objeto. Suas divergéncias se relacionam as
énfases adotadas, enquanto um se centra no social e cultural o outro se enfoca nas dimensdes
biologicas, nesse interim precisamos considera-los complementares em detrimento de
convergentes (MORTIMER, 2000).

Ambas as teorias contribuiram para o processo de planejamento das aulas, sob a
perspectiva dos licenciandos, seja considerando os principios e conceitos de uma ou de outra.
O importante nesse processo foi conhecer, avaliar e analisar os limites e potencialidades de
cada uma, considerando o contexto em que as agdes e a pratica pedagogica seriam realizadas.
Diante deste cenario, nos alegra perceber pistas acerca da constituicdo de professores que
mais do que preocupados em aderir a uma ou outra corrente, se dedicam a conhecer
perspectivas tedricas, compreendé-las, analisa-las e considerar sua implementacdo ou nao
sempre a partir de suas metas, metodologias e realidade em que se inserem.

No que concerne a utilizacdo destas teorias como fundamentos para promocédo do PC na
elaboragdo da sequéncia didatica KP reflete que “[...] o pensamento critico também pode
ocorrer, através das teorias de Piaget e Vigotsky, as teorias estudadas por eles quando bem

aplicadas podem desenvolver o pensamento critico” [KPE5.3].
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Ao longo das sequéncias didaticas, elaboradas pelos licenciandos, podemos observar a
implementacdo e concretizagcdo desses entendimentos, assim como pontos de divergéncia e
convergéncia entre 0 que expressam e o0 que realizam. De forma geral, todas as trés
sequéncias didaticas se estruturam a partir de um principio, o da contextualizacdo. No
decorrer das acBes fica explicita a intencionalidade dos licenciandos em desenvolver a
dimensdo conceitual da quimica de forma atrelada a vivéncias e teméticas do cotidiano dos
alunos. Além disso, a busca pelo desenvolvimento de aces que oportunizam aos alunos um
papel ativo no processo de ensino e aprendizagem se configura como eixo comum dos
planejamentos.

Em todas as sequéncias didaticas existe um exercicio de tentativa de promog¢do do PC,
porém apenas duas explicitam isso de forma mais efetiva sinalizando as capacidades e
disposicOes esperadas. Como estratégia didatica para promoc¢éo do PC, foi utilizada, em todas
as sequéncias, a proposta de debates. Porém, cada uma das sequéncias didaticas acabou
assumindo nuances diferentes do debate, ou seja, com estruturas mais ou menos organizadas
do mesmo. Assumindo assim o formato de um “‘juri simulado”, em uma das sequéncias, e nas
outras duas, apenas, constituido pelo exercicio de discutir determinada tematica em grupos.

Como fundamentos teoricos duas se subsidiaram tanto na teoria piagetiana quanto na
vigotskiana e uma, apenas, na vigotskiana. No entanto, somente em uma, das trés sequéncias
didaticas, ficou mais claro como os principios destas teorias foram implementados no
processo de elaboracdo do planejamento.

Na primeira sequéncia didatica os licenciandos elaboraram um planejamento a partir da
tematica “Petroleo”, tendo como objetivo trabalhar conteddos introdutérios de Quimica
Orgénica para o terceiro ano do Ensino Médio. Entretanto, o tema sO assumiu maior
importancia na quinta e sexta aula, as demais foram destinadas a discussdo conceitual sem
maior aprofundamento do tema, se restringindo a discutir aspectos conceituais da Quimica
Organica. Nestas aulas a tentativa de promocdo do PC se centrou na realizacdo de alguns
guestionamentos, mas sem significativas inovacdes em termos do conteddo dos mesmos.

Nas aulas cinco e seis esbocam a proposta de realizacdo de um debate acerca das
aplicacBes do petroleo e da producdo do alcool e da gasolina, questionando os alunos acerca
da importancia da sua utilizacdo. A estrutura do debate parte da divisdo da turma em dois
grupos, um devera defender o uso do alcool e o outro da gasolina. Como reflexdo acerca do
processo de elaboracdo da sequéncia didatica elucidam:

Nesta sequéncia didatica pode-se perceber como é importante o
planejamento de um roteiro a ser seguido pelo professor bem como a relagéo
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desse plano com as teorias de aprendizagem do ensino pois embora o
conteudo seja muitas vezes elementar para o professor, deve-se sempre ter
em mente que a turma é uma vasta variedade de alunos e que cada uma
dessas pessoas tem seu préprio tipo de aprendizado de acordo com que lhe
apresenta. Por esse mesmo motivo é que tém-se em mente que ao invés de se
utilizar apenas uma das teorias da aprendizagem é importante sempre utilizar
0 maior nimero de recursos possiveis referentes ao método de ensino para
melhor trabalhar o pensamento critico em cada aluno bem como cada
aprendizado dos alunos [Sequéncia Didatica de AQ+ATU1].

Apesar de no exercicio de reflexdo pontuarem a potencialidade da diversificacdo de
estratégias de ensino e da fundamentacdo da pratica pedagdgica por meio das teorias da
aprendizagem, ao elaborar o planejamento estes licenciandos recaem a propostas,
recorrentemente, utilizadas como a insercdo da discussdo conceitual desprovida de maiores
movimentos de contextualizacdo. Apenas no debate ha um exercicio de maior diversificacdo e
contextualizacdo. No entanto, ndo existe uma maior organizacdo do planejamento no sentido
de elaboracdo de questionamentos, realmente potentes, na promoc¢do do PC. As capacidades
de PC mencionadas como desenvolvidas se restringem a solicitar aos alunos exemplos e
contra-exemplos e a investigar.

No que concerne a articulacdo as teorias da aprendizagem os licenciandos esbogcam
alguns conceitos estruturantes das teorias piagetianas e vigotskianas, mas ndo ampliam a
escrita pontuando como se implementam na estrutura de suas acdes. De forma geral, a
sequéncia didatica apresenta muitas limitacGes, especialmente porque o equilibrio entre tema
e discussdo conceitual, tende muito mais para abordagem conceitual desprovida de maior
contextualizacdo.

No entanto, percebemos a existéncia de um ensaio em romper com 0 ensino pautado na
transmissdo, especialmente, na tentativa constante de “dar voz” aos alunos no decorrer das
acoes. Mesmo sem maior complexificacdo dos conhecimentos existe um movimento continuo
em propor a realizacdo de atividades de registro, no decorrer das aulas, no intento de
acompanhar as aprendizagens e com isso reorientar a proposta se necessario.

Na segunda sequéncia didatica as licenciandas desenvolvem um planejamento também
para o terceiro ano abordando o conteudo de Quimica Organica, porém relacionado a uma
zona temporal diferente, mais especificamente, apos terem sido discutidas todas as fungdes
orgénicas. O tema abordado ¢ “Quimica das drogas” e perpassa todas as oito aulas. Nas
primeiras quatro aulas sdo propostos espacgos de discussao conceitual atrelados a tematica das

drogas e, também, a producéo do petrdleo. Essas aulas sdo constituidas por questionamentos
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que, apesar, de simples objetivam analisar o nivel de apropriacdo dos alunos diante das
discussoes.

A partir do final da quarta aula, é apresentada aos alunos a proposta da realizagcdo de um
juri simulado acerca da liberacdo ou ndo da maconha. O trecho a seguir, proveniente da
sequéncia didatica, expressa a problematica, foco do juri:

[...] tal probleméatica consiste em um artigo a respeito de uma lei que
liberaria 0 uso do Canabidiol (substancia encontrada na maconha) para
tratamento de doencgas cronicas, onde em um caso real, para uma crianga
com uma doenca rara foi comprovado que o uso da substancia diminuiu o
nimero de convulsdes sofridas pela crianga, chegando num periodo onde a
crianga ndo apresentava, mas nenhuma convulsdo, porém, caso a substancia
fosse liberada, a maconha também seria liberada em todo o pais para uso
geral [Sequéncia Didatica AC+AFU1].

Apos exposicédo da problematica, os alunos seriam organizados em grupos diversificados,
que representariam 0s seguintes setores: pais de pessoas com problemas de salde que
gerassem convulséo, grupos contra liberagcdo da maconha, industria farmacéutica, conselho de
medicina, advogados, promotores, etc. A quinta e sexta aula sdo destinadas a orientacdo dos
grupos e elaboracdo dos argumentos de cada um dos que irdo expor opiniées no momento do
juri. Na sétima e oitava aula o juri seria realizado e a professora assumiria o papel de juiza.
No entanto, segundo as licenciandas, ndo deveria se posicionar, mas na sua fala final destacar
a importancia de considerarmos os diferentes pontos de vista no processo de tomada de
decisdo. Além de tentar apresentar a relevancia da discussdo dos conceitos quimicos atrelados
a essa tematica.

Apesar da proposta ser muito interessante e potente na promocéao do PC, as licenciandas
ndo realizaram o exercicio de identificar as capacidades e disposi¢cGes promovidas. No que
concerne a fundamentacéo teorica, vinculam seu planejamento a teoria vigotskiana, a partir de
conceitos como Zona de Desenvolvimento Iminente, pois consideram que suas acOes
trabalham a partir da zona real de desenvolvimento dos alunos e tencionam a passagem para
uma iminente, por meio da realiza¢do da discussdo conceitual atrelada a tematica. Outro ponto
de aproximacdo se refere a importancia atribuida a linguagem, que segundo elas, assume
diferentes frentes, como no registro escrito e na oralidade.

Como reflexdo acerca de todo o processo de planejamento destacam:

A sequéncia didatica proposta para o ensino de quimica utilizou a situagao-
problema como instrumento didatico partindo das ideias do tema do
cotidiano das drogas. O tema gera uma situacdo problema com
problematiza¢do do juri como uma situacdo didatica na qual se propde ao
sujeito uma tarefa que ele ndo pode realizar sem efetuar uma aprendizagem
precisa. Essa aprendizagem, que constitui o verdadeiro objetivo da situacéo-
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problema, ocorre quando o sujeito vence obstaculos na realizacdo da tarefa,
facilitando e estimulando o processo de ensino-aprendizagem. O pensamento
critico € um julgamento propositado e reflexivo sobre o que acreditar ou o
que fazer em resposta a uma observacao, experiéncia, expressao verbal ou
escrita, ou argumentos [Sequéncia Didatica AC+AFU2].

Por meio da reflexdo as licenciandas expressam algumas de suas metas acerca do
desenvolvimento da sequéncia didatica, especialmente, no que concerne a aprendizagem que
poderd ser realizada de forma mais efetiva a partir do principio da contextualizacdo.
Mencionam no final o PC e algumas de suas caracteristicas, mas ndo explicitam como o
mesmo poderia ser desenvolvido, ou seja, ndo evidenciam isso no planejamento das acdes.

Na terceira e Ultima sequéncia didatica as licenciandas desenvolveram um planejamento a
partir da tematica “Lixo x Consumismo”, tencionando trabalhar conteddos introdutérios da
Quimica no primeiro ano do Ensino Médio. Estruturaram suas acOes a partir de estratégias
diversificadas como questionamentos, elaboracdo de um projeto, debates e realizacdo de
experimentos. Como fundamentos tedricos se ancoram tanto na teoria piagetiana quanto na
vigotskiana, conseguindo pontuar como elas se inserem no processo de planejamento.

Na primeira e segunda aula propéem a discussdao com os alunos acerca do consumismo
desenfreado e inconsequente que estamos vivenciando enguanto sociedade e realizam
questionamentos para potencializar o dialogo e a reflexdo. Como pode ser observado na
sequéncia:

- Para vocé, o que significa necessidade basica e necessidade supérfula?
Disposicdo: 13) Usar suas proprias capacidades para pensar de forma critica.
O aluno deverd de acordo com seu conhecimentos, explicar por meio das
suas capacidades o que € basico e o que € supérfulo.

- Que transformacdes acontecem com o passar do tempo com 0s materiais
descartados no lixo? Cite um exemplo de material que aparentemente nao
sofre tranformagdes no lixo?

Disposicdo:13) Usar suas proprias capacidades para pensar de forma critica.
Capacidade:7.b) Explicar e formular hipbteses; 3.b) O que seria um
exemplo.

De acordo com o conhecimento prévio do aluno, de fatos ja conhecidos ele
deve analisar e responder o que ocorre com o lixo depois que é descartado.
Ele deve citar um material que nao sofre alteracGes.

- O que seria para vocé uma transformacao quimica?

Dispocigdo:13) Usar suas proprias capacidades para pensar de forma critica.
Capacidade:7.b) Explicar e formular hipéteses.

De acordo com o conhecimento que ja possui o aluno deve explicar de
maneira plauzivel o que é transformacdo quimica [Sequéncia Didatica
BN+KPU2].

ApOs esses, outros questionamentos sdo apresentados e ao final da segunda aula, as
licenciandas, propdem no planejamento o desafio dos alunos desenvolverem um projeto para

incentivar a comunidade, onde estdo inseridos, a reciclar e descartar de forma correta o lixo,
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além de propor uma estratégia de conscientizacdo acerca do consumismo. Na terceira e quarta

aula esses projetos deveriam ser apresentados a turma e posteriormente, no final de todas as

acoes, a comunidade.

Nas aulas cinco, seis, sete e oito é proposto aos alunos a realizacdo de experimentos que

abordem questdes correlatas a densidade. Os questionamentos orientadores podem ser

observados a seguir:

- O que foi observado?

5.a) Caracteristicas do observador.

Os sentidos dos alunos devem estar voltados para o experimento, para
analisar e compreender o experimento, podendo assim descrever o que
ocorreu.

- Por que os materias ficaram dispostos da forma observada?

5.c) Caracteristicas do relatos de observagao.

O aluno deve analisar o experimento, 0 que ocorreu e atraves disto fazer
relatos que expliquem os conceitos do que foi observado.

- Ser4 que se adicionarmos os materiais em uma ordem diferente a
disposicdo sera outra? Justifique.

1.b) Identificar ou formular critérios para avaliacdo de possiveis respostas.
Sera necessario que o aluno observe os materiais e analise através deles
possiveis respostas.

2.f) Procurar estrutura para argumentos.

Seré cobrado estd capacidade do aluno com a cobranca da justificativa da
posicdo aderida por esle no questionamento.

- Por que os materias afundam ou flutuam?

1.b) Identificar ou formular critérios para avaliacao de possiveis respostas.
3.a) Porqué?

7.b) Explicar e formular hipéteses.

O Aluno deve analisar 0 que ocorreu no experimento e criar critérios para
hipdteses de respostas, sendo necessario que o aluno responda fazendo um
esclarecimento de sua resposta [Sequéncia Didatica BN+KPU3].

Apesar das limitagdes, nesta sequéncia, as licenciandas desenvolvem um exercicio de

maior complexidade, se desafiando a estruturar um planejamento com diferentes estratégias

didaticas e explicitando as capacidades e disposicdes de PC a serem desenvolvidas. Além

disso, apresentam maior clareza de como as teorias da aprendizagem subsidiaram seu

planejamento, como pode ser observado no trecho a seguir:

Nos planos de aula 1 (Aulas 1 e 2) e 2 (Aulas 3 e 4) possuem influéncias de
Vigotski e Piaget, sdo utilizados os conceitos vigotiskiano de media¢do por
instrumentos e Zona de Desenvolvimento Iminente, € o conceito de
construtivismo de Piaget, nesta sequéncia didatica utiliza-se muito o dialogo
e interacdo dos componentes da classe. Os planos de aula 3 (Aulas 5 e 6) e 4
(Aulas 7 e 8) tem base no estudo de Piaget sobre os periodos de
desenvolvimento cognitivo, neste plano buscou-se materializar o contetdo,
para facilitar a construcéo do conhecimento dos alunos que se encontram no
modelo operatdrio concreto, e no construtivismo que € interacdo entre todos
0s componentes da classe. O pensamento critico € um ponto de extrema
importancia a ser trabalhado em sala de aula, é necessério influenciar os
alunos a criarem habilidades de pensamento, sendo necessario a pratica do
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ato de questinar, discordar, criar hipéteses e saber filtrar informagdes. Deste
modo sera trabalhado em nosso plano por meio de problematizacées, debates
e defesa do ponto de vista [Sequéncia Didatica BN+KPUL1].

Como reflex&o do exercicio de desenvolvimento da sequéncia didatica pontuam:

Podemos aprender com este plano de um modo geral que a melhor maneira
para formular um sequéncia didatica ndo é apartir de apenas uma teoria da
aprendizagem, mas sim da unido das duas, pois a aprendizagem ndo depende
somente do individuo e ndo depende sé dos outros, mas sim com 0s outros se
aprende de maneira melhor. Acredito que compreendemos como fazer uma
sequéncia didatica e adquirimos mas conhecimento sobre como estimular o
pensamento critico nos alunos e 0 qudo é importante ter este objetivo em
todas as aula para formacdo de bons cidaddos [Sequéncia Didatica BN+KP
u4].

De forma geral as sequéncias elaboradas pelos licenciandos tencionam romper para com
a perspectiva de ensino transmissivo, sendo que em algumas podemos perceber essa premissa
em tonalidades e nuances mais expresivas. A sequéncia didatica de AQ e AT, se configura
com menor intensidade nesse movimento, recaindo, em muitas situacbes a proposicdo de
estratégias que intensificam aprendizagens de nivel mais mecanico. Em sua sequéncia AC e
AF tencionam romper com uma educacdo transmissiva, buscando por meio da
contextualizacao e do debate, promover o PC e a contextualizacdo do ensino, porém pecam na
insuficiente organizacdo do planejamento. Omitindo os questionamentos e as capacidades e
disposicbes a serem promovidas. BN e KP realizam um planejamento mais diversificado e
estruturado, explicitando, de forma mais detalhada, os questionamentos e as capacidades a
serem desenvolvidas. Além disso, apropriaram-se com mais intensidade das teorias da
aprendizagem e externam isso na sua escrita.

Diante desse cenario, podemos perceber algumas das pistas inerentes a constituicdo do
ser professor de Quimica, especialmente, acerca das aprendizagens construidas ao se apropriar
das teorias da aprendizagem, do conceito de PC e da elaboracdo de planejamentos.
Primeiramente, percebemos que a discussdo das teorias da aprendizagem, de forma articulada
ao PC, proporciona uma maior compreensdo dos limites e potencialidades destas teorias,
tendo em vista, que oportuniza um movimento de analise das possiveis limitacdes,
aproximacdes e articulacbes. Nesse interim, o exercicio de elaboracdo do planejamento
assume um papel central nesse processo de apropriacdo teorica, visto que possibilita unir
ambas dimensdes do ensino do PC, orientacdo e operacionalizacdo, a teoria e a préatica. Ou
seja, dos fundamentos que subsidiam a proposta e das estratégias para sua realizacao.

Percebemos que existe uma lacuna entre o que os licenciandos expressam em termos de

compreensdo da teoria e 0 que concretizam no ato de planejar. Dimensdo que externaliza
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divergéncias entre o que propdem no discurso e o que esbocam no planejamento. Diante do
exposto, argumentamos acerca da relevancia do desenvolvimento de agdes, no ambito da
formacdo de professores, que itensifiquem as reflexdes acerca das teorias da aprendizagem,
do ensino do PC e da elaboracdo de planejamentos como estratégias potencialmente
promotoras na problematizacdo das concepcbes de ensino e aprendizagem pautadas na

transmissao.

4.3 Cores que se complementam, nuances que se entrelacam: o tecer das
compreensdes do horizonte de EXP |

Nessa semana o foco das discussdes foi a experimentacdo no Ensino de
Quimica, mais especificamente buscar tecer um dialogo no sentido de
possibilitar a externalizacdo das compreensdes iniciais dos licenciandos
acerca desta que se configura como uma das metodologias mais conhecidas
no campo das Ciéncias da Natureza. Diante das experiéncias que venho
construindo no trabalho com esse componente percebo que um ponto
ocasiona um certo conflito e incompreenséo por parte dos licenciandos, o
desafio de pensar a experimentacdo na sua dimensao pedagogica, nao
enquanto atividade cientifica (Diario de pesquisa mai/2017/E3.1).

Este momento assume, assim como o anterior, uma énfase reflexiva, visto que ambos
ocorrem simultaneamente. Porém, algumas tonalidades se diferenciam o que possibilita a
emergéncia de pistas, relevantes, no processo de compreensao da constituicdo do ser professor
de Quimica no espaco da PCC ao elaborar planejamentos orientados para promoc¢éo do PC.
Os desafios e aprendizagens que permearam as discussdes dos componentes de BTA | e I,
oportunizaram a construcdo de conhecimentos correlatos a elaboracdo de planejamentos e o
ensino do PC, ambos em conjunto de discusses de conceitos relacionados as teorias da
aprendizagem, o que possibilitou o desenvolvimento de uma maior maturidade para insercao
dessas nuances na tematica experimentacao.

Neste componente tivemos como desafios a insercdo da discussdo acerca da
experimentacdo no Ensino de Quimica e a complexificacdo dos entendimentos sobre a
mesma, além de pensar como o PC poderia ser promovido em uma aula com essa abordagem.
Os materiais empiricos que constituem esse momento se referem, assim como nos anteriores,
as escritas produzidas nos portfélios dos seis licenciandos. Contudo o nimero de escritas do
portfolio deste componente é menor, ou seja, apenas trés. Considerando que seis licenciandos
colaboraram com nossa investigacao, temos um total de seis portfélios, com trés escritas cada.

Além das escritas dos portfolios foram inseridas unidades provenientes dos planos de
aula, elaborados em dupla. No intento de contextualizar as acgOes realizadas nas aulas e

apresentar as compreensdes da pesquisadora, também foram incorporadas ao texto unidades
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provenientes do diario de pesquisa. Do mesmo modo fundamentos tedricos foram
adicionados, visando subsidiar as inferéncias construidas.

Por meio do processo de andlise das escritas dos portfélios emergiram, de forma
recorrente, discussdes concernentes a entendimentos acerca da experimentacdo no Ensino de
Quimica, seus principios, estrutura, potencialidades, limitacdes e aprendizagens

proporcionadas quando tenciona promover o PC.

4.3.1 Dimensdes que contemplam os entendimentos acerca da experimentacdo no
Ensino de Quimica

Como neste componente nosso desafio, em termos de ensino e aprendizagem, se centrou
na tematica experimentacdo em conjunto da elaboracdo de um planejamento, que envolvesse
uma proposta de experimento que tencionasse promover o PC, inicialmente nos detemos a
compreender quais eram 0s entendimentos dos licenciandos acerca da experimentagdo na sua
énfase pedagogica. Diante desse contexto, nossa primeira agdo se focou na escrita dos
licenciandos a partir do seguinte questionamento: “Qual o papel da experimenta¢do no Ensino
de Quimica?”. Esta escrita, a primeira do portfdlio, foi solicitada logo na primeira semana de
aula e deveria ser entregue na semana seguinte.

Na aula subsequente de EXP | “primeiramente conversamos sobre as experiéncias de
cada um com a experimentacéo, o que me chamou a atencéo foi o fato dos licenciandos terem
relatado que esses episodios ndo foram muito significativos, nem tdo pouco oportunizaram
uma compreensdo conceitual” (Didrio de pesquisa mai/2017/E3.2). As vivéncias dos
licenciandos, enquanto alunos, com a experimentacdo ndo foram muito relevantes no que
concerne as aprendizagens e aspectos motivacionais. Diante desse cenario, iniciamos nossa
conversa pontuando as diferencas existentes entre a experimentacdo realizada enquanto
atividade cientifica, no laboratorio de pesquisa, e a desenvolvida no contexto da sala de aula,
que tenciona promover aprendizagens acerca de conteldos conceituais, procedimentais e
atitudinais.

Goncalves e Brito (2014) argumentam acerca da importancia da insercdo da
experimentacdo como um contetido na formacao de professores de Quimica e sugerem que o
desenvolvimento das acdes, acerca deste conceito, se estruture por meio de uma andlise critica
de propostas descritas na literatura, nas experiéncias e nos entendimentos dos futuros
professores a respeito dela. No entanto, elucidam que para realizagdo desse processo de

reflexdo critica discussdes contemporéneas sobre experimentacdo precisam ser incorporadas



217

no curriculo, s6 assim os futuros professores terdo ferramentas para compreender e avaliar a
experimentacdo de forma potencialmente formativa.

Em suas escritas os licenciandos apresentaram uma certa dificuldade em desvencilhar
ambas perspectivas da experimentacdo, pedagdgica e cientifica, e projetam na experimentacao
de cunho pedagogico as vinculadas a atividade cientifica. Compreendemos que este fato
oportuniza a elaboracdo de visOes distorcidas e simplistas acerca da experimentacdo,
atribuindo, a mesma, caracteristicas que ndo lhe sdo prdprias. Sendo estas visdes simplistas,
recorrentemente, pautadas em uma compreensdo de ensino por transmissdo e por um
entendimento de ciéncia centrado no empirismo-indutivismo (GONCALVES e BRITO,
2014).

De forma recorrente os entendimentos dos licenciandos a respeito da experimentacéo,
residem na compreensdo desta como promotora da curiosidade e da atencdo dos alunos. Alem
disso, algumas das percepcdes sobre a mesma atribuem qualidades correlatas a articulagédo
entre teoria e pratica e como elemento de contextualizacdo. Com base no exposto, mesmo
antes de adentrar nas escritas dos licenciandos, compreendemos como relevante apresentar
algumas reflexdes no que concerne a experimentacdo em sua énfase pedagogica.

Souza, Akahoshi, Marcondes e Carmo (2013, p. 13) tecem uma reflexdo muito pertinente
quando consideramos as caracteristicas que constituem a experimentacdo no contexto do
Ensino de Quimica, segundos 0s autores:

A experimentacdo nas aulas de Quimica tem funcdo pedagdgica, ou seja, ela
presta-se a aprendizagem da Quimica de maneira ampla, envolvendo a
formacdo de conceitos, a aquisicdo de habilidades de pensamento, a
compreensdo do trabalho cientifico, aplicacdo dos saberes praticos e tedricos
na compreensdo, controle e previsdo dos fenémenos fisicos e o
desenvolvimento da capacidade de argumentacéo cientifica.

Nesse interim, diferente da atividade experimental realizada com fins cientificos, quando
desenvolvida em sala de aula a experimentacdo assume outras énfases e se constitui por
outros objetivos. O foco se centra na construcdo de uma aprendizagem que permeia aspectos
conceituais, procedimentais e atitudinais, ou seja, as acfes precisam se centrar a aspectos do
conhecer, fazer e ser, respectivamente (GONCALVES e BRITO, 2014).

Mais do que uma atividade pratica, de nivel manual, ela deve oportunizar o trabalho
intelectual. “N&o basta que o aluno manipule vidrarias e reagentes, ele deve, antes de tudo,
manipular ideias (problemas, dados, teorias, hipoteses, argumentos)” (SOUZA, AKAHOSHI,
MARCONDES e CARMO, 2013, p. 13). Com base no estudo de textos de autores que tem

como escopo a experimentacdo, Oliveira (2009) elaborou uma quadro na qual sintetiza os
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diferentes tipos de experimentacdo realizados no contexto da sala de aula e suas principais

caracteristicas.

Quadro 27: Tipos de experimentacao realizados no contexto da sala de aula segundo Oliveira

Atividade de Experimentacdo | Descricéo

Demonstrativa O professor € o experimentador e o sujeito principal. Cabe ao
aluno a atengéo e o conhecimento do material utilizado. O aluno,
observa, anota, desenha e classifica.

lHustrativa E realizada pelo aluno que manipula todo o material sob a
direcdo do professor. Serve para comprovar ou re/descobrir leis.

Descritiva E realizada pelo aluno sob a observacdo ou nfo do professor. O
aluno entra em contato com o fenémeno.

Investigativa E realizada pelo aluno que discute ideias, elabora hipoteses e usa

a experimentagdo para compreender os fendmenos que ocorrem.
A participacdo do professor € dada na mediagdo do
conhecimento. Serve para adquirir a capacidade argumentativa.
Fonte: Adaptado de Oliveira (2009, p. 13).

Com base no exposto no quadro acima, podemos observar que diante da proposta de
experimentacdo selecionada, o papel do professor e dos alunos se modifica, assim como 0s
objetivos didaticos. Passando por movimentos orientados por uma perspectiva mais
transmissiva de ensino, como na demonstrativa e ilustrativa, até nuances opostas como a
investigativa.

Gongalves e Brito (2014) apontam quatro perspectivas da experimentacéo que favorecem
o desenvolvimento de aprendizagens no Ensino de Quimica, das quais citam: a POE
(previsdo, observacdo e explicacdo), a experimentacdo via resolucdo de problemas, a
experimentacdo ancorada nos pressupostos do educar pela pesquisa e a experimentacao
problematizadora. Os autores pontuam que o trabalho a partir dos conhecimentos prévios e
com questionamentos se configuram como elementos de convergéncia entre as referidas
propostas.

Diante do exposto, podemos argumentar que as perspectivas de experimentacdo atreladas
a tendéncias mais atuais no Ensino de Quimica se orientam a partir de elementos similares,
dos quais podemos citar o questionamento, o trabalho a partir do conhecimento prévio dos
estudantes e o rompimento para com modelos de ensino e aprendizagem centrados na
transmissdo. Constituindo como objetivos centrais o desenvolvimento de aprendizagens
atreladas a dimensdes conceituais, procedimentais e atitudinais.

Retornando as escritas dos licenciandos, podemos observar a confusédo e a dificuldade em
desvencilhar a atividade de experimentagdo, para fins de pesquisa, da realizada no &mbito da

perspectiva pedagogica. KP, em sua escrita, atribui a experimentacdo tonalidades muito mais



219

proximas as correlatas a atividades de laboratério de pesquisa, pois seu entendimento a
caracteriza como forma de comprovar a teoria. Também atribui a mesma a funcdo de
despertar o interesse dos alunos em aprender e fomentar a curiosidade. Nas suas palavras:

A experimentagdo tem um papel muito importante na quimica porque
através da experimentacao é possivel analisar aquilo que esta na teoria para
saber se aquilo esta mesmo correto, a experimentacdo também faz com que
os alunos vejam como ocorre cada experimento visto em teoria, pois a
experimentacdo desperta o interesse do aluno em aprender, estimula sua
criatividade, faz com que ele observe mais tudo aquilo que esta vendo em
sala de aula e melhorar as habilidades manipulativas. Entdo pode-se concluir
que tudo aquilo que é visto em teoria o aluno pode ver também em forma
representativa através da experimentagdo [KPEL.1].

No entanto, autores que discutem as potencialidades da experimentacdo, em sua
dimensdo pedagogica, argumentam que “o fato de uma atividade experimental despertar nos
alunos certa curiosidade ou fascinio ndo é o ponto de chegada da aula, mas o ponto de partida,
ndo ¢ nele que culmina o processo educativo, como pensam alguns, mas de onde se parte para
alcancar a aprendizagem” (SOUZA, AKAHOSHI, MARCONDES e CARMO, 2013, p. 12).
Em muitas circunstancias a aula com experimentacdo s6 aguca a curiosidade porque rompe
com a rotina estabelecida nas aulas, ou seja, se configura como novidade. Nesse sentido, a
curiosidade ndo assume, necessariamente, a vertente epistemoldgica, de busca por
conhecimento, mas sim de encantamento pelo diferente.

Além disso, precisamos problematizar visdes que atrelam a experimentacdo a funcdo de
comprovar a teoria. Nesse movimento os questionamentos propostos por Amaral e Silva
(2000, p. 134) nos parecem pertinentes:

Ser& que os professores imaginam que os laboratorios de ensino testam a
validade das teorias? Em duas ou trés horas de pratica? Com poucos
experimentos e quando eles sdo executados por aprendizes que estdo
comecando a desenvolver suas habilidades e conhecimentos tedricos?

Os objetivos que constituem ambas perspectivas de experimentacdo, cientifica e
pedagdgica, sdo distintos. Ndo podemos atribuir ao contexto da sala de aula a missédo de
comprovar ou refutar teorias, precisamos centrar nossas agdes na construcdo de uma
aprendizagem contextualizada e que proporcione aos licenciandos observar e problematizar
fendmenos quimicos. Como argumenta Leal (2009), a experimentacdo, em sua énfase
pedagdgica, assume uma funcdo muito importante na articulacdo dos trés aspectos do

conhecimento quimico, o fenomenoldgico, o tedrico e o representacional.
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J& para AF a experimentacdo apresenta muitas potencialidades, especialmente, quando se
associa a principios como a contextualizacdo, além de ser uma poténcia na articulacdo teoria e
pratica. Nas suas palavras:

Numa perspectiva atual a experimentagdo esta se tornando um papel
importante no ensino associada com o cotidiano, pois influencia os alunos a
refletirem sobre praticamente tudo o que esta a sua volta. A experimentagéo
abre um leque entre teoria e a préatica, esta juncdo permite que o aluno tenha
um crescimento de conhecimento. A experimentagdo contribui para a
compreensdo dos conceitos quimicos através da aquisicdo de dados da
realidade [AFE2.1].

O entendimento expresso por AF, a respeito da experimentagédo, se ancora na percepcao
da potencialidade da mesma como ferramenta no desenvolvimento de uma agdo docente que
preza pela contextualizag@o e que oportuniza a ampliacdo da percepcao da relagédo entre teoria
e pratica no processo de ensino e aprendizagem. Sobre essa nuance, Silva e Zanon (2000, p.
21), propdem uma pertinente reflexdo, na qual argumentam acerca da relevancia de
associarmos duas dimensdes, 0 ensino por experimentagdo e a perspectiva da
contextualizacdo, em sua énfase sociocultural. Segundo as autoras:

Tratar da inter-relacdo teoria-pratica no ensino, segundo nosso
entendimento, implica considerar a possivel articulacdo de duas énfases
curriculares usualmente pouco articuladas entre si: (i) o ensino experimental
através do laboratorio e (ii) 0 ensino através de vivéncias socio-culturais fora
da escola, isto é, o cotidiano do aluno. Tal modalidade de inter-relacdo acena
para uma possivel forma de aproximacdo entre construcfes teoricas da
Ciéncia (saberes cientificos) e realidades contextualizadas, préximas aos
alunos - sejam fatos criados em sala de aula (laboratério), sejam fatos
trazidos do cotidiano vivido fora da escola.

No entanto, apesar de reconhecermos suas potencialidades, muitos fatores limitam o
desenvolvimento de propostas de experimentacdo no contexto da sala de aula, dentre eles
podemos citar a falta de laboratorio e de tempo para preparo e organizacao das aulas. AF
desenvolve uma reflexdo na qual pontua que muitos professores acreditam na potencialidade
da experimentacao, porém justificam o fato de ndo realizarem a mesma, com a frequéncia que
gostariam, pela inexisténcia de laboratdrios e falta de tempo para planejamento.

Muitos professores acreditam que a experimentacdo pode transformar o
ensino, porém dao como desculpa para ndo a praticarem com frequéncia o
fato de ndo ter laboratério na escola ou a falta de recursos e a falta de tempo
na elaboragdo das aulas, porém hoje ja sabemos que tem a possibilidade de
realizar experimentos simples que utilizam materiais de facil acesso
[AFEL.2].

Pena e Ribeiro Filho (2009), ao desenvolverem um estudo acerca dos entraves para o

desenvolvimento de aulas experimentais no Ensino de Fisica, apresentam os seguintes pontos:
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a) caréncia de pesquisas que tenham como escopo investigar o que os alunos aprendem por
meio de experimentos; b) o despreparo dos professores para trabalhar com esse tipo de aula;
c) as condigdes de trabalho. Em consonancia Silva, Machado e Tunes (2011), ao discorrer
sobre os obstaculos para desenvolvimento da experimentacdo no contexto da quimica, citam
as questdes estruturais (auséncia de laboratorios, vidrarias e reagentes), problemas
administrativos que influenciam na organizacdo e distribuicdo das aulas no decorrer da
semana, questdes correlacionadas ao tempo da aula e a incompatibilidade para realizacdo de
experimentos, além da escassez de roteiros que tém em sua estrutura fundante uma relacéo
entre teoria e pratica de forma explicita.

Por meio desse movimento de reflexdo ndo tencionamos culpabilizar e/ou polarizar a
responsabilidade pela realizacdo ou ndo de aulas com experimentacdo. Inimeros fatores
influenciam nesse processo de opgdes, desde o despreparo dos professores para o trabalho
com essa modalidade de aula, até mesmo a inexisténcia de recursos estruturais e materiais.
Porém, apesar de reconhecermos a possibilidade do desenvolvimento de propostas a partir da
utilizacdo de materiais alternativos, compreendemos que o fator predominante para nao
realizacdo destas aulas se refere as condicdes de trabalho dos professores. Como poderiam
desenvolver aulas com experimento para turmas superlotadas e com um ndmero exaustivo de
aulas, muitas vezes distribuidas em varias escolas.

No entanto, apesar das limitacbes atreladas ao desenvolvimento da experimentagédo
precisamos avaliar suas potencialidades, especialmente, no que concerne as aprendizagens
proporcionadas. Por meio de sua realizagdo muitos conhecimentos podem ser construidos,
desde os correlatos a aspectos técnicos, até mesmo o0s que englobam a observacéo,
compreensdo da area da quimica e da construcao articulada de saberes préaticos e tedricos.

AQ explicita o entendimento de que a experimentacdo oportuniza o desenvolvimento de
habilidades técnicas e de observacdo, além de comprovar na pratica a teoria. Nas suas
palavras:

O papel da experimentacdo no ensino de quimica é desenvolver no aluno
técnicas, nome de vidrarias e observacdo. E fazer com que o0 aluno veja o
que de fato acontece com determinada reacdo, como a teoria diz. Coloca em
pratica para melhor assimilagdo do que foi dito em aula tedrica [AQEL.1].

Ja BN argumenta que a experimentacdo pedagogica deve desenvolver habilidades de
pensamento que oportunizem a aplicacdo de saberes praticos e teoricos. Segundo a
licencianda:

O tipo de experimentacdo a ser trabalhado em sala de aula é chamado de
experimentacdo pedagogica, tendo estd como objetivo fazer com que os
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alunos adquiram habilidades de pensamento, que possuam a capacidade de
aplicar os saberes praticos e tedricos e que desenvolvam capacidades de
pensamento [BNES5.1].

As licenciandas apresentam entendimentos diferentes da experimentacdo, enquanto AQ
edifica sua percepc¢do, ainda subsidiada pela projecdo de caracteristicas da pesquisa cientifica,
BN enfatiza os aspectos correlatos a dimensdo pedagdgica. Quando consideramos o0 exposto
por AQ, no que se refere a observacdo, precisamos refletir sobre alguns fatores que
influenciam nesse processo, visto que ndo poderdo ser construidas aprendizagens
significativas apenas pelo ato de observar o experimento. Silva e Zanon (2000, p. 10) ao
discutirem sobre os condicionantes da observacgéo elucidam:

Embora ndo nos apercebamos disso, ha muitos condicionantes que
interferem na nossa observacao e visdo. Ndo vemos tudo o0 que se apresenta
aos nossos olhos. Selecionamos e situamos imagens. Além disso, quando
focalizamos e enxergamos algo, isso ndo se da de forma impessoal, objetiva,
neutra, uma vez que ha interesses e expectativas que participam e
condicionam a nossa visdo. N&o existe a pretensa objetividade ou
neutralidade nas nossas observagdes e interacGes nos ambientes em que
vivemos. N&o conseguimos nos isentar, mesmo que o quiséssemos. Nao é
possivel haver isencdo de condicionantes que fazem parte de cada contexto
especifico no qual estamos vendo o real, agindo sobre o real, construindo e
criando o real.
As mesmas autoras argumentam que um dos grandes obstaculos concernentes ao ensino e
aprendizagem no ambito das ciéncias, especialmente, no contexto de atividades de
experimentacao, se refere a visao indutivista da ciéncia, pois segundo elas:

[...] por ela supor que a interpretacdo dos resultados experimentais seja algo
trivial e simples, uma conseqiéncia imediata da realizacdo dos
experimentos, que ela pode ser feita sem maiores problemas, e como
iniciativa individual de cada estudante, ndo sendo necessario investir muito
tempo em discuti-la na sala de aula (SILVA e ZANON, 2000, p. 3).

Silva, Machado e Tunes (2011) destacam como percepcdes simplistas acerca do papel da
experimentacdo no Ensino de Quimica a compreensdo dela como motivadora, como
promotora incondicional da aprendizagem, a realizacdo de experimentos impactantes que
enfatizam apenas aspectos macroscopicos em detrimento dos microscépicos, sua realizacao
como promotora da atividade cientifica e como elemento de comprovacdo da teoria. Os
autores argumentam que adotar essas énfases pode ocasionar problemas na aprendizagem ao
invés de potencializa-la.

Diante do exposto até 0 momento, argumentamos sobre a potencialidade de inserirmos
discussdes acerca da experimentacdo no decorrer do percurso formativo do professor de

Quimica, visto que oportuniza um (re)pensar e problematizar seus entendimentos a respeito
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do que é ser professor e de sua area de atuacdo. Além disso, por meio da complexificagdo dos
entendimentos acerca do ensino por experimentacdo, dimensdes correlatas a acdo docente
podem ser melhor compreendidas, como 0s processos de ensino e aprendizagem, a relacéo
professor e aluno e a articulacdo entre teoria e prética.

Por meio do desenvolvimento de propostas didaticas que trabalhem aspectos relacionados
a experimentacdo e que tencionem, explicitamente, a promog¢do do PC saberes correlatos a
acdo docente, podem ser ampliados. A dimenséo pratica da atuacdo do professor € um destes,
além dos entendimentos sobre as teorias da aprendizagem e planejamento. Sendo assim, ao
realizar esses movimentos de reflexdo e aprendizagem, a construcdo de uma critica

fundamentada ao ensino por transmisséo encontra um ambiente fértil para sua concretizagéo.

4.3.2 Experimentacédo e PC: considerac0es e reflexdes necessarias

Quando pensamos no desenvolvimento de propostas de experimentacdo, em sua énfase
pedagdgica, que tencionem promover o PC precisamos considerar outros fatores e intensificar
as reflexdes concernentes ao ensino e a aprendizagem e por decorréncia da relagdo professor e
aluno. Imbuida por esse movimento de reflexdo AF argumenta que a proposta de aulas com
experimentacdo no Ensino de Quimica ndo é nova, mas muitos professores continuam
desenvolvendo aulas nas quais os alunos s@o apenas ouvintes. Segundo a licencianda:

A experimentacdo ndo é algo novo, porém os professores continuam a
reproduzir as aulas nas quais o professor é protagonista e o aluno apenas
ouvinte. A maneira como o professor apresenta o assunto influencia na
aceitacdo e interesse do aluno, tendo uma abordagem experimental a
construcdo do conhecimento pode ser enriquecida atraveés da interacdo do
sujeito com o objeto [AFEL.2].

Repensar e avaliar a relacdo pedagdgica se trata de um exercicio necessario nao apenas
quando pensamos na experimentacdo, mas deveria ser uma constante em qualquer acdo que
envolva os processos de ensino e aprendizagem. Quando o foco de nossas discussfes assume
a meta de por meio da experimentacdo oportunizar a promoc¢édo do PC, precisamos considerar
com atencdo duas énfases, ja mencionadas em outros momentos desse capitulo, a orientacdo e
a operacionalizacdo. Nesse sentido, fundamentos e principios teodricos, a orientacdo, devem
estar imbricados aos relacionados a operacionalizacdo, ou seja, a estrutura e organizacdo
metodoldgica.

Tenreiro-Vieira (2000) ao realizar uma investigacdo, na qual examinou o nivel de
desenvolvimento do PC ao acompanhar dois grupos, o primeiro com acgdes explicitamente
pensadas para promogdo do mesmo e o segundo ndo, constroi significativas reflexdes a

respeito da relevancia da relagdo entre orientacdo e operacionalizagdo. A autora argumenta
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que foi possivel perceber a diferenca entre 0s grupos, no que concerne a apropriacdo de
capacidades e disposi¢des do PC, sendo que no primeiro se constatou mais intensamente o
desenvolvimento de tais capacidades.

A autora ainda amplia essas percepcdes ao pontuar que o PC pode encontrar maior
potencial para promoc¢do por meio da elaboracdo de um relatério, diferente do convencional
protocolo, em conjunto ao experimento, quando comparado, apenas, a realizacdo da atividade
experimental sem o desenvolvimento do registro das observacdes de forma mais reflexiva e
questionadora. Para isso bons questionamentos devem permear as orientagcdes da construgédo
do relatdrio, considerando nesse processo uma proficua articulacdo entre fundamentos do
ensino do PC e os meios para sua promocao (TENREIRO-VIEIRA, 2000).

Diante do exposto podemos argumentar acerca da relevancia da elaboracdo de propostas
que tencionem, explicitamente, a promocdo do PC se ancorar em taxonomias, como a
proposta por Ennis (1987). Por meio desse movimento, a orientacdo e operacionalizacéo,
necessarias para que as metas ambicionadas possam ser atingidas, poderdo encontrar um
ambiente propicio para sua concretizacdo. Nesse sentido, quando consideramos o contexto de
estratégias como a experimentacdo, 0 questionamento e o registro das observacdes sdo
elementos potentes na operacionalizacdo das acdes, porém sua estrutura deve ser pensada com
a intencdo explicita da promocéo do PC.

Constituida por um entendimento similar, AF discorre que para desenvolver o PC, por
meio da experimentacdo, € preciso estruturar a proposta a partir de perguntas que estimulem a
curiosidade e desafiem a mente. Segundo a licencianda:

Para desenvolver o pensamento critico e importante trabalhar com os alunos
a curiosidade através de perguntas, que ndo se satisfaz com as solucdes
faceis, mas que busquem a compreensdo, fazer os alunos entenderem o
contexto geral do problema, e a légica com exercicios que desafiem a mente
[AFES5.1].

KP amplia esse entendimento e argumenta que ao relacionar a atividade de
experimentacdo com questdes do cotidiano dos alunos, oportunizamos um meio mais frutifero
para o questionamento e por decorréncia para a promocdo do PC. Nas suas palavras:

O pensamento critico pode ser muito bem desenvolvido nas aula de
experimentacdo principalmente quando eles conseguem correlacionar o que
ocorre no seu dia a dia, com que esta sendo visto em sala de aula, por que
guando isso ocorre 0 aluno acaba tendo um certo apetite em adquirir mais o
conhecimento e questionar o por que de estar acontecendo determinada coisa
[KPES5.2].
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A articulagdo do experimento as vivéncias do cotidiano vem sendo destacada como uma
alternativa vélida, frente ao desafio de oportunizar aos estudantes uma aprendizagem
permeada por mais significados, e potente na constru¢do de um conhecimento menos
fragmentado (SILVA e ZANON, 2000; LEAL, 2009; SILVA, MACHADO e TUNES, 2011,
SOUZA, AKAHOSHI, MARCONDES e CARMO, 2013; GONGCALVES e BRITO, 2014).
Nesse movimento a formulagdo de perguntas e questionamentos, no decorrer de agcdes em sala
de aula, pode ser compreendida como elemento valoroso na promogéo do PC e na vinculagéo
do conjunto de saberes construidos no &mbito escolar as experiéncias fora dele.

Gongalves e Marques (2006, p. 227) argumentam sobre a relevancia do questionamento
no desenvolvimento de atividades de experimentagéo e elucidam que “questionar apenas para
explicar o fendmeno ocorrido, reduz as possibilidades de indagacdo do conhecimento.
Admitindo que o conhecimento avanca com a problematizacéo, parece importante a presenca
do questionamento nos diferentes momentos de uma atividade experimental”.

Na medida em que avancamos nas discussdes acerca da experimentacdo, em sua énfase
pedagdgica, comecamos a adentrar em outras possibilidades de estruturacdo de uma aula com
essa abordagem. Duas metodologias de experimentacdo foram apresentadas durante as acGes
de EXP I, respectivamente a investigativa e a problematizadora. Nesse momento, antes de
prosseguir na analise das escritas dos licenciandos, compreendemos como relevante
apresentar a organizacao dessas aulas e algumas caracteristicas e principios atrelados a ambas
modalidades de experimentacdo, descritos na literatura.

As aulas que tinham como foco inserir discussdes acerca dos conceitos de ambas
perspectivas da experimentacdo se estruturaram a partir dos fundamentos expressos na
literatura, propostas didaticas para o Ensino de Quimica e andlise de possibilidades na
promocdo do PC. Sendo essa discussdo realizada a partir dos entendimentos dos licenciandos,
expressos na primeira e segunda escrita do portfélio, como pode ser observado no trecho do
diario de pesquisa na sequéncia:

Quando abordei em sala de aula as principais caracteristicas da abordagem
de experimentacdo investigativa e problematizadora busquei articular essa
nuance a discussdes sobre as possibilidades de ambas para o
desenvolvimento do PC. Nesse sentido o planejamento tomou como base 0s
entendimentos iniciais dos licenciandos acerca da experimentagdo,
expressos na primeira e segunda escrita do portfélio. Sendo assim buscamos
discutir acerca dos principios de ambas perspectivas da experimenta¢do ao
mesmo tempo em que problematizamos as percepgdes iniciais dos
licenciandos explicitadas na primeira escrita do portfélio. Também foram
apresentadas possibilidades em termos de propostas experimentais
ancoradas em ambas perspectivas e buscamos analisa-las pensando como o
PC poderia ser desenvolvido nas mesmas. Como atividade ficou o desafio da
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terceira escrita do Portfdlio, na qual deveriam construir um texto a partir
dos seguintes aspectos: caracteristicas da experimentacdo investigativa e
problematizadora; diferengas entre experimentagdo investigativa e
problematizadora; possibilidades de aplicacdo em sala de aula e
desenvolvimento do PC (Diério de pesquisa jul/2017/E8.1).

Por meio da perspectiva da experimentacdo investigativa vivenciamos 0s primeiros
movimentos de problematizacdo de modelos mais tradicionais de aulas com atividades
experimentais, nos quais a relacdo pedagdgica e de construcdo do conhecimento,
progressivamente, passaram a ser repensados e reestruturados. Esse exercicio oportunizou
uma intensificacdo do papel ativo do aluno no processo de construgdo do conhecimento e de
principios como a contextualizagdo (SOUZA, AKAHOSHI, MARCONDES e CARMO,
2013).

Na experimentacdo investigativa o0 experimento assume o papel de responder a um
determinado questionamento, apresentado logo no inicio da proposta (SILVA, MACHADO e
TUNES, 2011). Sua organizacgdo se estrutura a partir de seis etapas, sendo elas: a apresentacédo
e proposicdo do problema, identificacdo e exploracdo das ideias iniciais dos estudantes,
elaboracdo de possiveis estratégias de acdo frente a problematica e elaboracdo de um plano
experimental, desenvolvimento do experimento, analise das informacgdes observadas no
fendmeno experimental e como Ultimo movimento a tentativa em responder a problematica
inicial (SILVA, MACHADO e TUNES, 2011; SOUZA, AKAHOSHI, MARCONDES e
CARMO, 2013).

Segundo Silva (2011), o planejamento de uma aula com experimentacdo investigativa
precisa considerar 0s seguintes aspectos: objetivos conceituais, procedimentais e atitudinais;
situacdo problema, cujas atividades experimentais propostas ajudam a responder;
conhecimentos e concepgdes que 0s alunos apresentam sobre o tema; atividades pré-
laboratério: informacdes a serem apresentadas e hipdteses solicitadas aos alunos; atividade
experimental, por demonstracdo ou para a realizagcdo pelos alunos; dados a serem coletados,
maneira de organiza-los; atividades pos-laboratério: questdes formuladas aos alunos para
analise dos dados, conclusdo e aplicacdo do conhecimento; sistematizacdo dos resultados e
conclusdes; aplicacdo a novas situacdes.

Ja a experimentacdo problematizadora “almeja ir além da experimentacdo investigativa,
na medida em que prop0e a leitura, a escrita e a fala como aspectos indissolUveis da discussao
conceitual dos experimentos. Para isso, 0 aporte tedrico é a pedagogia problematizadora de
Paulo Freire” (FRANCISCO JUNIOR, FERREIRA e HARTWIG, 2008, p. 34-35). A

caracteristica central de uma proposta de experimentacao, nessa perspectiva, se refere ao fato
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de o experimento estar articulado a pelo menos um dos trés momentos pedagdgicos, que sdo
constituidos por trés etapas: problematizacdo inicial, organizagdo do conhecimento e
aplicacdo do conhecimento.

Segundo Muenchen (2010), a génese dos trés momentos pedagdgicos, inicialmente
denominados de “roteiro pedagogico”, se remete ao desenvolvimento do projeto de ensino de
Ciéncias Naturais na Guiné-Bissau, realizado por Delizoicov (1982, 1991). Vale ressaltar que
a sistematizacdo e explicitacdo das etapas do processo de investigacdo tematica desenvolvida
por Freire (2016%) foi realizada por Demétrio Delizoicov, em 1991.

A mesma autora, ao analisar o processo histérico de desenvolvimento dos trés momentos
pedagogicos, argumenta que houve significativos estudos e reestruturacdes do mesmo, desde
0 “roteiro pedagdgico”, com a intencionalidade de transpor as etapas da investigacao
tematica, desenvolvida por Freire (2016), para a educacdo formal. Sendo estas possibilitadas,
especialmente, por investigacoes realizadas por pesquisadores como Marta Pernambuco, Jose
André Angotti e Demétrio Delizoicov (MUENCHEN, 2010).

Munchen e Delizoicov (2014, p. 620), ao discorrerem sobre as nuances atreladas a cada
um dos trés momentos pedagogicos elucidam:

Problematizacdo Inicial: apresentam-se questfes ou situacdes reais que 0s
alunos conhecem e presenciam e que estdo envolvidas nos temas. Nesse
momento pedagdgico, os alunos sdo desafiados a expor 0 que pensam sobre
as situacdes, a fim de que o professor possa ir conhecendo o que eles
pensam.

Organizacdo do Conhecimento: momento em que, sob a orientacdo do
professor, 0s conhecimentos necessarios para a compreensdo dos temas e da
problematizacdo inicial sdo estudados.

Aplicacdo do Conhecimento: momento que se destina a abordar
sistematicamente o conhecimento incorporado pelo aluno, para analisar e
interpretar tanto as situacgles iniciais que determinaram seu estudo quanto
outras que, embora ndo estejam diretamente ligadas ao momento inicial,
possam ser compreendidas pelo mesmo conhecimento.

Sendo assim, quando inserido em um dos trés momentos pedagdgicos o0 experimento
assumira nuances e objetivos diferentes. Quando incorporado ao primeiro, se caracteriza por
ser introduzido antes da teoria e por se constituir por um movimento de intenso registro das
observacOes e impressdes. Nesse contexto o professor assume o papel de problematizar em
detrimento de fornecer explicacBes prontas (FRANCISCO JUNIOR, FERREIRA e
HARTWIG, 2008; FRANCISCO JUNIOR, 2010).

Como o segundo momento se caracteriza por organizar e analisar as inferéncias

construidas no anterior a partir do conhecimento cientifico, o experimento pode ser inserido

33 Obra originalmente publicada em 1968.
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com a finalidade de oportunizar esse movimento. Ou seja, possibilitando a analise dos
conhecimentos prévios, expressos e registrados anteriormente, para posterior reorganizacdo
com base nos conhecimentos conceituais. No terceiro momento o objetivo se centra na
transposicdo dos conhecimentos desenvolvidos anteriormente a outros contextos. Nesse
movimento o professor “pode apresentar um experimento que envolva a interpretacéo a partir
dos mesmos conceitos, exigindo, dessa forma, que os alunos apliquem o0s conhecimentos
desenvolvidos em um contexto diferente” (FRANCISCO JUNIOR, FERREIRA e
HARTWIG, 2008, p. 36). Além disso também pode “descrever um procedimento
experimental, apresentando os resultados e solicitando aos estudantes explicacfes” (ibidem, p.
36).

Ao conhecer outras possibilidades de estruturacdo de uma aula que envolva
experimentacdo os licenciandos ampliam seus horizontes e complexificam seus
entendimentos. Por meio desse movimento organiza¢bes mais tradicionais comecam a ser
problematizadas, nessa dindmica a ordem, anteriormente inalteravel, que prescrevia primeiro
aula tedrica e depois pratica comeca a ser repensada. Sendo assim, passam a vislumbrar outras
opcdes metodologicas, principalmente, apds conhecerem 0s principios da experimentacédo
investigativa e a problematizadora. Por meio desse ampliar de horizontes emergem
guestionamentos como: por que ndo inserir a experimentacdo antes da teoria?

Com base no exposto podemos perceber o quanto o contexto de discussao acerca da
experimentacdo no Ensino de Quimica pode ser complexo, muitas dimensdes precisam ser
consideradas e reflexdes a ser construidas. Em sua escrita AQ argumenta que desenvolver o
PC por meio da experimentacdo ndo € simples, isso SO serd possivel se o experimento for
trabalhado antes da teoria. Nas suas palavras:

Ao meu ver, apresentar uma proposta envolvendo experimentacdo para
desenvolver o pensamento critico ndo é tdo simples, vendo que ha dois
caminhos a seguir, um que desenvolve esse pensamento e outro ndo. O
primeiro é guando vocé deixa o aluno fazer o experimento e depois explica a
teoria, ja no segundo da-se a teoria, logo em seguida, o aluno faz o
experimento. Nota-se claramente na primeira situacdo que o aluno ira
desenvolver o PC, pois no decorrer do experimento ele vai pensar em “n”
possibilidades para cada mudanga que ocorrer. Ja no segundo caso, o aluno
apenas comprova a teoria ja estudada [AQE2.1].

BN corrobora da discussao tecida por AQ e elucida que a melhor forma de promover o
PC na experimentacdo podera ocorrer quando desenvolvemos primeiramente a
experimentacdo e apds a teoria, isso ajudara o aluno a questionar mais o que observa. Nas

suas palavras:
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Em meu ver um método que desenvolve o pensamento critico do aluno por
meio da experimentacdo é apresentar e realizar primeiramente o experimento
aos alunos antes da teoria, desta maneira o aluno estara sendo incentivado a
se questionar sobre os acontecimentos no experimento, favorecendo a
discussdo da classe a respeito do mesmo. Ao decorrer do experimento ndo
tendo sido passado aos alunos ja o que iria ocorrer e 0 porqué, os alunos
serdo instigados a se superar buscando compreender o que ocorre e porque
ocorre, sendo o professor neste método um mediador das discussdes,
auxiliando na linha de raciocinio dos alunos. Desta maneira o aluno aprende
a se questionar, a buscar conhecimento ndo aceitando assim tudo o que é dito
como verdade absoluta e por meio das discussGes em classe aprende a ouvir
e respeitar a opinido dos colegas [BNE2.1].

Na mesma direcdo de raciocinio, KP argumenta a favor da insercdo da dimensdo préatica
antes da teorica na intencdo de promover o PC na experimentacdo. Segundo a licencianda:

Para que desenvolva o pensamento critico do aluno por meio da
experimentacdo, um meio mais adequado seria primeiramente realizar o
experimento para que o aluno se questione sobre o que aconteceu no
experimento, fazendo com tenha uma discussdo em sala sobre o
experimento. Logo ap6s 0 experimento e a discussao sobre 0 mesmo, na qual
os alunos fardo perguntas sobre o experimento para tirar suas davidas, e em
seguida passar para os alunos o contelldo do experimento para que eles
comecem a pensar e associar 0 que ocorreu no experimento [KPE2.1].

AT destaca que perspectivas da experimentacdo investigativa e problematizadora séo
possibilidades metodoldgicas validas na promoc¢éo do PC. “As experimentacdes investigativas
e problematizadoras por outro lado sdo metodologias dentro de laboratério que direcionam
as etapas a serem seguidas de maneira a trabalhar o desenvolvimento do pensamento critico
e suas potencialidades” [ATE5.2].

Diante do exposto os entendimentos dos licenciandos se edificam na compreensdo da
potencialidade do questionamento como elemento promotor do PC, no contexto de estratégias
de experimentacao, assim como a relevancia da insercdo do experimento antes da teoria como
possibilidade na intensificacdo da problematizacdo e elaboracdo de perguntas diante da
observacdo. Estrutura que oportunizaria o desenvolvimento de uma curiosidade de nivel
epistemoldgico e com maior potencial na promocao do PC.

No entanto, em nenhum dos trés planos de aula, elaborados em EXP I, foi proposta a
insercdo do experimento antes da teoria. Compreendemos que, em parte, essa Op¢do se
justifica pela inexisténcia de experiéncias dos licenciandos, enquanto alunos, com essa
organizacdo de aula. Gongalves e Brito (2014) argumentam que as experiéncias dos futuros
professores com a experimentacdo interferem diretamente na forma como estruturam suas

aulas, como ampla maioria teve contato com aulas que prezavam pela comprovacao da teoria,
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como intencionalidade fundante, essa realidade se reflete na replicacdo de modelos
experimentais vivenciados anteriormente.

Por meio da andlise dos planos de aula foi possivel identificar a opcéo pela perspectiva da
experimentagdo investigativa em dois dos planos, apenas um se orientou a partir da
problematizadora. A organizacdo das aulas se estruturou por meio de tematicas em dois dos
planejamentos, aspecto que concretiza os entendimentos dos licenciandos, expressos nos
portfélios. Além disso a preocupacdo na utilizagdo de materiais de baixo custo, tanto com
relacdo a vidrarias quanto a reagentes, se fez constante nos experimentos.

AQ e AT em seu plano propdem o desenvolvimento de um experimento para trabalhar o
conceito de reacdes de oxidacdo e reducdo por meio do teste do bafémetro. Sua aula se
estrutura a partir de trés momentos, inicialmente apresentam um texto acerca dos riscos
atrelados ao consumo de alcool e sua relagdo com os acidentes de transito, as leis que
regulamentam situagdes de embriaguez no volante e o uso do etildbmetro. Posteriormente, é
proposto aos alunos a realizagcdo do experimento, que simula o funcionamento do bafémetro.
A atividade final se relaciona ao debate e resolucdo de algumas questdes acerca do
experimento. Em seu plano argumentam:

[...] foi utilizado da experimentacdo investigativa para que o leque de
ferramentas que pudessem ser trabalhadas dentro de sala de aula fosse o
maior possivel. [...]Jobjetivou-se criar um espaco dentro de sala de aula que
fosse capaz de promover o impeto dos alunos em criar suas préprias
conclusdes e debater ideias de acordo com o intermédio do professor, ou
seja, desenvolver o pensamento critico em sua plenitude trabalhando-se
conceitos da atualidade em ordem de alcancar um melhor entendimento e
curiosidade por parte dos alunos [Plano de Aula AQ+ATUL].

No que concerne ao processo de promogdo do PC 0s mesmos apostam em
guestionamentos antes, durante e ap0s 0 experimento como estratégia. As capacidades a
promover se relacionam a solicitar aos alunos a dar exemplos, investigar, analisar evidéncias e
justificar conclusdes. Alguns dos questionamentos sugeridos séo:

Explique a partir de conceitos quimicos, 0 que ocorreu na reacao.

Esse teste em laboratério, pode indicar a quantidade de alcool ingerido por
uma pessoa? Justifique.

Explique como o processo de eliminagdo de ar pelos pulmdes ocorre, com
base na utilizagdo no teste do bafémetro para detectar consumo de alcool
[Plano de Aula AQ+ATUZ2].

AC e AF elaboraram um planejamento em que propdem o desenvolvimento de dois
experimentos para trabalhar o conceito de &cidos e bases. A perspectiva adotada se ancora na

experimentagdo problematizadora, as licenciandas argumentam que esta aula seria destinada
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ao primeiro momento pedagodgico denominado de problematizacdo inicial. Porém, antes do
experimento ja haveriam sido trabalhados aspectos conceituais, 0 que demonstra uma
incompreensdo da perspectiva de experimentagdo assumida. As aulas subsequentes
trabalhariam o0s momentos posteriores, organizacdo do conhecimento e aplicacdo do
conhecimento.

A tematica desta aula se relaciona ao pH do solo, porém ndo ha maior relagdo entre o
tema e 0s experimentos, além da dimensdo conceitual. As licenciandas poderiam ter sugerido
a realizacdo de um experimento que analisasse o pH de diferentes solos, isso oportunizaria
uma maior coeréncia entre a tematica proposta e a aquisicdo conceitual. No entanto, 0s
experimentos sdo utilizados como forma de ilustrar o funcionamento de indicadores &cido-
base, como a fenolfetaleina, diante de substéncias do cotidiano.

Como estratégia para promocdo do PC também sdo utilizados questionamentos, sendo
estes realizados durante o experimento com a finalidade de articular os conceitos abordados
ao tema proposto. Entretanto, as capacidades e disposi¢cdes do PC a serem promovidas nao
sdo explicitadas no decorrer do planejamento. Alguns dos questionamentos propostos podem
ser observados na sequéncia:

- O que é um 4cido?

- O que é uma base?

- Por que algumas plantas mudam de cor?

- Como as plantas absorvem os minerais do solo?

- Como corrigir a acidez do solo? [Plano de Aula AC+AFUL].

BN e KP elaboraram um planejamento em que propdem a realizacdo de um experimento
para trabalhar o contetdo de densidade por meio da utilizacdo de materiais do cotidiano como
Oleo de soja, mel, agua, metais, plasticos e uma uva. Assim como nos planejamentos de seus
colegas sugerem a utilizacdo de questionamentos como estratégia na promocéo do PC. Alguns
dos questionamentos realizados antes do experimento, assim como as capacidades de PC a
serem desenvolvidas, podem ser observados na sequéncia:

- O que vocés acham que ira ocorrer ao misturar os componentes liquidos em
um recipiente? A mistura sera homogénia ou heterogénia?

1.b) Identificar ou formular critérios para avaliacdo de possiveis respostas.
Ser& necessario que o aluno observe os materiais e analise através deles
possiveis respostas.

- Os materiais solidos irdo afundar ou flutuar?

1.b) Identificar ou formular critérios para avaliago de possiveis respostas.
8.d) Considerar e pesar alternativas. O aluno devera analisar os materiais e
por meio de caracteristicas e fatores fisicos e quimicos criar critérios para
analisar em qual alternativa melhor se encaixa [Plano de Aula BN+KPUL1].

Como questionamentos durante o experimento séo sugeridos:
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- O que foi observado?

5.a) Caracteristicas do observador. Os sentidos dos alunos devem estar
voltados para 0 experimento, para analisar e compreender o experimento,
podendo assim descrever o que ocorreu.

- Por que os materiais ficaram dispostos da forma observada?

5.a) Caracteristicas dos relatos de observacdo. O aluno deve analisar o
experimento, o que ocorreu e atraves disto fazer relatos que expliquem os
conceitos que foi observado.

- Ser4d que se adicionarmos os materiais em uma ordem diferente a
disposicdo sera outra? Justifique.

1.b) Identificar ou formular critérios para avaliacdo de possiveis respostas.
Serd necessario que o aluno observe os materiais e analise através deles
possiveis respostas.

2.f) Procurar estrutura para argumentos. Serd cobrado esta capacidade do
aluno com a cobranca da justificativa da posicdo aderida por ele no
questionamento [Plano de Aula BN+KPU2].

A perspectiva da experimentagdo adotada, sob a analise das licenciandas, é a
investigativa, pois segundo as mesmas:

[...] a aprendizagem comega por meio de questionamentos que os levam a
construcdo de conhecimento. Gradativamente o aluno vai se tornando
responsavel por sua aprendizagem, no primeiro momento o aluno devera
analisar o conhecimento pré-existente, depois manuseia o experimento que é
0 objeto para construcdo do conhecimento, e por Ultimo deverd aplicar o
conhecimento na resolugdo dos questionamentos. Nosso planejamento
possui trés momentos, as atividades pré-laboratorio, a execucdo da atividade
experimental e a atividade pds laboratério, que sdo as caracteristicas do
plano de aula de uma experimentagdo investigativa [Plano de Aula BN+KP
u3].

Apesar das limitacGes, de forma geral, os planos de aula se configuram por uma estrutura
de aula que visa a participacao ativa dos alunos e propostas que busquem articular vivéncias
do cotidiano as aprendizagens no contexto da sala de aula. No entanto, apesar de
argumentarem no decorrer das escritas do portfolio acerca da potencialidade da insercdo da
pratica antes da teoria, todos os planos desenvolveram uma abordagem na qual o experimento
é realizado posteriormente a discusséo tedrica.

Nesse sentido as reflexes tecidas por Goncalves e Brito (2014) sdo extremamente
pertinentes, visto que argumentam em prol da insercdo de discussdes sobre a experimentacao
como um conteudo a ser trabalhado no decorrer do processo formativo do professor de
Quimica. Porém, a responsabilidade por sua insercdo nos componentes curriculares ndo deve
se centrar, apenas, nos nucleos relacionados a area da Educacdo Quimica, mas em todos 0s
espacos, como nos componentes de contetdo especifico.

A problematizagdo dos modos de desenvolver experimentacdo no Ensino de Quimica

precisa transcender o espaco de componentes atrelados ao nucleo pedagdgico e/ou
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relacionado a Educagdo Quimica. Todos os formadores, nas suas diferentes &reas, séo
responsaveis por inserir discussdes acerca da experimentacdo na sua énfase pedagogica
repensando seus principios, limitacBes, potencialidades, objetivos, metodologias e
aprendizagens.

Compreendemos que o cerne das discussdes tecidas até entdo argumenta em prol de uma
aproximacdo entre o pensar e o fazer na experimentacao, ou seja, nossas estratégias didaticas
precisam priorizar acfes que oportunizem aprendizagens que articulem a dimensdo prética e a
tedrica. Ao realizar um experimento e observar os fendmenos nossos alunos precisam
registrar o que foi percebido e explicar, sendo essa explicacdo desenvolvida a partir de teorias.
Sendo assim por meio desse movimento oportunizamos a articulagdo entre o que fazem e o
que pensam, entre o fenémeno e a teoria (SILVA, MACHADO e TUNES, 2011).

Diante do exposto argumentamos acerca da relevancia da insercdo de espacos que tenham
como escopo a discussdao da experimentacdo em sua énfase pedagogica, oportunizando a
construcdo de conhecimentos a respeito das tendéncias contemporaneas da mesma, analise de
propostas descritas na literatura e problematizacdo dos entendimentos dos futuros professores
sobre sua finalidade, limites e potencialidades. Nesse sentido, a elaboracdo de propostas de
experimentacao que tencionem promover o PC oportuniza o desenvolvimento destas reflexdes
de forma produtiva, proporcionando uma complexificacdo da compreensdo da relevancia da
articulacdo entre teoria e pratica, da ampliacdo do espectro de compreensdo da dimensao
pratica na acdo docente e na elaboracdo de uma critica fundamentada ao ensino por

transmissao.

4.4 Entretecer de horizontes compreensivos: 0 argumento aglutinador

Por meio dos movimentos de andlise desenvolvidos compreendemos que a
complexificacdo dos saberes inerentes a acdo docente pode estar fortemente vinculada ao
estabelecimento de uma maior coeréncia entre a compreensdo dos modos de ensinar e
aprender as questfes mais inconscientes dos licenciandos sobre ser professor. Por meio desse
exercicio se oportuniza um desvelamento das estruturas mais subjetivas que compdem o
entendimento sobre ser professor, nesse contexto se potencializa uma proficua articulacao
entre o saber e o fazer de forma consciente e coerente.

Nesse sentido argumentamos em prol do desenvolvimento de estratégias didaticas que
promovam, no espaco da formagéo inicial, um movimento de desestabilizagdo dos processos
de conservacdo da realidade dos licenciandos nos quais sdo fortificadas visdes distorcidas

sobre ser professor, 0s processos inerentes ao ensinar e aprender, assim como sobre as
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perspectivas da experimentacdo pedagdgica. Para que metas como essa possam ser alcancadas
é imprescindivel que o isomorfismo entre a formacdo ofertada e a exigida possam encontrar
uma coesdo proficua. Espacos como 0s oportunizados pela PCC e pelos Estagios sdo
essenciais nesse movimento, mas ndo podem ser compreendidos como dimensdes a parte,
cuja responsabilidade resida na formagdo do profissional professor. Todas as areas que
compbem o curso de Licenciatura, constituidas por seus diferentes saberes, precisam estar
articuladas e estabelecer um didlogo produtivo, tendo como meta conjunta a constituicdo do
professor.

Por meio da andlise das escritas dos portfélios, dos planos de aula, das sequéncias
didaticas e das reflexdes do diario de pesquisa, referente aos componentes de BTA I, BTA Il e
EXP 1, compreendemos que a elaboragcdo de um planejamento orientado para o promog¢éo do
PC oportunizou aos licenciandos o desafio de romper com modelos que se orientem por
propostas de ensino por transmissdo. Proporcionando aos mesmos um contexto formativo
propicio ao desenvolvimento de uma critica fundamentada a perspectiva transmissiva de
ensino, sendo esta estruturada a partir da analise dos fundamentos correlatos a teorias da
aprendizagem e a perspectivas metodologicas como a experimentagéo.

No entanto, a complexificacdo do papel do planejamento e do questionamento, na
promocéao das capacidades e disposi¢cdes do PC, precisa assumir uma énfase mais explicita no
decorrer das acdes. Diante do exposto, por meio das reflexdes tecidas até este momento,
compreendemos que a aproximacao da discussdo dos conteudos atitudinais e procedimentais,
inerentes ao processo de planejamento, as disposi¢cGes e capacidades de PC listadas por Ennis
em sua taxonomia, pode se configurar como uma ferramenta valida no entendimento dessa
dimensdo. Ante este cenario argumentamos em prol da articulagdo do ensino dos contetdos
atitudinais as disposicoes e dos contetdos procedimentais as capacidades.

Além disso a utilizacdo de diferentes géneros discursivos, ao longo dos portfélios, como a
carta e a narrativa, em conjunto dos questionamentos catalisadores, oportunizou aos
licenciandos desenvolver o exercicio de escrita em sua énfase reflexiva. Possibilitando
movimentos de reflexdo, acerca dos processos de ensinar e aprender, que progressivamente
objetivaram favorecer com que a escrita dos licenciandos migrasse de uma nuance descritiva
para uma que Se caracterize, prioritariamente, pela reflexao.

A elaboracdo de planejamentos, seja para um nimero menor de aulas como nos planos de
aula ou para um quantitativo maior como nas sequéncias didaticas, oportunizou a
compreensdo dos elementos de convergéncia e divergéncia entre o0 que os licenciandos

esbocavam como entendimentos nas escritas dos portfolios e o0 que concretizavam na pratica
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da planificacdo. A exemplo podemos mencionar a incoeréncia entre o que explicitaram acerca
da configuracdo que a experimentacdo poderia assumir para promoc¢do do PC, em que
primeiramente deveria ser inserindo o experimento e ap0s a teoria, e 0 que propuseram nos
planos de aula, visto que em nenhum dos planos a énfase mencionada foi adotada. Diante
dessa conjectura, estratégias como essas, em que os licenciandos expressam determinado
entendimento e o reproduzem de outra maneira, oportunizam ao formador ferramentas para
problematizar essas incoeréncias e minimizar incompreensoes.

Por meio das escritas dos licenciandos é possivel perceber algumas pistas acerca da
complexificacdo do seu entendimento do que € ser professor de Quimica. Com o avango das
atividades e escritas nos portfolios, assim como na elaboracdo dos planejamentos, 0s
licenciandos foram percebendo o qudo complexa é a acdo docente, além de conhecer e
perceber as inUmeras nuances que se atrelam ao processo de formacao do professor. Nao basta
saber o conteddo quimico, mas inimeros outros conhecimentos e saberes precisam ser
desenvolvidos. Diante desse cenario, os horizontes de compreensdo acerca do que é ser
professor comegcam a ser ampliados, inserindo novas cores e tonalidades antes néo

vislumbradas.
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5. O ponto final ou apenas o preltdio de um percurso muito mais complexo?

Para mim, toda compreensdo é uma viagem sem fim: chega a alguns portos,
se reabastece e volta a partir (KNOBBE, 2014, p. 32).

Compreendemos como pertinente explicitar, nesse momento, que nossa intencionalidade
na compreensdo de como ocorre 0 processo de constituicdo do ser professor de Quimica
esteve muito mais centrada na analise e avaliacdo do percurso do que nos resultados obtidos.
Para compreender o “como n0s tornamos professores” precisamos mergulhar no processo em
detrimento de nos deter aos produtos. Acompanhar as modificacbes e reestruturacfes de
entendimentos nos parece mais significativo e potente nesse desafio.

Nesse sentido, o desenvolvimento de nossa investigagdo nos permite esbocar algumas
nuances do fendmeno que constitui nosso campo de pesquisa. Emergem zonas de claridade,
onde as cores e formatos que delineiam o horizonte que tencionamos compreender afloram.
Diante do exposto, na sequéncia, apresentaremos algumas das zonas de compreensdo
oportunizadas no decorrer da imersdo nos materiais empiricos, respectivamente, referente a
analise documental e ao estudo de caso.

Tendo como base a analise documental, realizada a partir das versdes dos PCC dos cursos
de Bacharelado e Licenciatura em Quimica (BRASIL, 2012c) e de Licenciatura em Quimica
(BRASIL, 2017), podemos identificar cinco movimentos de implementacdo e reestruturacdo
da carga horaria de PCC. O primeiro movimento de incorporacdo da carga horaria de PCC
culminou na criacdo de seis (6) componentes com carga horaria integralmente destinada a
PCC, porém o foco destes se centrou muito mais na aquisicdo conceitual do que na sua
articulacdo a aspectos correlatos ao Ensino de Quimica, ou seja, ao desenvolvimento de
saberes denominados na literatura de interface.

A partir do processo de desmembramento do curso de Bacharelado e Licenciatura em
Quimica, ocorreram reestruturaces que oportunizaram a insercdo de mais tematicas
relacionadas a area de Educacdo Quimica e com foco no desenvolvimento dos saberes de
interface. Da ultima reestruturacdo, analisada nessa investigacdo, expressa no PPC (BRASIL,
2017), podem ser identificados dezesseis (16) componentes com carga horaria de PCC. Sendo
dez (10) com carga horaria exclusiva, relacionados a saberes de interface. Além de mais seis
(6), com carga horéria parcial, alocados em areas que contemplam saberes de contetudo e
pedagdgicos.

Diante do processo de analise e avaliacdo da configuracdo assumida pela PCC no

curriculo do curso, foco da investigagdo, podemos destacar algumas percepgdes, a primeira se
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centra na relevancia da realizagéo de acgOes que analisem e avaliem criticamente as atividades
desenvolvidas nos componentes de carater misto, ou seja, com carga horéria parcial de PCC.
Visto que ndo ha mengdo, na ementa dos mesmos, de como esta nuance sera abordada. No
que concerne aos componentes de carater exclusivo percebemos a necessidade de repensar a
estrutura sequencial com que 0s mesmos estdo dispostos, uma vez que existem componentes
com tematicas, que nos parecem muito avancadas para licenciandos ingressantes, como é o
caso de BTA l ell.

Além do exposto, compreendemos como relevante explicitar, no decorrer do PPC, os
entendimentos acerca da PCC e das estratégias didaticas adotadas nos componentes com esta
énfase. Assim como a sinalizacdo das opg¢bes implementadas no intento do estabelecimento de
uma maior articulacdo com as acOes desenvolvidas nos Estadgios e com o0s demais
componentes curriculares. Diante dessa conjectura, compreendemos que muitas
possibilidades de investigacdo encontram um ambiente fértil nesse contexto. Ainda existem
particularidades a serem analisadas, avaliadas e melhor entendidas. Por meio desse exercicio,
de intensa investigacdo e reestruturacdo, o curso poderad assumir uma perspectiva formativa
mais potente, além de oportunizar o desenvolvimento de uma identidade propria e melhor
definicdo, com a intencionalidade fundante de formar professores de Quimica.

No que se refere as potencialidades de componentes com carga horéaria integral de PCC
como promotores no rompimento do modelo centrado na racionalidade técnica, na
intensificacdo da indissociabilidade entre teoria e pratica e no isomorfismo entre a formacéo
ofertada e a exigida, compreendemos que a mesma reside no exercicio de intensificar acdes
que contemplem saberes de interface. Almejando que essa nuance assuma a centralidade no
processo formativo, oportunizando a articulacao entre saberes, areas e pessoas.

Especificamente, no que tange a questdo curricular nos cursos de Licenciatura, podemos
destacar alguns dos pontos a serem almejados, em termos de melhoria da implementacéo do
principio da indissociabilidade entre teoria e pratica na formacdo docente, dos quais podemos
citar: a relevancia de estabelecer um vinculo proficuo entre as acdes desenvolvidas nos
componentes com carga horaria de PCC e as propostas nos Estagios; maior integracdo entre
0s componentes que trabalham os saberes pedagdgicos, de conteldo e de interface, e; o
entendimento de todos professores do curso de Licenciatura como formadores de professores.
Além dos fatores destacados, a busca por uma espécie de isomorfismo entre a formacéo que o
formador desenvolve e a que exige de seus formandos é fundamental no processo de

intensificacdo da implementacao da relacdo entre teoria e pratica.
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Nesse sentido, o desenvolvimento de ag¢des que problematizem o que é ser professor e 0s
saberes correlatos ao exercicio da pratica docente podem ser mencionadas como estratégias
fundantes nesse movimento. No entanto, espagos de integracdo entre saberes e pessoas
precisam ser oportunizados e intensificados. O processo constitutivo do professor ocorre no
decorrer de todo percurso formativo no curso de Licenciatura. Sendo assim, todos os docentes
que atuam em um curso de formacdo de professores sdo responsaveis pela construcdo dos
saberes necessérios ao desenvolvimento deste profissional. Componentes com carga horéria
de PCC e de Estagio ndo podem ser 0s Unicos responsaveis nesse processo, a articulacdo e
colaboracéo deve ocorrer no decorrer de toda matriz curricular de forma horizontal e vertical.

Por meio da analise desenvolvida, acerca das acdes realizadas nos componentes
curriculares, foco do estudo de caso, compreendemos como relevante a problematizacéo das
imagens sobre ser professor, assim como dos modos de ensinar e aprender. Entendendo esse
movimento como poténcia na constituicdo de professores com maior coeréncia entre o fazer e
0 pensar.

No que concerne a elaboracédo de planejamentos, orientados para promocao do PC, como
ferramenta para o desenvolvimento de uma critica fundamentada ao ensino por transmisséo,
podemos citar algumas potencialidades como a minimizacdo de incoeréncias entre 0s
entendimentos acerca de como a aprendizagem ocorre € como 0 ensino € proposto. Ou seja,
por meio da elaboracdo dos planejamentos podemos perceber algumas zonas de divergéncia
entre 0 que os licenciandos expressam como entendimentos e 0 que concretizam nos planos
de aula.

Além do exposto, este processo oportunizou um exercicio de analise critica das teorias
estudadas, intensificando a compreensdo dos principios envolvidos. Na medida em que
conheciam novas teorias, sejam elas correlatas a aprendizagem ou mesmo sobre a
experimentacdo em sua énfase pedagogica, em conjunto das discussdes sobre PC tinham
como desafio buscar constantemente perceber as zonas de convergéncia e divergéncia entre as
mesmas. Essa nuance possibilitou a apropriacdo conceitual, associando, ambas zonas, as
teorias, foco dos componentes, com o ensino do PC.

A literatura expressa a recomendacdo de que as estratégias didaticas orientadas
explicitamente para promoc¢do do PC se ancorem a partir de duas zonas complementares, a
orientacdo e a operacionalizacdo. Nesse sentido, a taxonomia proposta por Ennis (1987) se
demonstrou muito pertinente nesse processo, Vvisto que contempla ambas dimensdes. No
entanto, outros materiais precisaram ser selecionados com a intencionalidade de intensificar a

perspectiva da operacionalizagdo, destes podemos citar o livro “Promover o pensamento
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critico dos alunos: propostas concretas para sala de aula” (TENREIRO-VIEIRA e VIEIRA,
2001).

Referente ao processo de construcdo de uma critica fundamentada ao ensino por
transmisséo, compreendemos que o desafio da elaboracdo dos planejamentos orientados para
promogéo do PC assumiu uma fungédo essencial e muito significativa, visto que oportunizou o
desenvolvimento de uma andlise critica das propostas de ensino, especialmente, quando
consideramos 0s principios atrelados a orientacdo e operacionalizacdo. Progressivamente, 0s
licenciandos, futuros professores, foram percebendo a incompatibilidade entre propostas de
ensino que se ancoram na transmissao e a intencdo de promover o PC. Por decorréncia desse
movimento, a analise e apropriacdo das teorias da aprendizagem estudadas, assim como dos
principios da experimentacéo, foram sendo intensificadas e complexificadas.

Entretanto percebemos que o processo de operacionalizagcdo acabou sendo, minimamente,
trabalhado, visto que nossas acdes acabaram por se centrar na énfase da orientacdo. Em um
movimento similar ndo houve uma problematizacdo e compreensdo, pelo menos da forma
como pretendiamos, da funcdo do questionamento no processo de promogéo do PC. Em seus
planejamentos, os licenciandos, mencionavam a adocdo do questionamento como estratégia
de promocdo do PC, porém ndo avancavam no sentido de propor quais seriam esses
questionamentos e ndo diversificavam 0s mesmos.

A andlise dos materiais empiricos, portfolios, planos de aula, sequéncias didaticas e diario
de pesquisa, possibilitou a emergéncia de algumas pistas acerca do processo de elaboracdo de
uma critica fundamentada ao ensino por transmissdo, especialmente, quando consideramos a
relacdo entre professor e aluno. Em suas escritas os licenciandos argumentam acerca da
relevancia do papel ativo do aluno no contexto da sala de aula, oportunizando ao mesmo o
papel de protagonismo no processo de ensino e aprendizagem. No entanto, a qualidade das
interacdes discursivas, nesta relacdo, ndo assume o foco das escritas e dos planejamentos, o
que nos leva a inferir acerca da rasa compreensdo, por parte dos licenciandos, do que esta
perspectiva assume enquanto principio pedagdégico.

O trabalho com a taxonomia também apresentou alguns entraves, acreditamos que em
parte devido a sua extensdo. Por meio do processo de analise das acdes desenvolvidas
percebemos que a associacao das disposicdes e capacidades, propostas por Ennis (1987), aos
conteldos atitudinais e procedimentais pode ser selecionada como uma atividade
complementar na compreenséo e apropria¢cdo da taxonomia estruturada por Ennis.

Diante do exposto, a inser¢do de discussdes acerca do PC nos cursos de formagdo de

professores, assim como das estratégias didaticas com potencialidade para seu
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desenvolvimento se configuram como essenciais na intencdo de romper com modelos de
ensino e aprendizagem centrados na transmisséo do conhecimento e em propostas ancoradas
na racionalidade técnica. Da mesma forma se delineiam com maior eficiéncia na promogéo do
isomorfismo entre a formagdo ofertada e a exigida e na indissociabilidade entre teoria e
pratica.

As pistas que emergiram a partir do processo de imersdo no material empirico nos
possibilitam inferir que o processo de constituicdo do ser professor de Quimica, por meio do
desenvolvimento de acBGes que objetivaram a construcdo de uma critica fundamentada ao
ensino por transmissdao em componentes com carga horéria integral de PCC, se centra no
exercicio de complexificacdo dos saberes correlatos a acdo docente e de sua dimensdo prética.
Com base no exposto 0 processo constitutivo se imbrica a problematizacdo dos entendimentos
acerca do que e ser professor, dos aspectos inerentes ao ensinar e aprender e da elaboracdo de
planejamentos.

Nesse sentido, desenvolver acdes que tencionem promover espacos de investigacdo e
articulacdo das propostas realizadas no contexto dos componentes com carga horaria de PCC
e de Estagio se configuram como essenciais nesse processo de tornar o curso de Licenciatura
uma poténcia na formacdo de professores. Desse movimento emergem muitos outros
questionamentos, possibilidades de investigacdo e compreensao destes espacos. Novamente
um recomeco, e este que parecia encerrar 0 percurso comega a se mostrar como mais um
porto, uma breve parada, rumo a um percurso muito mais amplo e vasto por explorar. Daqui
sigo rumo a novos itinerarios, horizontes e aprendizagens em constante busca pela

compreenséo, mas com a certeza de que ser professor € um eterno vir a ser.
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Anexo 1: Definicdo de Pensamento Critico de Ennis: lista de capacidades e disposicdes de
pensamento critico3

Definigdes:

l. O pensamento critico € uma forma de pensar reflexiva e sensata com o objetivo de
decidir em que se deve acreditar ou fazer.

Il. Assim definido, o pensamento critico envolve tanto disposi¢cbes como capacidades

(designadas originalmente por dispositions e abilities, respectivamente).

Disposicoes
Procurar um enunciado claro da questdo ou tese
Procurar razdes

Tentar estar bem informado

A.
1
2
3
4. Utilizar e mencionar fontes confiaveis
5 Levar em consideracdo a situacdo na sua globalidade
6 Tentar ndo se desviar do cerne da questdo
7 Ter em mente a preocupacdo original e/ou basica
8 Procurar alternativas
9 Ter espirito aberto

a) Considerar seriamente outros pontos de vista além do seu proprio

b) Raciocinar a partir de premissas de que outros discordam sem deixar que a
discordancia interfira com o seu préprio raciocinio

C) Suspender juizos sempre que a evidencia e as razées ndo sejam suficientes
10. Tomar uma posicdo (e modifica-la) sempre que a evidéncia e as razbes sejam
suficientes para o fazer
11.  Procurar tanta precisdo quanto o assunto permitir
12.  Lidar de forma ordenada com as partes de um todo complexo
13.  Usar as suas proprias capacidades para pensar de forma critica

14.  Ser sensivel aos sentimentos, niveis de conhecimento e grau de elaboracdo dos outros

3 TENREIRO-VIEIRA, C.; VIEIRA, R. M. Promover o pensamento critico dos alunos: propostas concretas
para sala de aula. Porto, Portugal: Porto editora, 2001.
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Capacidades

Clarificacdo elementar

1.

Focar uma questao

a)
b)

Identifica ou formular uma questao

Identificar ou formular critérios para avaliar possiveis respostas

Analisar argumentos

a)
b)
c)
d)
€)
f)
9)

Identificar conclusdes

Identificar as raz6es enunciadas
Identificar as raz6es ndo enunciadas
Procurar semelhancas e diferencas
Identificar e lidar com irrelevancias
Procurar a estrutura de um argumento

Resumir

Fazer e responder a questdes de clarificacdo e desafio, por exemplo:

a)
b)
c)
d)
e)
f)

situacdo?

9)
h)
i)
j)

Porqué?

Qual é a questéo principal?

O que quer dizer com “...”?

O que seria um exemplo?

O que é que ndo seria um exemplo (apesar de ser quase um)?

Como € que esse caso, que parece oferecer um contra-exemplo, se aplica a essa

Que diferenca é que isso faz?
Quiais sdo os fatos?
E isto que quer dizer: «...””?

Diria mais alguma coisa sobre isto?

Suporte basico

4.

Avaliar a credibilidade de uma fonte — critérios:

a) Perita/conhecedora/versada

b) Conflito de interesses

c) Acordo entre as fontes

d) Reputacdo

e) Utilizacdo de procedimentos ja estabelecidos

f) Risco conhecido sobre a reputacédo

g) Capacidades para indicar razdes
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h) Habitos cuidadosos
5. Fazer e avaliar observagdes — consideragdes importantes:
a) Caracteristicas do observador — por exemplo: vigilancia, sentidos sdos, ndo
demasiadamente emocional
b) Caracteristicas das condicGes de observacdo — por exemplo: qualidade de acesso,
tempo para observar, oportunidade de observar mais do que uma vez, instrumentacéo
c) Caracteristicas do relato da observacdo — por exemplo: proximidade no tempo como
0 momento de observacéo, feito pelo observador baseado em registros precisos
d) Capacidade de “a” a “h” do ponto 4
Inferéncia
Fazer e avaliar deducgdes
a) Logica de classes
b) Logica condicional
C) Interpretacéo de enunciados
- Dupla negacéo
- CondicGes necessarias e suficientes
- QOutras palavras e frases logicas: s, se e sO se, ou, etc.
7. Fazer e avaliar inducdes
a) Generalizar — preocupacdes em relacéo a:
- TipificacGes de dados
- Limitacdo do campo-abrangéncia
- Constituicdo da amostra
- Tabelas e graficos
b) Explicar e formular hip6teses — critérios:
- Explicar a evidéncia
- Ser consistente com os fatos conhecidos
- Eliminar conclusGes alternativas
- Ser plausivel
c) Investigar
- Delinear investigacfes, incluindo o planejamento de controle efetivo de
variaveis
- Procurar evidéncias e contra-evidéncias
- Procurar outras conclusdes possiveis

8. Fazer e avaliar juizos de valor — consideracgdes sobre:
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a) Relevancia de fatos antecedentes

b) Consequéncias de agOes propostas

c) Dependéncia de principios de valor amplamente aceitaveis
d) Considerar e pesar alternativas

Clarificacao elaborada

9. Definir termos e avaliar defini¢Ges
a) Forma da definicéo
- Sinbnimo
- Classificacéo
- Gama
- Expressdo equivalente
- Operacional
- Exemplo — ndo exemplo
b) Estratégia de definicéo
- Atos de definicao
e Relatar um significado
e Estipular um significado
e Expressar uma posi¢ao sobre uma questao
- ldentificar e lidar com equivocos
e Ter em atengdo o contexto
e Formular respostas apropriadas
10. Identificar assungdes
a) Assunc¢des ndo enunciadas
b) Assuncbes necessarias

Estratégias taticas

11. DecisBes sobre uma acéo
a) Definir o problema
b) Selecionar critérios para avaliar possiveis solucdes
c¢) Formular solucgdes alternativas
d) Decidir, por alternativas, o que fazer
e) Rever, tendo em vista a situacdo no seu todo, e decidir
) Controlar o processo de tomada de deciséo
12. Interatuar com outros

a) Empregar e reagir a denominacdes falaciosas — por exemplo:
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“circularidade”

“apelo a autoridade”

“equivocagao”

“apelo a tradi¢ao”

“seguir a posi¢do mais em voga”
C) Usar estratégias retdricas

d) Apresentar uma posi¢cdo a uma audiéncia particular
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Anexo 2: Modelo de plano de aula utilizado nos componentes foco da investigacao

1 - Identificacéo:

Escola:

Professor: nome(s) do(s) académico(a)(s)

Nivel de ensino: Ensino Médio Série: X°ano  Data: / /
Tempo previsto: Componente Curricular: Quimica
2- Conteudo:

Apresentar os conteudos que serdo trabalhados na aula a partir de trés niveis: conceituais,

procedimentais e atitudinais.
Conceituais: acidez e basicidade.

Procedimentais: analisar e avaliar os fatores que influenciam no desenvolvimento do

fenbmeno denominado de chuva acida.

Atitudinais: atitude critica, reflexiva e ativa frente ao fendbmeno denominado de chuva

acida.
3 — Conteudo programatico
Descrever com detalhes os conceitos a serem trabalhados.

Exemplo: histérico da tabela periddica, periodicidade quimica, debate, dialogo, escrita,

etc...
4 — Objetivos

A serem alcancados pelos alunos, ou seja, 0 que os alunos irdo conseguir atingir com esse
trabalho ou com o estudo desse tema/conceito. Sempre comecam com verbos de acdo, que

dao ideia ampla, como por exemplo: compreender, perceber, investigar, entre outros.

4.1- Objetivo geral: projeta resultado geral relativo a execucdo de conteldos e

procedimentos.

Ex: - Compreender o conceito de acidez e basicidade por meio da problematizacdo do tema

chuva 4cida.
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4.2 - Objetivos especificos: devem explicitar claramente o que o aluno devera ser capaz de
fazer como consequéncia do conteudo que lhe foi ministrado e de como esse conteudo lhe foi

ministrado. Devem ser apresentados no inicio de cada aula e sdo vinculados ao objetivo geral.

Ex: - Avaliar os fatores que influenciam no desenvolvimento do fendmeno denominado de

chuva &cida.
- Identificar as caracteristicas inerentes ao conceito de acidez e basicidade.

- Sinalizar possiveis acGes que minimizem os impactos ambientais gerados pelo fenémeno da

chuva &cida.
5 — Abordagem de ensino (metodologia):

Aqui devem ser apresentadas as metodologias e estratégias utilizadas com o objetivo de
ensinar 0s contetdos sinalizados nos itens 2 e 3. Cada etapa da aula deve ser apresentada,
desde o primeiro até o ultimo momento. Por exemplo, se o professor utiliza discussées em
pequenos grupos como metodologia, deve especificar quais estratégias sdo escolhidas para
essa metodologia, que teoria da aprendizagem fundamenta esta abordagem (Tradicional,
Comportamentalista, Humanista), quais os conceitos da teoria da aprendizagem sinalizada,
como e quais capacidades de PC estdo sendo desenvolvidas (Use a Tabela de capacidades e

disposicoes de PC de Ennis).
6 - Recursos didaticos:

Descrever gquais 0s recursos necessarios (quadro, giz, data show, livro didatico, vidrarias,

reagentes, jogos didaticos, etc).
7 — Avaliacéo

A avaliacdo permite analisar se 0s objetivos do ensino planejado e implementado
proporcionaram a aprendizagem que se esperava do aluno. Também deve proporcionar um
retorno ao aluno de quanto ele evoluiu no conteido. Descrever aqui quais 0s procedimentos e
ferramentas que irdo utilizar para realizar a avali¢do (participacdo em aula, dindmicas, jogos,

experimentos, Portfélio, semindrios, textos, avaliacdo escrita, relatorios, etc).
8 — Bibliografia

Colocar todas as fontes utilizadas para planejamento da aula segundo as normas vigentes

da ABNT. Deve conter, no minimo, um livro didatico de Ensino Médio aprovado pelo PNLD,
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um livro de Ensino Superior e um artigo de periddico da rea de Ensino de Quimica/Ciéncias
que aborde essa tematica e seu desenvolvimento em sala de aula. Na sequéncia apresento o

endereco de alguns periddicos da area de Ensino de Quimica ou Ciéncias:

- Quimica Nova na Escola: http://gnesc.sbg.org.br/

- Revista de Debates em Ensino de Quimica: http://redequim.16mb.com/edicoes-completas/

- Investigagdes em Ensino de Ciéncias: https://www.if.ufrgs.br/cref/ojs/index.php/ienci/index

- Alexandria: https://periodicos.ufsc.br/index.php/alexandria/issue/view/2517



http://qnesc.sbq.org.br/
http://redequim.16mb.com/edicoes-completas/
https://www.if.ufrgs.br/cref/ojs/index.php/ienci/index
https://periodicos.ufsc.br/index.php/alexandria/issue/view/2517

262

Anexo 3: Modelo de sequéncia didatica utilizada nos componentes foco da investigacdo

Sequéncia Didética: titulo

Licenciandos:

Itens:
1 - Introducéo

Neste capitulo devem elaborar um texto apresentando a proposta da sequéncia didatica,
ou seja, 0 mesmo deve ser estruturado a partir dos seguintes itens:

- Comecar o texto pontuando que este trata-se de um material produzido em um
componente curricular denominado de BAT I, como uma ferramenta de avaliagdo que tem
como foco discutir as teorias da aprendizagem e suas articulagdes ao Ensino de Quimica e etc;

- Tema, devem apresentar o tema que estrutura a sequéncia didatica;

- Os contetidos (conceituais, procedimentais e atitudinais);

- Os fundamentos tedricos (teoria da aprendizagem que fundamentam a proposta, seja ela
a partir dos conceitos piagetianos, vigotskianos ou de ambos);

- Abordar 0 que ¢ PC e como 0 mesmo pode ser desenvolvido por meio das atividades
propostas nesta sequéncia didatica;

- Elaborar um paragrafo de finalizacéo das ideias.

2 - Fundamentos teoricos e metodologicos

Neste capitulo devem apresentar um texto pontuando o0s seguintes aspectos:

- Definicdo de sequéncia didatica (podem utilizar como fundamento o capitulo 3 do livro
“A pratica educativa: como ensinar, que Se encontra no espaco da sala virtual intitulado
“Aulas” no espaco da aula 4);

- Apresentar a teoria da aprendizagem que fundamenta a sequéncia didatica (seja a teoria
piagetiana, vigotskiana ou ambas). Devem pontuar uma apresentacdo desta teoria, ou seja, 0
autor, seu foco de pesquisa, 0s conceitos principais, destacar quais destes conceitos foram
utilizados como fundamentos nas aulas e como foram desenvolvidos e por que foram
escolhidos);

- Apresentar uma definicdo de PC e justificar o por que parece pertinente desenvolver o

PC nas aulas de Quimica. Destacar como o desenvolvimento do PC pode ser desenvolvido
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nas aulas, quais as capacidades podem estar sendo desenvolvidas e em que estratégias
(questdes, atividades, etc).

- Apresentar onde e como o desenvolvimento de PC se articula a teoria da aprendizagem
que fundamenta a sequéncia didatica.

Obs: podem apresentar citagdes, sejam elas literais ou n&o.

3 - Caracterizagdo da Escola e turma

Neste capitulo devem apresentar uma idealizacdo de como esta Escola e turma, onde a
sequéncia didatica sera desenvolvida, se configura. Busquem destacar os seguintes itens:

- Localizagdo da escola, centro, bairro etc. Caracteristicas fisicas de estrutura (salas de
aula, laboratdrios, bibliotecas, refeitorios, quadra poliesportiva, etc);

- Caracterizacdo dos estudantes da turma (quantidade de alunos, faixa etaria,

caracteristicas, como eles sdo na sala de aula, etc).

4 - Orientagdes curriculares oficiais sobre o tema

Curriculo do Estado de Mato Grosso do Sul: Ciéncias da Natureza e suas Tecnologias
Conteldos (x° Bimestre):
Habilidades:

5 - Planejamento das aulas

Repete-se a estrutura do Anexo I, substituindo as teorias da aprendizagem Tradicional,
Comportamentalista e Humanista por Piagetina e/ou Vigotskiana

Plano de aula 1 (aulas 1 e 2)
Plano de aula 2 (aulas 3 e 4)
Plano de aula 3 (aulas 5 e 6)
Plano de aula 4 (aulas 7 e 8)
6 - Conclusoes

Neste capitulo devem apresentar 0s seguintes topicos:
- Avaliagdo da sequéncia didatica, pontuando os limites e potencialidades das mesmas a

partir de trés niveis: conceitual, das teorias da aprendizagem e do desenvolvimento do PC;
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- Aprendizagens desenvolvidas no processo de desenvolvimento da sequéncia didatica,

desafios, reflexdes e criticas.

7 — Referéncias

Inserir todas as referéncias utilizadas.
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Plano de Ensino

Curso: 0635V - QUIMICA - LICENCIATURA - CREDITOS Periodo Letivo: 2016/ 2
Disciplina: 07008845 - BASES TEQRICAS PARA A APRENDIZAGEM | Depto: FACET
Professor(es): VIVIAN DOS SANTOS CALIXTO

Turma: P1 C.H.: 36 horas Duragdo: 1 Semestre

1. Objetivos:

- Proporcionar aos licenciandos experiéncias tedrico/praticas que envolvam aspectos relacionados ao ser professor
de Quimica, a estratégias de promogéo do pensamento critico, a avaliagéo e as teorias da aprendizagem tradicional,
comportamentalista e humanista;

-Desenvolver e potencializar a constituicdo dos saberes docentes por meio de dinamicas, leituras, escritas, pesquisa
e processos de analise critica, tendo como foco as as teorias da aprendizagem tradicional, comportamentalista e
humanista e sua relagdo com estratégias que objetivam a promagio do pensamento critico;

-Integrar o académico aos campos de sua atuagao profissional, através de atividades que o aproxime de situacdes
reais nas escolas;

-Favorecer uma consciéncia critica frente a realidade de seu campo de atuagéo profissional nos espacos: local,
regional e nacional;

-Elaborar e discutir sobre a produgéo e (re)elaboragéo de planos de aula sobre o ensino de quimica, ancorados pelas
perspectivas tedricas e metodolégicas trabalhadas no componente curricular.

2. Ementa:

Bases tebricas para a aprendizagem: as abordagens do processo de ensino-aprendizagem de
Quimica: abordagem tradicional, abordagem comportamentalista, abordagem humanista. O
processo de avalia¢do do ensino e aprendizagem conforme as teorias de aprendizagens.
Atividades Préticas: elaboragio ¢ andlise de jogos didaticos com o contetido da Educacio Bisica,
fundamentada com as teorias de aprendizagens apresentadas na disciplina.

3. Contetido Programatico:

1) Conceitos de Epistemologia, pensamento critico e estratégias que objetivam a promogéo do pensamento critico;
2)Abordagem do processo de ensino/aprendizagem de Quimica segundo a abordagem Tradicional;

2.1) A relagao Professor e aluno segundo esta abordagem;

2.2) A concepgéo de Ensino e Aprendizagem segundo esta abordagem:;

2.3) As abordagens metodoldgicas segundo esta abordagem;

2.4) O processo de avaliagdo segundo esta abordagem.

3) Abordagem do processo de ensino/aprendizagem de Quimica Comportamentalista/Behaviorista;

3.1) A relagéo Professor e aluno segundo esta abordagem;

3.2) A concepcao de Ensino e Aprendizagem segundo esta abordagem;

3.3) As abordagens metodolégicas segundo esta abordagem;

3.4) O processo de avaliagdo segundo esta abordagem.

4) Abordagem do processo de ensino/aprendizagem de Quimica Humanista;

4.1) A relacdo Professor e aluno segundo esta abordagem;

4.2) A concepcdo de Ensino e Aprendizagem segundo esta abordagem;

4.3) As abordagens metodoldgicas segundo esta abordagem;

4.4) O processo de avaliagdo segundo esta abordagem.

5) Estudo, elaboragdo e avaliagdo de planos de aula que objetivem a propmogéo do pensamento critico e sua
relagdo com as Abordagens estudadas (Tradicional, Comportamentalista € Humanista).

4. Procedimentos de Ensino:
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As aulas da disciplina serdo mediadas de forma expositiva e dialogada, proporcionando espagos de interagao e
problematizacéo acerca das teorias da aprendizagem e do ser professor de Quimica.

Para desenvolvimento desses objetivos serdo utilizadas as seguintes estratégias: rodas de conversa; debates e
producdes escritas.

5. Recursos (Humanos, técnicos e materiais):
- Laboratério Didatico de Ensino de Quimica - LADEQ;

- Quadro e giz;

-Data Show;

-Laboratério de Informética;

-Artigos e textos pertinentes ao tema.

6. Bibliografia Basica:

® LEFRANCOIS, Guy R. Teorias da aprendizagem: o que a velha senhora disse. Sdo Paulo: Cengage
Learning, 2013. 479p.

¢ ZANON, Lenir Basso. Fundamentos e propostas de ensino de quimica para a educagéo basica no Brasil. ljui:
Unijui, 2012. 220p.

® DELIZOICQV, Demetrio; PERNAMBUCO, Marta Maria,Angotti, José André. Ensino de ciéncias: fundamentos
e métodos. 4. ed. Sdo Paulo, SP: Cortez, 2011. 364 p.

® MIZUKAMI, Maria da Graca Nicoletti. Ensino: as abordagens do processo. Sdo Paulo, SP: EPU, 2006. 119 p.

¢ FREIRE, Paulo. Pedagogia da autonomia: saberes necessarios a pratica educativa. 50. ed. Rio de Janeiro:
Paz e Terra, 2015. 143 p.

® MOREIRA, Marco Antonio. Teorias da aprendizagem. Sdo Paulo: EPU, 1999. 195 p.

Bibliografia Complementar:

- BEHRENS, M. A. O paradigma emergente e a pratica pedagégica. Petropolis, RJ: 6. ed. Vozes, 20113.

- BECKER, F. Modelos pedagégicos e modelos epistemoldgicos. Educagio e Realidade, Porto Alegre, RS,
V.19,n.1,p.89-96, 1999.

- RAMOS, M. G. Epistemologia e ensino de ciéncias: compreensdes e perspectivas. In: Moraes. R. (org).
Construtivismo e ensino de Ciéncias: reflexdes epistemoldgicas e metodoldgicas. Porto Alegre: EDIPUCRS, 2008,
p.13-36.

- SANTOS, R. V. Abordagens do processo de ensino-aprendizagem. Integragéo, ano XI, n. 40, p.19-31, 2005.

- TENREIRG-VIEIRA, Celina; VIEIRA, Rui Marques. Promover o pensamento critico dos alunos: propostas concretas
para sala de aula. Porto, Portugal: Porto editora, 2001.

- VEIGA, lima.P.A. Organizagéo didéatica da aula: um projeto colaborativo de agio imediata.In; VEIGA, I. P. A(Org.).
Aula: Génese, Dimensoes, Principios e Praticas. Campinas, SP: Papirus, 2008.

7. Avaliagao:

As atividades avaliativas assim como as ferramentas de avaliagdo do componente curricular estéo organizadas da
seguinte forma:

A.A: Atividades realizadas a cada aula, 20% da composigéo da Média Final.

AE1: Avaliagao Escrita 1 — Avaliaggo escrita individual acerca das compreensdes tedricas trabalhadas no
componente, 40% da composicio da Média Final.

AE2: Avaliagao Escrita 2 - Elaborag@o de Plano de aula 10% da composigéo da Média Final.

SE: Semindrio — Apresentacdo de propostas de aula que objetivem o ensino/aprendizagem de conceitos da
componente Quimica do Ensino Médio ancorados em uma das abordagens do processo de ensino/aprendizagem
trabalhadas e que busquem promover o pensamento critico dos alunos, 30% da composicdo da Média Final.

PS: avaliacao substitutiva — Prova individual sem consulta (substitui a menor nota da AE1 ou AE2).

EF: exame final — Prova individual sem consulta.
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A média de aproveitamento (MA) é determinada pela seguinte formula: MA
=((AA*0.2)+(AE1*0.3)+(AE2*0.1)+(SE*0.4)).

Podera realizar o Exame Final (EF) o aluno que obtiver frequéncia igual ou superior a 75% e MA igual ou superior a
4,0 e inferior 2 6,0.

Para aqueles que NAO precisarem realizar o EF, a Média Final (MF) é determinada pela formula MF = MA.

Para aqueles que realizarem o EF, a Média Final (MF) é determinada pela férmula MF = EF.

Seréa considerado aprovado na disciplina aquele que obtiver MF igual ou superior a 6,0 e frequéncia igual ou superior
a 75%.

Sera considerado reprovado na disciplina aquele que obtiver MF inferior a 6,0 e/ou frequéncia inferior a 75%.

Previsdo de datas para realizac3o das avaliacdes:

A.A: Sera realizada a cada aula.
AE1: 13/02

AE2: 27/03

SE: 06/03; 13/03; 20/03; 27/03
PS: 03/04

EF: 10/04
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Plano de Ensino
Curso: 0635V - QUIMICA - LICENCIATURA - CREDITOS Periodo Letivo: 2017 / 1
Disciplina: 07009432 - BASES TEORICAS PARA A APRENDIZAGEM Ii Depto: FACET
Professor(es): VIVIAN DOS SANTOS CALIXTO
Turma: P1 C.H.: 54 horas Duragdo: 1 Semestre

1. Objetivos:

- Proporcionar aos licenciandos experiéncias teérico/praticas que envolvam aspectos relacionados ao ser professor
de Quimica, a estratégias de promogéo do pensamento critico, a avaliacdo e as teorias da aprendizagem Cognitivista
e Sociocultural;

-Desenvolver e potencializar a constituicdo dos saberes docentes por meio de dinamicas, leituras, escritas, pesquisa
e processos de andlise critica, tendo como foco as as teorias da aprendizagem Cognitivista e Sociocultural e sua
relagdo com estratégias que objetivam a promogao do pensamento critico;

-Integrar o académico aos campos de sua atuacgéo profissional, através de atividades que o aproxime de situagées
reais nas escolas;

-Favorecer uma consciéncia critica frente a realidade de seu campo de atuagéo profissional nos espacos: local,
regional e nacional;

-Elaborar e discutir sobre a producéo e (re)elaboragdo de Sequéncias Didaticas e Planos de Aula sobre o ensino de
quimica, ancorados pelas perspectivas tedricas e metodolégicas trabalhadas no componente curricular.

2. Ementa:

Bases tebricas para a aprendizagem: as abordagens do processo de ensino-aprendizagem de
Quimica: abordagem cognitivista e abordagem sociocultural. O processo de avalia¢io do ensino e
aprendizagem conforme as teorias de aprendizagens. Atividades Praticas: elaboragio de
sequéncias didaticas com o contetido da Educagdo Bésica, fundamentada com as teorias de
aprendizagens apresentadas na disciplina

3. Contetido Programatico:

1) Conceitos de Epistemologia, pensamento critico e estratégias que objetivam a promogdo do pensamento critico;
2) Abordagem do processo de ensino/aprendizagem de Quimica segundo a abordagem Cogpnitivista de Piaget;
2.1) A relagao Professor e aluno segundo esta abordagem;

2.2) A concepggo de Ensino e Aprendizagem segundo esta abordagem;

2.3) As abordagens metodolégicas segundo esta abordagem;

2.4) O processo de avaliagdo segundo esta abordagem.

3) Abordagem do processo de ensino/aprendizagem de Quimica segundo a abordagem Sociocultural de Vigotski;
3.1) A relagéo Professor e aluno segundo esta abordagem;

3.2) A concepcao de Ensino e Aprendizagem segundo esta abordagem;

3.3) As abordagens metodolégicas segundo esta abordagem;

3.4) O processo de avaliagdo segundo esta abordagem.

4) Estudo, elaborac@o e avaliac@o de Sequéncias Didaticas que objetivem a promocéo do pensamenta critico
segundo as Abordagens estudadas (Cognitivista e Sociocultural).

4. Procedimentos de Ensino:

Duas metodologias perpassam o desenvolvimento do componente curricular, sendo elas: aulas expositivas
dialogadas e Rodas de Formac&o. Podem ser destacadas como caracteristicas centrais de ambas metodologias a
dialogicidade e busca por uma organizacao hotizontal na construcdo do conhecimento, sem hierarquizagio na
relagédo professor aluno.
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5. Recursos (Humanos, técnicos e materiais):
-Quadro e giz;

-Data Show;

-Laboratério Didético de Ensino de Quimica - LADEQ;
-Artigos, textos, videos e filmes, pertinentes ao tema.

6. Bibliografia Basica:

¢ LEFRANCOIS, Guy R. Teorias da aprendizagem: o que a velha senhora disse. Sao Paulo: Cengage
Learning, 2013. 479p.

® ZANON, Lenir Basso. Fundamentos e propostas de ensino de quimica para a educagao basica no Brasil. ljui:
Unijui, 2012. 220p.

® PIAGET, Jean. O nascimento da inteligéncia na crianga. 4. ed. Rio de Janeiro, RJ: Guanabara Koogan,
©1987. 389p.

® VYGOTSKY, Lev Semenovich. A construcdo do pensamento e da linguagem. Sao Paulo, SP: WMF Martins
Fontes, 2009. 496.

¢ MOREIRA, Marco Antonio. Teorias da aprendizagem. S&o Paulo: EPU, 1999. 195 p.

Bibliografia Complementar:

DELIZOICOV, Demetrio; ANGOTTI, Jose Andre; PERNAMBUCO, Marta Maria. Ensino de ciéncias: fundamentos e
métodos. 4. ed. Sdo Paulo, SP: Cortez, 2011.

GHEDIN, Evandro. Teorias psicopedagdgicas do ensinc-aprendizagem. Boa Vista, RR: UERR, 2012.

MALDANER, Otavio Aloisio (Org.) Ensino de Quimica em Foco. ljui: Editora Unijui, 2010.

TAILLE, Yves de La; OLIVEIRA, Marta de Oliveira; DANTAS, Heloysa. Piaget, Vygootsky, Wallon: teorias
psicogenéticas em discussdo. Sao Paulo, SP: Summus, 1892.

Periédico Revista Quimica Nova na Escola - ISSN 0104-8899

7. Avaliacdo:
PO: Portfélio - Escrita sobre as atividades realizadas a cada aula - (Realizado no espago do Moodle) 20%.

AE: Avaliagdo Escrita — Avaliaggo escrita individual acerca das compreensdes tedricas trabalhadas - 30%;

SE: Seminario — Apresentacéo de propostas de aula sobre contetidos do componente curricular de Quimica do
Ensino Médio, ancorados em uma das teorias da aprendizagem estudadas - 30%.

RE: Relatério - Texto acerca das aprendizagens construidas ao longo das aulas. O texto deve apresentar os
seguintes tépicos: [ a) Introducéo; b) Teoria da Aprendizagem (Piagetiana e Visgoskiana), principais conceitos,
limites e potencialidades; ¢ ) Pensamento Critico, definigdo e articulagio com as teorias da aprendizagem estudadas
(limites e potencialidades); d ) Conclusdes; ) Referéncias] - (Realizado no espago do Moodie) 20%

PS: Avaliacéo substitutiva — Prova individual sem consulta (substitui a nota da AE)
EF: Exame final — Prova individual sem consulta

A média de aproveitamento (MA) é determinada pela seguinte formula: MA =((PO*0.2)+(AE*0.3)+(SE*0.3)+(RE*0.2)).
Poderé realizar o Exame Final (EF) o aluno que obtiver frequéncia igual ou superior a 75% e MA igual ou superior a
4,0 e inferior a 6,0.

Para aqueles que NAO precisarem realizar o EF, a Média Final (MF) é determinada pela férmula MF = MA.

Para aqueles que realizarem o EF, a Média Final (MF) é determinada pela formula MF = EF.

Sera considerado aprovado na disciplina aquele que obtiver MF igual ou superior a 6,0 e frequéncia igual ou
superiora 75%.

Sera considerado reprovado na disciplina aquele que obtiver MF inferior a 6,0 e/ou frequéncia inferior a 75%.

Previsdo de datas para realizagdo das avaliagdes:
PO: Realizada a cada aula.
AE: 23/06
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SE: 21/07,04/08
RE:11/08
PS: 25/08
EF: 01/09

16/04/2019 11:11
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Plano Ensin

Curso: 0635V - QUIMICA - LICENCIATURA - CREDITOS Periodo Letivo: 2017 / 1
Disciplina: 07008847 - EXPERIMENTAGAO NO ENSINO DE QUIMICA | Depto: FACET
Professor(es): VIVIAN DOS SANTOS CALIXTO

Turma: P1 C.H.: 36 horas Duracgdo: 1 Semestre

1. Objetivos:

- Compreender o papel da experimentag&o no ensino de quimica e sua potencialidade na promogéio do pensamento

critico;

- Desenvolver e potencializar a constituicdo dos saberes docentes por meio de dindmicas, leituras, escritas, pesquisa
€ processos de andlise critica, tendo como foco a experimentagéo no ensino de quimica;

- Desenvolver as habilidades didatico pedagégicas construidas durante o curso;

- Elaborar e discutir sobre a produco e (re)elaboragéo de Planos de Aula com foco na experimentagéo no ensino de
quimica e sua potencialidade na promog&o do pensamento critico.

2. Ementa:

O papel da experimentagio no ensino de Quimica. Narrativas sobre vivencias com
experimenta¢ao no ensino médio e graduacgo. Epistemologias envolvidas na experimentacéo.
Geéneros discursivos na experimentacéo. Diferentes concepgdes de experimentacio.
Experimentacdo ao longo da histéria. Anélise de artigos que abordem experimentagio,
publicados em eventos da area, revistas e sites. Planejamento e desenvolvimento de mini-aulas
por meio de experimentos, por meio dos conteidos do primeiro e segundo ano do ensino médio.

3. Contetido Programatico:

1) Experimentagao: fundamentos histéricos, epistemolégicos e insergdo no ensino;

2) O papel da experimentacdo no ensino de quimica e suas potencialidades na promogao do pensamento critico;
3) Experimentagdo Investigativa;

4) Experimentagéo Problematizadora;

5) Experimentag&o no ensino de Quimica a partir dos contetidos curriculares do primeiro e segundo ano do ensino
médio.

4. Procedimentos de Ensino:

Duas metodologias perpassam o desenvolvimento do componente curricular, sendo elas: aulas expositivas
dialogadas e Rodas de Formag#o. Podem ser destacadas como caracteristicas centrais de ambas metodologias a
dialogicidade e busca por uma organizagéo horizontal na construgéo do conhecimento, sem hierarquizagéo na
relacdo professor aluno.

5. Recursos (Humanos, técnicos e materiais):
-Quadro e giz;

-Data Show;

-Laboratério Did4tico de Ensino de Quimica (LADEQ);
-Artigos e textos pertinentes ao tema.

6. Bibliografia Basica:

® GEPEQ. Interagdes e Transformagdes: Quimica para o 20 Grau - Livro do aluno e guia do professor-v. |, Il e
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1ll. EDUSP, Sdo Paulo; 1995.

® GALHARDO FILHO, E. e CRUZ, R. Experimentos Quimica - Em Microescala, com Materiais de Baixo Custo
e do Cotidiano , Livraria da isica.

¢ BESSLER, Karl E; NEDER, Amarilis de V. Finageiv. Quimica em tubos de ensaio: uma abordagem para
principiantes. Sdo Paulo: Edgard Bliicher, 2004. 195p.

Bibliografia Complementar:

GONCALVES, Fébio Peres; GALIAZZI, Maria do Carmo. A natureza das atividades experimentais no ensino de
Ciéncias: um programa de pesquisa educativa nos cursos de Licenciatura. In: MORAES, Rogue; MANCUSO,
Ronaldo. Educacdo em Ciéncias: produgéo de curriculo e formacéo de professores. ljui: UNIJUI, 2004. p.237-252.
CHASSOT A. |. A Educag&o no Ensino de Quimica. ljui: Ed. Unijui, 1990.

LUFTI, M. Cotidiano e educagao em quimica. ljui: Ed. Unijui, 1988

MORTIMER, Eduardo Fleury. Linguagem e formagao de conceitos no ensino de ciéncias. Belo Horizonte: Ed. UFMG,
2000.

SANTOS, W. P..; SHENETZLER, R.P.; Educagdo em quimica: compromisso com a cidadania. ljui: Ed. Unijui,1997.

7. Avaliagao:
PO: Portfdlio - Escrita sobre as atividades realizadas a cada aula 20%.

AE: Avaliagéo Escrita — Avaliagéo escrita individual acerca das compreensdes tedricas trabalhadas na disciplina
30%;

SE: Seminario — Apresentac3o de propostas de aula sobre contetidos do componente curricular de Quimica do
Ensino Médio, ancorados em uma das abordagens do processo de ensino/aprendizagem acerca da experimentaggo
trabalhadas 30%.

RE: Relatdrio - Texto acerca das aprendizagens construidas ao longo das aulas. O texto deve apresentar os
seguintes topicos: [ a) Introdugéo; b) Abordagens da Experimentacdo (Investigativa e Problematizadora), principais
conceitos, limites e potencialidades; ¢ ) Pensamento Critico, definigéo e articulagiio com as abordagens de
experimentag3o (limites e potencialidades); d ) Conclusdes;

f) Referéncias] 20%

PS: Avaliagao substitutiva — Prova individual sem consulta (substitui a nota da AE)
EF: Exame final — Prova individual sem consulta

A média de aproveitamento (MA) é determinada pela seguinte formula: MA =
((PO*0.2)+(AE*0.3)+(SE*0.3)+(RF*0.2)).

Podera realizar o Exame Final (EF) o aluno que obtiver frequéncia igual ou superior a 75% e MA igual ou superior a
4,0 e inferior a 6,0.

Para aqueles que NAO precisarem realizar o EF, a Média Final (MF) é determinada pela férmuta MF = MA.

Para aqueles que realizarem o EF, a Média Final (MF) é determinada pela férmula MF = EF.

Sera considerado aprovado na disciplina aquele que obtiver MF igual ou superior a 6,0 e frequéncia igual ou superior
a 75%.

Sera considerado reprovado na disciplina aquele que obtiver MF inferior a 6,0 e/ou frequéncia inferior a 75%.

Previsdo de datas para realizagdo das avaliagdes:
PO: Realizada a cada aula.

AE: 28/06

SE: 26/07;16/08

RE:09/08

PS: 23/08

EF: 01/09

UFGD - CEP: 79825-070 - Caixa Postal 322, Fone: (67) 3410-2820/2825/2826, Fax: (67) 3421-9493
secac@ufgd.edu.br - www.ufgd.edu.br - Dourados/MS Pg.2de2
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Anexo 7: Termo de Consentimento Livre e Esclarecido — TCLE
TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO - Licenciando/a

Gostariamos de convida-lo a participar da pesquisa intitulada “Horizontes compreensivos
da constituicdo do ser professor de Quimica no espago da Pratica como Componente
Curricular”, que faz parte do Programa de P6s-Graduagdo em Educacdo para a Ciéncia e a
Matemdtica e é orientada pela Dr* Neide Maria Michellan Kiouranis da Universidade
Estadual de Maringa.

O objetivo da pesquisa € compreender o processo de constituicdo do ser professor de
Quimica por meio da promog¢do do pensamento critico no espaco de dois componentes
curriculares com carga horaria integralmente destinada a Pratica como Componente
Curricular. Para isto a sua participagdo € muito importante, e ela se daria da seguinte forma:
suas atividades, desenvolvidas neste componente curricular, tais como textos produzidos,
participacdo nas discussbes e materiais inerentes ao processo avaliativo serdo analisados
oportunizando a compreensdo das aprendizagens construidas nesse espaco.

S&o previstos riscos minimos referentes a sua participacdo no estudo. Havendo qualquer
desconforto ou constrangimento cuidados especificos serdo tomados pela pesquisadora para
contornar ou diminuir os mesmos. Desde cuidados correlacionados com a preservacdo de sua
identidade até mesmo, se necessario, a interrupcdo da coleta de dados. Gostariamos de
esclarecer gque sua participacdo é totalmente voluntaria, podendo vocé: recusar-se a participar,
ou mesmo desistir a qualquer momento sem que isto acarrete qualquer dnus ou prejuizo a sua
pessoa. Podendo, inclusive, solicitar ressarcimento diante de qualquer prejuizo que a pesquisa
possa Vir a acarretar a vocé.

Informamos ainda que os materiais coletados serdo utilizados somente para os fins desta
pesquisa, e serdo tratadas com o mais absoluto sigilo e confidencialidade, de modo a preservar
a sua identidade, sendo o material arquivado pelo pesquisador e utilizado apenas para esta
pesquisa. Os beneficios esperados se relacionam a contribuicdes para a construcao e validacao
dos espacos da Pratica como Componente Curricular, oportunizando o desenvolvimento de
compreensdes no campo da formacdo de professores acerca da organizacdo curricular, das
metodologias de ensino, dos saberes trabalhados e das propostas avaliativas, especialmente
para o curso foco do estudo.

Caso vocé tenha mais duvidas ou necessite maiores esclarecimentos, pode nos contatar
nos enderecos abaixo ou procurar Comité de Etica em Pesquisa Envolvendo Seres Humanos

(CEP) da UFGD, cujo endereco consta neste documento. Este termo devera ser preenchido
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em duas vias de igual teor, sendo uma delas, devidamente preenchida e assinada entregue a
VOCE.

Além da assinatura nos campos especificos pelo pesquisador e por vocé, solicitamos que
sejam rubricadas todas as folhas deste documento. Isto deve ser feito por ambos (pelo
pesquisador e por vocé, como sujeito de pesquisa) de tal forma a garantir o acesso ao

documento completo.

Eu, declaro que fui

devidamente esclarecido e concordo em participar VOLUNTARIAMENTE da pesquisa

realizada por Vivian dos Santos Calixto.

Assinatura ou impressdo datiloscopica

Eu, Vivian dos Santos Calixto, declaro que forneci todas as informacdes referentes ao projeto

de pesquisa supra-nominado.

Data:. [/ [/

Assinatura do pesquisador

Qualquer davida com relacéo a pesquisa podera ser esclarecida com o pesquisador, conforme
0 endereco abaixo:

Nome: Vivian dos Santos Calixto

Endereco: Rodovia Dourados - Itahum, Km 12 Caixa Postal — 533 CEP: 79804-970 -
Dourados/MS

Viviancalixto@ufgd.edu.br

Qualquer davida com relacdo aos aspectos éticos da pesquisa podera ser esclarecida com o
Comité de Etica em Pesquisa Envolvendo Seres Humanos (CEP) envolvendo Seres Humanos

da UFGD, no enderec¢o abaixo:

CEP/UFGD

Endereco: Rua Melvin Jones, 940

Bairro: Jardim América

CEP: 79.803-010. Dourados — MS. Tel: (67)3410-2853
E-mail: cep@ufgd.edu.br
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