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RESUMO

A formacdo de professores esta imbuida de pressupostos, concepcdes, teorias e
aspectos provenientes do que a sociedade concebe sobre o ser professor. Deste modo,
ao ingressarem no curso de Licenciatura os futuros professores compreendem a
profissdo docente sob perspectivas construidas em meio a percepgdes espontaneas que
tem sua génese nas relagdes sociais. Diante dessa conjectura, esta pesquisa tencionou
investigar como os futuros professores compreendem o “Ser professor de Quimica”. Para
isto, fizemos uso da Teoria das Representagdes Sociais (TRS) proposta por Moscovici,
objetivando compreender quais as possiveis Representagdes Sociais (RS)
compartilhadas entre licenciandos ingressantes e concluintes em Quimica e, se as
vivéncias experienciadas no decorrer da graduagao tem influenciado na transformacao
das RS. Neste contexto, participaram deste estudo, no decorrer do ano de 2017, 76
licenciandos ingressantes e 15 concluintes de dois cursos de Quimica de Universidades
publicas localizadas no noroeste do Estado do Parana. O fenbmeno das RS é complexo
o que justifica trabalhar com um cenario plurimetodologico. Nesta perspectiva, a
constituicdo dos dados e as respectivas analises foram realizadas por meio de trés
instrumentos/técnicas: a Abordagem Estruturalista, sistematizada a partir da Evocagéao
Livre de Palavras e consequente organizagao dos grupos semanticos nos Quadros de
Quatro Casas; a analise das quatro entrevistas de grupo focal, realizadas com as turmas
de ingressantes e concluintes, sendo empregada a Analise de Conteudo e, o modelo de
analise que tem como base trés polos: Conhecimento (K) “Knowledge”,valor (V) e pratica
(P), em que, a partir das repostas dos licenciandos a 81 assertivas, pdde-se obter um
perfil das RS. Por meio de alguns aspectos compartilhados entre os ingressantes foi
possivel afirmar a presenca de RS, como: a abordagem empirista-indutivista como
obstaculo, a neutralidade do desenvolvimento cientifico, com o objetivo de promover o
bem-estar social. Entre os concluintes foi identificado o outro extremo, ao passo que em
nenhum momento compreenderam a Ciéncia como fonte de resolugdo de problemas
sociais. Foram ainda percebidos, entre aqueles que estavam no primeiro ano da
graduacao, termos que caracterizam o professor conteudista, a docéncia como uma
vocagao, a didatica isenta dos pressupostos pedagodgicos, termos que caracterizam as
abordagens tradicional e redescoberta, presente também entre os concluintes. Estes
compartilharam possiveis pressupostos que remetem a abordagem construtivista. Por
fim, ingressantes e concluintes compartilharam RS ao considerarem a pratica docente
como a principal via de acesso para o professor aprender a ensinar, estando melhor
elaborada entre os concluintes por convergirem o olhar para a importancia da reflexao,
abordada como aspecto importante a ser incorporado na formacgao e atividade docente.
Por meio destas analises, foi possivel compreender que ingressantes e concluintes
compartilham RS, no entanto, ndo sdo as mesmas, o que pudemos inferir € que as RS
dos ingressantes sao mais ingénuas e simplistas quando comparadas a dos concluintes.

Palavras-chave: Ensino de Quimica; Formagdo de Professores; Teoria das
Representagdes Sociais; Metodologia Mista.



ABSTRACT

Teacher training is imbued with assumptions, concepts, theories and aspects coming from
societal impressions of what a teacher should be like. Thus, when starting an
undergraduate teaching course, future teachers understand the profession from
perspectives constructed amid spontaneous perceptions that originate in social
relationships. Against this backdrop, this research intended to investigate how future
teachers understand “Being a chemistry teacher”. For this, we used the social
representation theory (SRT) proposed by Moscovici, aiming to understand the possible
social representations (SR) shared by entering and graduating chemistry teaching
undergraduates, and to determine if their study experiences had influenced the
transformation of SR. In this context, 76 entering and 15 graduating undergraduates from
a chemistry teaching course in two public universities in northwestern Parana state (Brazil)
participated in this study in 2017. The complexity of SR warrants the use of a
multimethodological scenario. From this perspective, the data and the respective analyses
were structured using three instruments/techniques: structuralist approach, systematized
from free word association and the consequent organization of semantic groups in the
four-house board technique; analysis of four focus-group interviews carried out with the
entering and graduating undergraduate classes using content analysis, and the model of
analysis that is based on three main elements: knowledge (K), value (V) and practice (P),
from which, based on the responses of the undergraduates to 81 assertions, an SR profile
could be obtained. SR presence was confirmed through some aspects shared by the
entering undergraduates: the empiricist-inductivist approach as an obstacle, the neutrality
of scientific development, with the objective of promoting social well-being. The other
extreme was identified among the graduating undergraduates, since they never
understood science as something that can solve social problems. In addition, among the
first-year undergraduates, terms that characterize the content area teacher, teaching as
a vocation, teaching free of pedagogical assumptions, terms that characterize traditional
and rediscovered approaches, also present among the last-year undergraduates. They
shared possible assumptions that referred to constructivism. Lastly, entering and
graduating undergraduates shared SR when considering teaching training as the main
way the teacher has to learn to teach, and is more refined among the last-year
undergraduates due to the importance given to reflection, considered a significant aspect
to be incorporated into teacher training and activity. By means of these analyses, it was
possible to understand that both entering and graduating undergraduates share SR;
however, they are not the same, as the SR of the entering undergraduates are more naive
and simplistic compared to those of the graduating undergraduates.

Key words: Chemistry Teaching; Teacher Training; Social Representation Theory; Mixed
Methodology.
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INTRODUGAO

A formacao inicial docente, processo pelo qual o individuo que escolheu pela
licenciatura tera que obrigatoriamente passar, € permeado por diversas incertezas,
descobertas, divergéncias de compreensdes e atitudes que precisam ser organizadas no
decorrer da graduacéao para que o futuro professor possa constituir-se da melhor maneira
possivel como professor. Autores como Schon (1983); Mizukami (1986), Garcia (1999),
Pérez-Gémez (1997), Zeichner (1993; 1997), Maldaner (2000), (2002) e Carvalho e Gil-
Pérez (2011), tem-se dedicado a estudos que contemplam a preocupagdo com a
formacéao dos professores que irdo atuar na Educagao Basica.

Nesta perspectiva, as compreensdes que um aluno admite sobre o ser professor,
nao sao elaboradas a partir do momento em que ingressa na universidade. Neste sentido,
antes mesmo de decidir por um curso na modalidade licenciatura compartilha
concepcoes, ideias, opinides sobre o que € ser professor. A este respeito autores como
Maldaner (2000); Tardif; Raymond (2000) e Pimenta (2012a), alertam para o quanto as
experiéncias escolares vivenciadas pelos futuros professores no decorrer da
escolarizagao e, das concepgdes que a familia e grupos sociais dos quais fazem parte,
contribuem para a elaboracéo do que entendem e compartilham a respeito do que é “Ser
professor”.

Nesta perspectiva, Schnetzler (2002, p. 16) ressalta que “Baseados no seu
processo de escolarizagdo e na forma como foram educados, os futuros professores,
quando iniciam seus cursos de licenciatura, ja possuem concepgdes sobre o ato de
ensinar que sao muito simples e ingénuas”.

Neste viés, a formacéao inicial € um periodo propicio para estudos, discussoes,
reflexdes, desenvolvimento e disseminagdo de novas agdes pedagogicas que podem
estimular os alunos a compreenderem inumeras formas de ver o mundo e suas
interacdes, sociais, politicas, econdmicas e culturais. Para isto, € fundamental que sejam
oferecidas condigbes de “[...] opera-los, revé-los e reconstrui-los com sabedoria. O que

implica em analisa-los, confronta-los, contextualiza-los” (PIMENTA, 2012a, p. 25).
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Com vistas a contribuir para que os vieses da formacao inicial possam ser melhor
identificados e analisados, esta pesquisa logrou da Teoria das Representagdes Sociais
(TRS), proposta por Serge Moscovici em 1961, e de seus desdobramentos, entre eles a
Abordagem Estruturalista, proposta por Jean-Claude-Abric (1976).

Desta forma, a investigacao e analise das RS, podem contribuir como estratégias
de entendimento e de proposi¢do de politicas que possam contribuir para melhores
compreensodes dos futuros professores acerca do “Ser professor” (ALVES-MAZZOTTI,
2007).

Os sujeitos desta pesquisa foram os licenciandos ingressantes e concluintes em
Quimica de duas Universidades publicas, sendo uma estadual e a outra federal. O objeto
que conduziu esta investigacao foi o “Ser professor de Quimica”, buscando investigar as
RS que o permeiam em contrapartida das atuais propostas de formacao voltada aos
pressupostos de Schon (1997) e Zeichner (1993) - professor reflexivo, de Saviani (2009b)
— a superagdo da racionalidade técnica, Garcia e Kruger (2009) - a superagao da
dicotomia teoria e pratica e Silva e Zanon (2000) e Suart e Marcondes (2009) - o
entendimento da importancia da realizacdo de experimentos que nao se findam na
comprovagao de teorias e na promocgao de aulas mais divertidas, dentre outros aspectos
qgue no decorrer da analise dos dados puderam ser suscitados e discutidos.

A justificativa para a realizagao desta pesquisa, € estabelecida ao entender-se que
licenciandos sao integrantes de grupos sociais que compartilham de RS que determinam
como agem e administram as questdes que envolvem a educagao, servindo de filtro para
novos saberes que poderiam contribuir para mudangas na pratica docente.

Neste sentido, investigar as RS compartilhadas por licenciandos ingressantes e
concluintes, pode contribuir com indicadores para compreender o que a formagao inicial
do professor (de quimica) precisa superar para a melhoria na oferta dos cursos de
licenciatura.

Neste viés, a pesquisa foi norteada pelo questionamento: o processo de formagéo
inicial tem influenciado as transformagbes das RS dos licenciandos a respeito de “Ser
professor de Quimica”?

Com o intuito de responder a este questionamento, o objetivo geral consistiu em

identificar as RS de licenciandos ingressantes e concluintes em Quimica a respeito do
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“Ser professor de Quimica” e, também analisar como estas se comportam no decorrer do
processo de formacgéo inicial.

Para se alcangar o objetivo geral, foram estabelecidos os seguintes objetivos
especificos:

e Investigar as RS referentes a “Ser professor de Quimica”, de licenciandos do
primeiro e do ultimo ano do curso de quimica de duas diferentes instituicbes de
ensino superior;

e Analisar comparativamente as RS dos licenciandos do primeiro ano e do ultimo
ano dos cursos de quimica investigados, para compreender se o processo de
formacao inicial proporcionou superagdes a respeito das RS sobre o “Ser
professor de Quimica”;

e Comparar e analisar se as RS compartilhadas entre os ingressantes e concluintes
das duas universidades investigadas sdo as mesmas, ou seja, se pertencem a um
mesmo grupo social.

O campo de desenvolvimento desta pesquisa foram instituicbes publicas de
Ensino Superior, localizadas no Estado do Parana.

A constituicdo dos dados ocorreu por meio do Teste de Associagédo Livre de
Palavras (TALP), entrevistas com grupo focal e questionario de assertivas. Para a analise
dos dados foi utilizada a Abordagem estruturalista (ABRIC, 1976), Analise de Conteudo
(BARDIN, 2011) e analise por meio do modelo KVP (CLEMENT, 2004).

A estrutura da tese se divide em cinco capitulos: o primeiro capitulo intitulado A
Teoria das Representagbes Sociais, aborda a teoria que fundamentou esta investigagao.
O referido capitulo permeou a origem das RS, dando especial atengao para a abordagem
feita por Moscovici (1961), abordando as condi¢cdes propostas para a elaboragédo e
possivel conceituagdo de uma RS, por meio das dimensdes e condi¢des de emergéncia,
objetivagdo e ancoragem. Foram abordados também os desdobramentos da TRS
moscoviciana, focando na abordagem de Jean-Claude-Abric (1976). Os dois ultimos
tépicos do capitulo foram dedicados a apresentacdo da TRS no campo educacional e
também no ensino de Quimica, apresentando algumas pesquisas ja realizadas que

também abordaram a referida teoria.



19

No segundo capitulo - Epistemologia do “Ser professor” foi abordado um breve
historico da formacéo e da profissdo docente no cenario nacional, algumas concepgdes
e compreensdes de como o ser professor € entendido, entre elas, a abordagem dos
saberes docentes, foi realizada ainda uma breve revisdo da literatura de pesquisas de
mestrado e doutorado na area de educacéo e ensino de Quimica, que também se
propuseram a investigagao tendo como base a TRS.

As Bases Metodologicas estao delineadas no terceiro capitulo, onde foram
apresentados a abordagem da pesquisa, bem como os instrumentos/técnicas de recolha
e analises dos dados.

O quarto capitulo congregou os Resultados e discussées, realizados por meio de
trés analises: Abordagem Estruturalista (ABRIC, 2000, 2001); Analise de Conteudo
(BARDIN, 2011) e modelo KVP (CLEMENT, 2004). As inferéncias realizadas tiveram
como base alguns dos principais referenciais da TRS e da formagao de professores.

Por fim, compreendendo que ndo se trata de um assunto concluido, no quinto
capitulo, Conclusées, foram discorridas algumas reflexdes acerca de pontos centrais das
discussdao das trés analises realizadas, que contribuiram para delinear respostas

previamente constituidas quando da elaboragao desta pesquisa.
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1 A TEORIA DAS REPRESENTAGOES SOCIAIS

Este capitulo sera destinado a apresentacao da TRS, um dos pilares que sustenta
esta investigacdo, a qual compreende uma gama de concepg¢des, desdobramentos,
contribuicbes e criticas construidas ao longo do seu fecundo processo de
desenvolvimento.

Para melhor organizagao, clareza e objetividade das ideias que aqui se deseja
veicular, consideradas importantes para a compreensdo e o embasamento tedrico-
cientifico, este texto foi subdividido em tdpicos e subtdpicos abordando, primeiramente,
a génese das RS e sua relacdo com as representacdes coletivas de Emile Durkeim, a
proposigcado da TRS, pelo psicologo social Serge Moscovici, os pressupostos para que as
RS sejam elaboradas assim, como as condi¢des de emergéncia e os conceitos de
objetivacdo e ancoragem. Compdem, ainda, este capitulo os principais desdobramentos
da teoria inicial de Moscovici, propostos por Denise Jodelet, Willem Doise e Jean-Claude-
Abric; foram também englobados os topicos que compreenderam a Teoria do Nucleo
Central (TNC); e, por fim, ndo menos importante, foi contemplada a TRS no contexto
educacional, de modo geral, e no ensino de Quimica, que constitui o foco desta

investigagao.

1.1 A génese das representagoes sociais

O histérico de desdobramento do estudo das RS nao diverge do decurso de tantas
outras teorias que se fundamentaram em consideracbes anteriores para compreender,
reformular ou continuar os pressupostos existentes. As primicias dos estudos das RS
tiveram como marco o inicio da década de 1960 com o processo de ampliacdo das
representacdes coletivas de Emile Durkheim, propostas no final do século XIX (ARRUDA,
2002; ALVES-MAZZOTTI, 2008; CASTRO, 2014).

Durkheim foi o responsavel por consolidar o campo da sociologia como saber

cientifico, propor seus processos metodolégicos e separa-la da psicologia (FARR, 1997),
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configurando, a este campo, a fungdo de trabalhar com os fendbmenos psicoldgicos
decorrentes da consciéncia dos individuos e atribuindo, a sociologia, a responsabilidade
de compreender os fatos sociais e as consciéncias coletivas (SANTOS; DIAS, 2015).
Objeto de estudo de Durkheim (2007, p. 13), os fatos sociais representam “toda maneira
de fazer que é geral na extensdo de uma sociedade possui uma existéncia propria,
independente das manifestag¢des individuais”.

Nesse viés, as representacdes coletivas sdo consideradas fatos sociais, exteriores
e anteriores aos sujeitos e, assim, independentes de quaisquer interagdes entre eles,
apesar de serem produtos destas (XAVIER, 2002), ndo levam em conta as
representagdes individuais como parte do processo de formagéao do sujeito, considerando
que aqueles que estao “fora dos grupos sociais ndo passam de meros sujeitos isolados”,
que, de alguma forma, ndo seguiram algum(ns) principio(s) de dada sociedade
(SANTOS; DIAS, 2015, p. 178).

Moscovici (1961; 1978; 2004) construiu sua critica as representagdes coletivas, ao
afirmar que elas ndo dao conta da pluralidade de formas de constituicdo do pensamento
social, caracterizadas pela estaticidade e pela generalidade com que a referida teoria
tratava, em uma mesma teoria, a Ciéncia, a religidao, os mitos e as categorias de tempo
e espaco, o que dificultava o estabelecimento de contornos ao conceito (FARR, 1997;
SANTOS, 2005). Tais aspectos ndo condizem com a realidade das atuais sociedades
que estdo em constante transformagdo em meio aos varios sistemas organizados, como
a politica, as artes, afilosofia, as entidades religiosas, e, pela agilidade na circulagao das
representagdes, ndo ha espaco para dicotomia entre individuo e sociedade (DUVEEN,
2004; ALVES-MAZZOTTI, 2008; SANTOS; DIAS, 2015).

Nesse contexto, Moscovici propds as RS sob uma nova abordagem, configurada,
segundo Santos e Dias (2015, p. 181), como um “fenémeno cientifico interdisciplinar, que
nao se limita apenas as Ciéncias Sociais ou a Psicologia Social”’, equidistantes da viséo
de sociologia proposta por Durkheim e da psicologia social em voga na época, o

behaviorismo', que limitava a psicologia social, ao estudar somente grupos pequenos, as

' A idéia [sic] central do behaviorismo é simples de ser formulada: E possivel uma ciéncia do
comportamento. Os behavioristas tém visdes diferentes sobre o sentido dessa proposi¢ao, e especialmente
sobre o0 que é ciéncia e 0 que é comportamento, mas todos eles concordam que pode haver uma ciéncia
do comportamento. [...]. [...] o behaviorismo ndo € propriamente uma ciéncia, mas uma filosofia da ciéncia.
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relagées nao formais e o individuo (MOSCOVICI, 1978). Desse modo, a partir da ruptura
paradigmatica com a psicologia social, foi iniciado o processo de construgao
psicossociolégica, em que o sujeito social € preenchido com um mundo interior e ao
mesmo tempo retorna o sujeito individual ao mundo social (ALVES-MAZZOTTI, 2008;
CASTRO, 2014; SA, 2014).

E importante destacar que as ideias de Durkheim ndo foram utilizadas por
Moscovici como modelo antagbnico as RS, a elas foram acrescentados outros
fendmenos que enriqueceram esta area de estudos, caracterizando-a conforme suas
origens e insergao social (SA, 2002).

Em meio ao crescente desenvolvimento cientifico e tecnoldgico ligado aos anseios
sociais, as interagdes entre os seres humanos tém ocorrido de forma cada vez mais
dindmica, impulsionadas por estimulos como aromas, sons e imagens.

Nesse processo de trocas, podem ser compartilhadas informacdes e construidos
conhecimentos que tém como base interpretacbes da realidade que guiam as
comunicagdes, as agdes e o0s comportamentos, tornando-os parte do conjunto de

conhecimentos aceitos por determinado grupo social acerca de algo ou alguém.

1.2 Ponto de partida das RS: a abordagem psicossociolégica de Serge Moscovici

Permeado por um contexto propicio de reconhecimento e respeito as teorias
construtivistas, as abordagens qualitativas e ao aumento do interesse em compreender
o papel dos fenbmenos do simbdlico na condugdo das agdes humanas, por meio da
consciéncia, do imaginario e das nogdes de representacdo e memoria social, Serge
Moscovici, psicélogo social romeno, naturalizado francés, deu inicio, em 1961, ao
processo de teorizagdo das RS por meio de sua tese de doutorado intitulada La
psychanalyse, son image et son public, que tinha como objetivo estudar as

compreensdes que as varias camadas da populacdo parisiense concebiam acerca da

Como filosofia do comportamento, entretanto, aborda tépicos que muito prezamos e que nos tocam de
perto: porque fazemos o que fazemos, e o que devemos e nao devemos fazer (BAUM, 2006, p. 18).
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psicanalise, seu objeto de estudo, tornando-se o responsavel por cunhar o termo RS
(ARRUDA, 2002; ALVES-MAZZOTTI, 2008).

Nessa perspectiva,

Durkheim prop6e uma ideia de simbdlico como forma mental separada das coisas
empiricas. Quando o autor langa mao do termo “representagao”, ele informa ao
leitor que esta se deslocando para o ponto de vista do nativo. “Significado”, neste
caso, seria o sentido que o nativo da aos simbolos inseridos de modo mais ou
menos visivel em suas crengas. As imagens do ser totémico sdo mais sagradas
— leia-se mais significativas — do que o ser ele mesmo, porque as imagens
representam e permitem formular abstratamente a ideia da forga social que os
move. Pode-se, talvez, para concluir, arriscar o desenho de um paradigma
durkheimiano das representagdes que incluiria duas dimensdes: uma teoria do
conhecimento e uma teoria da significagdo. Na primeira, as representacdes sao
concepgbes nativas que nos dao acesso a “ossatura da inteligéncia”; modos
universais e néo religiosos de organizar o mundo para conhecé-lo — estamos
aqui no plano das proposigdes logicas que implicam o uso das categorias; ja a
teoria da significacao diz respeito ao plano das ideias religiosas que produzem,
mais do que pensam, forcas de coesdo social. Neste plano, as imagens sao a
forma mental por meio da qual o nativo simboliza, ou “imagina” na linguagem de
Durkheim, essa substancia imaterial, essa energia dinamogénica que os une.
Nesse sentido, o simbolo é uma imagem mental composta pelo nativo para
expressar sua crenga ou sentimento de coesao. Esta teoria do simbdlico postula
a vida mental como separada do mundo das coisas. Sacralizar as coisas é fazer
delas o simbolo de algo que estéa fora delas (MONTERO, 2014, p. 134).

De forma geral, as RS partem de dois principios: uma natureza convencional em
que é “[...] determinada por aquilo que é socialmente aceito como realidade” (LEWIN,
1948 apud MOSCOVICI, 2004, p. 36). Nessa conjuntura, a propria RS é uma realidade,
pois conseguir desvencilhar-se sempre de todas as convengdes que socialmente séo
criadas para seu estabelecimento é algo que esta muito aquém dos limites sociais ou,

quica, humanos. Nessa otica, as RS séo

estruturadas com uma légica singular que permite a um determinado grupo social
compreender o mundo que o rodeia e lidar com os problemas que nele identifica.
E, pois, um saber que organiza um modo de vida e que, por isso mesmo, adquire
dimenséo de realidade (CASTRO, 2014, p. X).

O outro principio das RS ¢é sua natureza prescritiva, em que o sujeito
inevitavelmente esta inserido. Assim, as RS sdo o produto de geracdes que perpassam

o tempo, sendo impostas as atuais sociedades (MOSCOVICI, 2004).
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A origem de uma RS ocorre sempre dentro de um grupo social, direcionada sobre
algo (objeto) ou alguém (sujeito), ou seja, um individuo isolado nao produz
representagoes. A elaboragédo de uma RS ocorre sempre por meio das agdes de cada
um dos sujeitos pertencentes a um grupo social. Quando produzidas, as RS conseguem
se transformar em novas representacgdes, por meio da capacidade que tém de circularem,
de se atrairem e de se repelirem (MOSCOVICI, 2004; HILGER; STIPCICH; MOREIRA,
2017).

Diferentemente das caracteristicas das representacdes coletivas de Durkheim, as
RS s&o dinamicas, versateis, o que confere a elas estarem em constante mudanca
(JOVCHELQOVITCH, 2000; MOSCOVICI, 2004). A esse respeito, Moscovici (1978, p. 41)

expde uma de suas consideragdes acerca das RS:

Elas circulam, cruzam-se e se cristalizam incessantemente através de uma fala,
um gesto, um encontro, em nosso universo cotidiano. A maioria das relagdes
sociais estabelecidas, os objetos produzidos ou consumidos, as comunicagdes
trocadas, delas estdo impregnados.

Em meio aos seus estudos, Moscovici se viu, por muitas vezes, confrontado por
criticas que indagavam o qualificativo social utilizado por ele para denominar as
representagcdes do seu estudo sobre a psicanalise. Mas isso ndo o deixou menos
convicto. Para ele, para se dar inicio ao entendimento do sentido do termo social, é
necessario saber qual a fungado de uma RS em determinado grupo (MOSCOVICI, 1978).

Nessa perspectiva, o autor das RS especificou a diferenca entre uma RS e a
conceitualizagao de mito, Ciéncia, ideologia, opinido, atitude e imagem, considerando-os
“fendbmenos especificos que estao relacionados a um modo particular de compreender e
de se comunicar” (MOSCOVICI, 2004, p. 49), e, dada a importancia dessa separagao,
optou pelo termo social.

Nesse viés, é importante destacar que tais fendmenos - mito, Ciéncia, ideologia,
opinido, atitude e imagem e as RS - sejam compreendidos distintamente, porque fazem
parte do processo de comunicagdo social e das interagdes dos sujeitos. Contudo,
diferentemente das RS, os mitos, a Ciéncia, a ideologia, a opinido, a atitude, exercem a
funcédo de orientar o comportamento do sujeito, sem levar em conta as ligagbes que

ocorrem entre eles e sua inconstancia, fazendo uso das informacgdes apenas no momento
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em que estao circulando no grupo, nao os considerando precursores e propagadores de
informacdes, sendo estaticos e estaveis.

As RS atuam orientando as comunicagdes sociais e a forma com que os sujeitos
se relacionam com o ambiente (MOSCOVICI, 1978), reelaboram a realidade em que sera
expresso o comportamento advindo das representagdes, fazendo com que seja formada
uma rede de relagdes sociais em que o objeto esta inserido, que modifica e ndo reproduz
comportamentos (ALVES-MAZZOTTI, 2008; MAZZOTTI, 2008). Com isso, as RS nao
sao “como opinides acerca de” ou “imagens de”, mas como “teorias”, “ciéncias coletivas”
sui generis, destinadas a interpretagao e a produgao do real (MOSCOVICI, 1971, p.49).

No que diz respeito ao espag¢o em que as RS sao (re)construidas, Moscovici (1978)
apresentou uma divisdo do conhecimento em dois universos: o universo consensual,
relacionado aos processos de senso comum, a tudo o que é produzido por meio das
relagdes interpessoais e que expressam, de forma genuina, suas ideologias e crengas
vivenciadas no cotidiano, em suas varias formas e aceitagdes, e o0 universo reificado ou
cientifico, em que as relagdes sociais sao vistas como algo sélido, invariavel, ndo levando
em conta as individualidades. Essa forma de conhecimento é reservada aqueles que
defendem a construgdo do pensamento cientifico, por meio de leis e teorias,
estabelecidas apdés uma delimitacdo formal de hipoteses, observagoes,
experimentagdes, validagdo, comprovagao ou interpretacao e uso dos resultados, e seus
principais objetivos concentram-se em conhecer e dominar a natureza (SA, 1993;
MOSCOVICI, 2004; SANTOS, 2005).

Os limites entre essas duas formas de conhecimentos geram um impacto
psicolégico que dissocia estes dois universos, o cientificamente aceito daquilo que é
compreendido por determinados grupos sociais por meio da conversagao informal
cotidiana (MOSCOVICI, 2004; OLIVEIRA, 2004). Moscovici, (2004, p. 52-53) destaca em

qual desses dois universos de conhecimento as RS sao construidas, ao afirmar:

as ciéncias sao os meios pelos quais nds compreendemos o universo reificado,
enquanto as representagdes sociais tratam com o universo consensual. [...] a
natureza especifica das representagdes expressa a natureza especifica do
universo consensual, produto do qual elas sdo e ao qual elas pertencem
exclusivamente.
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Nesse sentido, a separacado dos dois universos de conhecimento contribui para
melhor compreensao do espag¢o em que as RS sé&o (re)elaboradas e suas diferenciagdes
em relagdo ao conhecimento cientifico, tendo cada um deles caracteristicas proprias de
sua natureza.

Entre essas duas formas de conhecimento, ndo devem ser tragcadas divisbes
hierarquicas e/ou trata-las de forma isoladas; tal separagcdo entre o conhecimento
consensual e o cientifico ndo foi realizada para acentuar suas diferengas, mas apenas
como um auxilio para o entendimento dos mais variados escopos que cada um
apresenta, levando-se em conta que as duas formas de conhecimento sao constituintes
do processo de desenvolvimento da humanidade (ARRUDA, 2002; MOSCOVICI, 2004;
SANTQOS, 2005).

Com o objetivo de comparar os principais aspectos dos dois universos de

conhecimentos, é apresentada a Figura 1, adaptada do trabalho de Arruda (2002).
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Figura 1 — Caracterizag&o do universo consensual e do universo reificado
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Fonte: Adaptado de Arruda (2002).

O conjunto de caracteristicas expressos de forma comparativa na Figura 1 ressalta
as particularidades dos universos de conhecimento consensual e reificado.
Primeiramente, € destacada a natureza individual e coletiva das RS, ou seja, todos os
individuos que fazem parte de uma sociedade tém o mesmo direito e competéncia de
expressar suas ideias, diferentemente do que ocorre no universo reificado em que
somente os estudiosos, pesquisadores, cientistas, experts, ou seja, aqueles que se
dedicam ao estudo das leis e teorias cientificas, tém propriedade para propor novas
formas de compreensao de leis e teorias.

Os individuos, no universo consensual, se organizam com base na cumplicidade

de pensamentos, na concordancia de ideias, ndo fazendo parte de um grupo social
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referente a dado objeto um individuo que nédo tenha as mesmas consideragdes. Ja no
universo reificado, os individuos participam com base em sua competéncia regida por
meio da propriedade do discurso e de comportamento, sdo levados em conta o que é
aceito globalmente e ndo os entendimentos que tenham como base a reciprocidade.

Por fim, ha os produtos dos dois universos, no consensual sdo formadas as RS,
produtos do senso comum da coletividade, que n&do é estatica. No universo reificado
existem as leis e teorias cientificas que buscam retratar a realidade, adotando um estilo
frio e abstrato que n&do leva em conta as individualidades.

Partindo da afirmagdo de que as RS ocorrem no universo consensual,
Jovchelovitch (2014, p. 217) discorre sobre a importancia dos conhecimentos do senso

comum na contribuicdo do desenvolvimento da sociedade, ao destacar:

Ainda que diferentes do saber cientifico e tecnoldgico, esses saberes nao sao
menos ‘sabios’ [...] Pela sua plasticidade e capacidade de adaptacao eles se
constituem através de processos de absorgao e transformagao de outras formas
de saber, incluindo o conhecimento cientifico.

A criagdo de uma RS esta associada a simbolizagcdo e a interpretacédo de um
objeto, conferindo a este uma significagéo, para que se consiga chegar mais perto do que

se conhece deste objeto, dentro da sua realidade, contribuindo para que o objetivo das

”

RS, que é “...] tornar familiar algo n&o-familiar, ou a prépria nao-familiaridade
(MOSCOVICI, 2004, p. 54, grifo do autor), seja alcangado.

Como exemplo dessa consideragao, tem-se:

Por isso, algumas pessoas irdo comparar a uma “confissdo” a tentativa de definir
e tornar mais acessiveis as praticas do psicanalista para com seu paciente — esse
“tratamento médico sem remédio” que parece eminentemente paradoxal a nossa
cultura. O conceito é entdo separado de seu contexto analitico e transportado a
um contexto de padres e penitentes, de sacerdotes confessores e pecadores
arrependidos. [...]. Dessa maneira, o que primeiramente parecia ofensivo e
paradoxal, torna-se um processo comum e normal. A psicanalise ndo é mais que
uma forma de confissdo. E posteriormente, quando a psicanalise for aceita e se
tornar uma representagao social de pleno direito, a confissdo € vista, mais ou
menos como uma forma de psicanalise. Uma vez que o método da livre
associagado tenha sido separado de seu contexto tedrico e tenha assumido
conotacdes religiosas, ele cessa de causar surpresa e mal-estar e toma, em
contraposigdo, um carater absolutamente comum. E isso n&do é, como
poderiamos ser tentados a crer, um simples problema de analogia, mas uma
fungao real, socialmente significante, uma mudanga de valores e sentimentos
(MOSCOQVICI, 2004, p. 57).
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Esse processo de tornar familiar, ou seja, de reapresentar dentro de uma categoria
qgue ja seja conhecida, a percepg¢ao sobre dado objeto faz com que aquilo que intrigava
determinado grupo social seja relacionado e identificado com um objeto que ja se
conhece, trazendo para perto o que parecia distante (MOSCOVICI, 2004). As RS
‘representam, por exceléncia, o espag¢o do sujeito social, lutando para dar sentido,
interpretar e construir o mundo em que ele se encontra” (JOVCHELOVITCH, 2000, p.
41), conforme o exemplo apresentado, de associar o psicanalista (objeto desconhecido)
com um sacerdote que recebe confissdes (objeto ja conhecido pelo grupo social).

E nessa mudanca de compreenséo acerca de um objeto por meio de relagdes de
simbolizagdes, significagdbes do que parecia ser incomum e que, quando associado e
reconhecido como familiar por meio de um objeto ja conhecido pelo grupo, passa a fazer
parte do que é aceito por esses sujeitos, que se denomina de RS (JODELET, 2001).
Nesse processo de tornar comum e reconhecer, por meio de comparagdes, 0 que era
incomum e trazé-lo para a realidade de determinado grupo social que compartilha das
mesmas percepcdes, abordando, em nivel da compreensao popular, as informacgdes
cientificas veiculadas pela midia e caracterizando-as conforme as necessidades e
vivéncias, que as representagdes sao (re)formuladas (SPINK, 1993). Segundo Moscovici
(2004, p. 8), as RS

entram para o mundo comum e cotidiano em que nés habitamos e discutimos
com nossos amigos e colegas e circulam na midia que lemos e olhamos. Em
sintese, as representagbes sustentadas pelas influéncias sociais da
comunicagao constituem as realidades de nossas vidas cotidianas e servem
como o principal meio para estabelecer as associa¢gdes com as quais nés nos
ligamos uns com os outros.

Ndo ha como se pensar comunicacdo e RS separadamente, uma esta
intrinsecamente ligada a outra, isso porque, para se compartilhar representagdes, é
necessario se comunicar, e ao se fazer isso, elaboram-se representagdes (MOSCOVICI,
2004). Dentre as diferentes formas de comunicagdo, destacam-se a difusdo, que tem
como principal objetivo fazer com que o maior nimero de pessoas se interesse por
determinado assunto; a propagagéo, que atua no sentido de expandir a visdo organizada

de mundo, acomodando outras ja existentes; e a propaganda, que visa contrapor



30

I3

situacdes, colocando-as frente a frente, uma como verdadeira e a outra como falsa (SA,
1996; SANTOS, 2005).

Nesse contexto de que “[...] a comunicagdo desempenha um papel fundamental
nas trocas e interagdes que concorrem para a criagdo de um universo consensual”
(JODELET, 2001, p. 29-30), vale destacar que as RS sao formadas a partir do
compartilhamento de informagdes criadas por meio da vivéncia cotidiana de um grupo
social. Isso posto, conhecer a estrutura de pertencimento dos sujeitos investigados é
fundamental para o reconhecimento de possiveis RS, as quais nao devem ficar limitadas
a essas caracteristicas, elas precisam ir além e abordar compreensdes de crengas e até
mesmo de outras representacgdes existentes (SPINK, 1993).

Ao se delimitar um objeto de estudo, ndo se deve afirmar a priori que existe alguma
RS, pois nem todo grupo necessariamente retrata representagdes acerca de determinado
objeto, em muitos casos, o que se identifica sdo opinides, 0 que nao caracteriza uma RS
(SA, 1998). Diferentemente de simples opinides, as RS sdo elaboradas e guiadas por
meio de proposicdes basicas como o delineamento de dimensdes e condicbes de
emergéncia, apresentadas e discutidas mais adiante, que norteiam a forma como as RS
se desdobram em cada grupo social.

Conforme Santos (2005), as RS sdo um tipo de conhecimento que desponta no
universo consensual, no entanto, ndo é considerada RS todo e qualquer tipo de
conhecimento de senso comum, apenas aqueles que sao compartilhados por um grupo
em detrimento de dado objeto. A autora ressalta, ainda, que a TRS é o conhecimento
cientifico utilizado para se compreender e explicar como as RS sao formadas.

Ao se tentar compreender as RS pela é6tica do conhecimento que permeia as
ciéncias e suas linguagens, como se € acostumado no decorrer da formagao académica,
depara-se com uma dificuldade, pela gama de considerag¢des que sao realizadas quando
se trata de compreender como as relagdes individuais se entrelagam as sociais e, assim,
se (re)constroem de forma conjunta e dinamica.

E nesse campo de compreenséo da falsa dualidade expressa nas teorias entre as
relacdes sociais e as praticas individuais de que tratam as RS que Moscovici (1978)

reconhece como um campo complexo e proficuo, por estar imerso em conceitos de
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natureza psicolédgica e sociolégica que se entrelagam em processos e fenbmenos que
ocorrem para a formagéao de uma RS.

Nessa perspectiva, o processo de elaboragdo de uma RS decorre de proposicoes,
avaliacbes e reagdes que a constituem e que se estruturam de formas diferentes nos
diversos grupos, culturas e classes sociais, originando universos de opinido heterogénea
(ALVES-MAZZOTTI, 2008).

Moscovici (1978) afirma que cada universo de opinido criado se divide em trés
dimensdes, responsaveis por fornecer uma visao geral do conteudo e sentido das
representacdes. A primeira dimensao, denominada Atitude, caracteriza-se por expressar
uma visédo geral das respostas dadas em relagao ao objeto, sejam elas favoraveis ou
desfavoraveis, e esta diretamente ligada a histdéria dos sujeitos ou do grupo; a
Informacgé&o, que se refere a organizagao que o grupo apresenta acerca de um objeto; e
o Campo de representagédo, que corresponde a ideia de imagem, ao conteudo concreto
e limitado do objeto da representagdo, nele sao realizadas a estruturacédo e a
hierarquizacdo dos elementos da informacdo (SA, 1996; SANTOS, 2005; ALVES-
MAZZOTTI, 2008).

Considerando-se que a formacao de toda RS passa por essas trés dimensoes,
torna-se possivel determinar a ordenacdo delas em cada grupo. Moscovici (1978)
realizou essa investigagdo em seus estudos acerca da psicandlise e observou que a
dimensado atitude estava presente em todos os grupos, no entanto nem todos
apresentaram RS condizentes com o objeto investigado.

Uma RS so6 é formada a partir do momento em que os sujeitos que constituem
determinado grupo social se posicionam em relagao ao objeto apresentado, conferindo-

Ihe significados e fungdes dentro da realidade que vivenciam (MOSCOVICI, 1978).

1.2.1 As condigdes de emergéncia das Representagdes Sociais

A constituicdo do campo de estudos das RS tem perpassado os mais diferentes
assuntos como saude, violéncia, tecnologia, campo de trabalho, economia, educagao,
grupos menores, como de criangas e mulheres, caracterizando um espago de estudo

com varias facetas a serem compreendidas e exploradas (SA, 1996).
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Em meio a tantas possibilidades de investigagao de RS, é importante destacar que
nem todos os objetos sdo fontes de representagdes. Hilger, Stipcich e Moreira (2017) e
Mazzotti (2008) chamam a ateng&o que um objeto que é fonte de compartilhamento de
representagdes em um grupo, ao ser apresentado a outro grupo, pode ndo manifestar
representagdes ou, entéo, elabora-las de formas diferentes. Essas diferenciagcbes de um
grupo social para outro dependem do conhecimento que o grupo ja tem do objeto e de
fatores como sua complexidade, barreiras sociais e culturais que permeiam a sociedade
de variadas formas. E no percurso delineado por aspectos como a qualidade das
informagdes que os sujeitos receberdo o objeto, comunicar-se-ao a respeito dele,
traduzirdo suas informagdes e as confrontardo com o que ja conhecem, podendo ou ndo
ressignifica-lo como um novo objeto (MAZZOTTI, 2008).

Esses movimentos para a elaboragdo de uma RS, de acordo com alguns autores
como Sa (1998), Santos (2005) e Alves-Mazzotti (2008), perpassam trés condigbes
basicas de emergéncia, propostas por Moscovici, que explicam como e por que as RS
sdo construidas, proporcionando situagbes para o0s sujeitos especificarem e
denominarem as diferentes realidades em que vivem separadamente (MOSCOVICI,
1978).

A primeira delas, conhecida como Pressdo a inferéncia, esta relacionada a
necessidade de se apresentar respostas ao que se lhe é imposto, para continuar fazendo
parte de um grupo, “[...] forcando um consenso de opinido para garantir a comunicagao
e assegurar a validade da representacdo” (SANTOS, 2005, p. 28). Esse processo nao
ocorre de forma rapida, e, apesar de o sujeito estar sendo pressionado, ele precisa
conhecer bem o objeto para conseguir adotar algum posicionamento (HILGER;
STIPCICH; MOREIRA, 2017). A segunda condigdo para a ocorréncia de uma RS € a
Focalizagdo, que esta relacionada ao interesse do individuo sobre determinado objeto, e
isso depende da realidade em que vive, seu acesso a informagao, sua cultura, habitos,
escolaridade e crengas (SANTOS, 2005). E, por fim, a Dispersdo das informagées,
relacionada as condigdes de acesso do sujeito as informagdes, podendo ser excessivas
ou insuficientes, “[...] como, por exemplo, obstaculos de transmissao, falta de tempo,

barreiras educativas e até mesmo os efeitos de especializagao” (SANTOS, 2005, p. 29).
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As condigdes basicas de emergéncia proporcionam condigdes prévias para melhor
entendimento e reconhecimento dos objetos que podem ou nao ser fontes de RS.
Levando-se em conta que as RS nao sao formadas sobre todos os objetos sobre os quais
0 pesquisador converge seu olhar para a investigagao, visto que, dependera do grupo
social escolhido.

Contribuindo para o entendimento dessas trés condigdes para a ocorréncia de uma

RS, Hilger, Stipcich e Moreira (2017, p. 1303) salientam que

As pessoas formam uma representagao e buscam informagdes a respeito de um
objeto apenas apds adotarem um posicionamento e em fungdo desse
posicionamento. Este processo de tomada de posigao leva tempo, pois existe um
periodo em que o sujeito sente-se pressionado, porém n&o conhece
suficientemente bem o objeto. Se o objeto apresentar uma interpretagao
polimdrfica o suficiente, o sujeito adere a opiniao do grupo e a compartilha,
criando interagdes e comportamentos dirigidos para o grupo e do grupo para os
individuos. Além dessas, também o grupo deve apresentar auséncia de
ortodoxia, isto €, ndo deve estar submetido a principios que controlem seus
pensamentos e atitudes em relacdo ao objeto, o que impediria a busca por
explicagdes alternativas.

Assim, as RS compartilhadas sdo como uma nova linguagem, que permite a troca
de informagdes sobre um objeto, de forma que todos se sintam a vontade para falar e
tomar atitudes a respeito deste. O territério em que elas ocorrem dao apoio as
interpretagdes de mundo, dos individuos pertencentes a um mesmo grupo,
proporcionando-lhes seguranca dentro desse universo (universo do senso comum), 0O
que, de acordo com Moscocvici (2004), ndo significa homogeneidade de pensamento,
para ele, os individuos pertencentes a um grupo formam RS envoltas na familiaridade em
que se encontram as convergéncias e também as divergéncias, responsaveis pelas
transformacdes (SA, 1996).

Quando nao ocorre a produgao de um novo objeto, pode-se afirmar que este nao
tem relacdo e valor suficiente para o grupo e provavelmente ndo tenha ainda engajado
situagbes que |he dizem respeito, sendo reconhecido apenas como objeto de
conversagao, ndo havendo razdes para que o0s sujeitos cuidem em representa-lo
(MAZZOTTI, 2008; HILGER, STIPCICH, MOREIRA 2017).

Por exemplo, ao se tentar realizar uma investigagdo de possiveis RS de

estudantes do ensino médio acerca de conceitos relacionados a teoria atbmica, a teoria
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do orbital molecular, a ligagdes quimicas, entre outros conceitos, sé sera possivel obté-
la se os estudantes realmente aprenderam, ou seja, se tem algum significado em suas
vivéncias, sabendo abordar suas perspectivas e limitagdes.

A esse respeito, autores como Fernandez e Marcondes (2006, p. 20) destacam
que, “mesmo apds uma educagao formal em Quimica, os estudantes apresentam falhas
na compreensao dos conceitos quimicos e ndo conseguem fazer relagbes importantes”.
Desse modo, a primeira condigdo de emergéncia, Presséo a inferéncia, nao é atendida,
porque os alunos de ensino médio ndo sentem necessidade de tomar alguma posigao
consensual do significado de conceitos como os relacionados acima, por ndo terem
assumido um significado em sua vivéncia que dé sentido a algo ou alguém com o qual
se relacionam no cotidiano, o que também acaba por extenuar a Focalizagdo e a
Disperséo das informagées. Com isso, pesquisas que se propdem a investigar como os
alunos veem conceitos quimicos se dedicam a exteriorizagdo de concepgoes,
compreensodes, percepcoes e/ou apenas representacdes de termos distantes de uma RS.

Por outro lado, se a investigagao for realizada com professores de quimica, a
Presséo a inferéncia tem maiores chances de estar presente entre eles, pela tomada de
posicao que lhes é exigida, por meio dos encargos da profissao para o pertencimento ao
grupo. Nessa perspectiva, emitiriam respostas com base naquilo que é consenso no
grupo a que pertencem, estando presentes, também, para isso, as outras duas condi¢oes
de emergéncia.

A Presséao a inferéncia, a Focalizagdo e a Dispersdo das informagbes, processos
essenciais na construgdo de uma RS, motivada pelo carater pratico, relacionam-se
diretamente com as agbes e relagdes do sujeito com a realidade deste, formando e
transformando RS conforme as necessidades e interesses do grupo e provocando uma
defasagem entre a RS de um grupo e seu referente no universo cientifico.

Nesse sentido, Jodelet (2001) ressalta que a defasagem ocorre com o surgimento
de indicadores que sao criados por um grupo, suas aspiragdes e participagdes sociais.
Ainda, de acordo com a autora, em nivel dos conteudos representativos, a defasagem
incita trés tipos de efeitos: as distor¢des, que relacionam categorias sociais dominantes
com categorias sociais dominadas, sendo que uma serve de apoio para a elaboragéo da

outra, no entanto o objeto é representado de forma que seus atributos sdo acentuados
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ou atenuados, por exemplo, “na imagem que a midia apresenta das criangas, as meninas
se comportam como 0sS meninos, mas sua autonomia em relagdo ao entorno é menor”
(JODELET, 2001, p. 36); o segundo tipo de efeito sdo as suplementagbes, que tém como
aspecto central acrescentar, ao objeto em questado, caracteristicas que nao fazem parte
de sua constituicao; e, por fim, a subtracao, que, de forma contraria as suplementacgoes,
deixa de atribuir ao objeto significacées que lhe s&o proprias (JODELET, 2001).

Nesse cenario de entendimento dos principais fendbmenos que ocorrem para a
construgdo de uma RS, Abric (2001) ressalta as fungbes essenciais de uma
representagdo em meio as relagdes sociais, levando em conta que atuam de modo a
interpretar a realidade de cada grupo social e tém como resultado determinar o
comportamento e as praticas dos individuos pertencentes ao grupo, caracterizando-se
como “um sistema de pré-decodificagdo porque ela determina um conjunto de
antecipagdes e expectativas” (p. 28). A Fungdo de saber permite a compreensao e a
explicagao da realidade, por meio de conhecimentos assimilados pelo sistema cognitivo
e dos valores que reconhecem como proprios de suas agdes; Fungéo identitaria, que esta
diretamente relacionada a prote¢cdo das caracteristicas especificas de cada grupo; a
Fungéo de orientagéo, que serve de guia para os comportamentos e as praticas sociais
que sdo aceitas ou ndo em determinados contextos; e a quarta fungdo, denominada de
Funcéo justificadora, a qual tem como objetivo explicar as tomadas de atitudes dos
sujeitos investigados, frente a outros grupos.

Em meio as condi¢gdes de emergéncia das RS, Moscovici delineou dois processos
necessarios para a estruturagao, organizagado e reconhecimento de uma RS. A esses
mecanismos denominou de objetivacdo e ancoragem, os quais serdo apresentados a

sequir.

1.2.2 Objetivagao e ancoragem

A objetivagédo e a ancoragem séo os dois mecanismos subjacentes, que também
perfazem os constructos tedricos vistos até agora, que operam fundamentalmente na

elaboragcado das representagdes. Esses dois mecanismos que atuam no processo de
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(re)construgdo de uma RS tém como um dos objetivos permear diferentes formas de se
trabalhar com a memdria (MOSCOVICI, 2004).

O processo em que se realiza a objetivagao “[...] € mais ou menos direcionado
para fora (para os outros), tira dai conceitos e imagens para junta-los e reproduzi-los no
mundo exterior, para fazer as coisas conhecidas a partir do que ja € conhecido”
(MOSCOVICI, 2004, p. 78).

Santos (2005) contribui ao ressaltar que o processo de objetivacdo pode ser
dividido em trés movimentos: o primeiro é a sele¢cdo e a descontextualizagdo, em que,
por meio de conhecimentos anteriores, os sujeitos retiram informagdes do objeto que lhes
€ apresentado; o segundo movimento € a Formagdo de um nucleo figurativo, processo
realizado a partir da transformacdo de um conceito em algo que ja € conhecido pelo
grupo; e, por fim, a Naturalizagdo dos elementos, definida por Jodelet (1986) como
biologizagdo do social, neste movimento as construgdes originadas e enraizadas na
sociedade acabam tornando-se defini¢cdes reais de algum objeto.

Para exemplificar o mecanismo da objetivagdo, Moscovici (2004, p. 72), fez uso
da seguinte situagao: “Temos apenas de comparar Deus com um pai € o0 que era invisivel,
instantaneamente se torna visivel em nossas mentes, como uma pessoa a quem nos
podemos responder como tal’. Destarte, a objetivacdo pode ser concebida como um
processo que ajuda a transformar um conceito, Deus (abstrato), em uma imagem de Pai
(concreto), ou seja, por meio de associagdes com algum objeto que ja se conhega € dada
materialidade. Para Sa (1996), o processo de objetivacédo é realizado ao se conseguir
materializar um sentido abstrato por meio de uma figura.

O segundo mecanismo de elaboracdo de uma RS, a ancoragem, tem como uma
das principais atribuicdes significar a objetivagdo. Este processo atua classificando e
nomeando as coisas, para que estas passem a ser reconhecidas. Em um grupo algo que
nao é classificado e nomeado gera um desconforto para os sujeitos, que podem se sentir
ameacados. O processo de classificar e de dar nome ao objeto é realizado por meio de
uma avaliagao deste, ou seja, ndo é um ato neutro (MOSCOVICI, 2004; SANTOS, 2005).

O processo de ancoragem se caracteriza por fazer uso de categorias ja
estabelecidas socialmente, utilizando-as como estruturas que dardo sustentacdo para

fazer com que o novo objeto de estudo seja visto como algo que ja € aceito, dando-lhe
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um nome. Esse processo se caracteriza por realizar atribuicdo de sentido, que esta
diretamente ligada aquilo que ja é conhecido pelo grupo social, por meio dos valores
inscritos na cultura; a instrumentalizacdo do saber, que caracteriza a representacao por
meio de uma funcdo que lhe é atribuida a qual passa a compreender determinados
aspectos sociais e 0 enraizamento no sistema de pensamento, este processo representa
a formacéo e transformacao dindmica das RS, as quais ocorrem de forma a tornar familiar
o objeto, partindo de representacdes ja existentes e dando origem a um novo objeto
(SANTOS, 2005).

Na Figura 2, tem-se um modelo representativo do mecanismo de ancoragem, que
busca dar sentido a algo que parece estranho, trazendo para perto da realidade comum
de determinado grupo social o que até entdo é desconhecido por meio do processo de

classificagdo e denominacgéo.

Figura 2 — Modelo representativo de ancoragem

-
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Fonte: Disponivel em: Barragan (2009) http://redacaopp2009.blogspot.com.br/.
Acesso em: 15 nov. 2017.
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Ao se olhar para a imagem e perceber que ha algo de “errado” por néo se
enquadrar dentro das categorias que ja se concebem como “corretas”, utiliza-se do
processo de ancoragem para se buscar algo que possa transformar essa inquietagao que
se sente em alguma referéncia aceita socialmente, chega-se, entdo, a um rétulo e nome
para esta imagem como sendo um caminhdo, mesmo que este seja constituido por pecas

que, na realidade que nos cerca, ndao fagam dele um automével. Resumidamente, a
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ancoragem € um processo de “duplicagdo de uma figura por um sentido, pelo qual se
fornece um contexto inteligivel ao objeto” (SA, 1996, p. 46).

Sendo a objetivagdo e a ancoragem dois processos que ocorrem
simultaneamente, eles “explicam a interdependéncia entre a atividade cognitiva e suas
condi¢gdes sociais de exercicio, nos planos da organizagdo dos conteudos, das
significacdes e da utilidade que Ihe sdo conferidas” (JODELET, 2001, p. 30).

Assim, os constructos historicos dos estudos de Moscovici, que compreendem as
dimensdes, as condigdes de emergéncia e os mecanismos de elaboragdo de uma RS,
que cooperam para a superagao da dualidade entre o individual e o social, ao permitir
‘compreender a identidade, personalidade, concep¢ao dos individuos, assim como
aspectos sociais, politicos, econdmicos, culturais, na qual estdo inseridos” (SANTOS;
DIAS, 2015, p. 185), foram enriquecidos com outros desdobramentos, fiéis a teoria
original, que trouxeram contribuicées para as pesquisas neste campo de estudo que cada
vez mais agrega pesquisadores por meio de suas genuinas marcas como a vitalidade, a
transversalidade e a complexidade (JODELET, 2001).

1.3 Os desdobramentos da “escola moscoviciana”: abordagens complementares
a teoria das representagoes sociais

O termo “Representacbes Sociais” n&o é utilizado exclusivamente por
pesquisadores que aderiram aos estudos originais de Moscovici (1961), e ao menos seis
perspectivas podem ser encontradas fazendo uso do termo, no entanto ha abordagens
que se integraram a escola moscoviciana para fazer uso de partes da teoria, podendo
descaracterizar a proposta inicial (SA, 1998). A esse respeito, Moscovici sempre se
mostrou aberto a novas proposigdes e indagagoes dirigidas a sua proposta, que, como
campo de pesquisa recém-inaugurado, ndo poderia estimar, de forma concisa, como se
revelaria e seria composto, tanto que nunca apresentou uma conceituacao definitiva das
RS e se recusava a intitula-las como teoria (MOSCOVICI, 2004).

Correntes complementares a teoria original de Moscovici (1961) contribuiram, de

forma efetiva, para a consagracédo desta area de estudos, que se faz cada dia mais
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presente nas pesquisas académicas que fazem uso do estudo das RS, termo cunhado

por meio desse desdobramento, ao reconhecerem que

Progressos no campo metodoldégico sao inegaveis: diversas formas de andlise
de conteudo, técnicas de descricdo da estrutura e do conteudo das
representagdes, abordagens estatisticas, fazem, notadamente, deste campo de
investigacado um dos mais avangados tecnicamente entre aqueles que se ocupam
do estudo dos fenémenos in vivo, no mundo real (LAHLOU, 2014, 110).

Varios foram os desdobramentos a partir da teoria original de Moscovici, no
entanto trés se destacam: a abordagem culturalista ou processual, de Denise Jodelet, em
Paris, ex-orientanda de Moscovici, que se dedica ao campo das RS de forma mais fiel ao
estudo original e tem como objetivo esclarecer melhor os processos formadores das
representagoes; a liderada por Willem Doise, em Genebra, mais preocupada com os
aspectos das dimensdes cognitivo-estruturais das representagdes, conhecida como
escola de Genebra, societal ou sociodindmica; e a abordagem estruturalista, também
conhecida como Escola do Midi, em que Jean-Claude-Abric admite que as RS sao
compostas por elementos centrais e periféricos, em Aix-en-Provence (SA, 1998; ALVES-
MAZZOTTI, 2008; ALMEIDA, 2009). Apesar da existéncia das trés abordagens, elas néo
sao excludentes, todas sao provenientes do estudo de Moscovici (1961) e seguem seus
pressupostos (SA, 1998).

De acordo com Sa (1998), o processo de escolha por uma das trés abordagens,
quando se decide trabalhar com RS a partir da teoria tradicional, ndo deve ser um
processo ardiloso, quando se tem “o auxilio dos melhores recursos teoricos e
metodologicos disponiveis, podemos recomendar uma apropriagdo consciente de
proposigdes das trés perspectivas” (p. 68).

Neste estudo, apesar de fazer-se uso das valiosas contribuicdes de Jodelet e
Doise, utilizando-as na fundamentacao deste trabalho, focalizou-se o delineamento da
investigagao do objeto de estudo em questéo, “Ser professor de Quimica”, na abordagem
de Jean Claude Abric. A inclinagao para essa perspectiva deve-se as suas consideragoes
em proporcionar condigdes que abordam os objetivos deste estudo, ao que diz respeito,
conforme ressaltam Sa (1998) e Almeida (2005), a possibilidade de comparacao das RS,

constituidas em diferentes locais e momentos, levando em conta seus aspectos
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psicoldgicos e socioldgicos, inerentes as complexas relagdes coletivas e individuais, além
da possibilidade de compreensao do processo de transformagdo das RS por meio de
praticas sociais.

Na perspectiva deste estudo, as praticas sociais sdo aquelas desenvolvidas no
decorrer dos anos da graduagao, as quais contribuirdo para a transformagéo ou nao das

RS dos licenciandos referente a profissdo e a atuagdo como professor.

1.4 A teoria do nucleo central: fundamentos e desdobramentos

Em meio ao desenvolvimento de seus estudos na Université de Provence, que
comporiam sua tese final de doutorado, em 1976, intitulada Jeux, conflits et
représentations sociales, Jean-Claude-Abric, ex-orientando de Moscovici, propbs a
principal teoria da abordagem estrutural, conhecida como Teoria do Nucleo Central
(TNC), partindo dos estudos originais das RS, acerca da ideia de nucleo figurativo a qual
retrata 0 mecanismo da objetivagdo. Para compor a TNC, Abric teve como base
estudiosos como Fritz Heider (1927), ao abordar a proposigéo de que os acontecimentos
do ambiente podem ser classificados em nucleos unitarios que representam um
significado, os quais ddo amplo sentido aos diversos estimulos que ocorrem de forma
imediata. Também fez uso dos estudos de Solomon Asch (1946) em que péde encontrar
melhor fundamentagado para a concepgdo de um nucleo central (SA, 2002).

A TNC caracteriza-se por propor a utilizacdo do método experimental para a
investigacdo de RS, fortemente motivada pelo desconforto do carater contraditorio das
RS, ao apresentarem, ao mesmo tempo, caracteristicas “estaveis e mutaveis, rigidas e
flexiveis, consensuais e individualizadas” (SA, 1996, p. 77), sendo severamente
criticadas, ndo deixando saida para os pesquisadores do Grupo do Midi, sendo assumi-
las (SA, 1996, 2002) e buscar recursos tedricos e metodolégicos que tentem fundamenta-
las e explica-las. Assim sendo, “A objetividade que os criticos negam a teoria original de
Moscovici pode ser encontrada na teoria que busca complementéa-la [...]” (SA, 2002, p.
61).

Dessa forma, em meio a necessidade de dar sentido a determinado objeto, as

sociedades geram grupos de palavras que, de acordo com suas caracteristicas sociais,
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melhor o simbolizam dentro daquilo que conhecem como realidade. Dentre estes grupos,
alguns acabam por tornarem-se RS, as quais tém uma parte composta por elementos
mais estaveis, que tém a fungao de organizar a representacao e dar valor e significado a
todos os elementos; a este menor grupo de palavras € que Moscovici denominou de
nucleo figurativo (NASCIMENTO-SCHULZE, 1994; FOLLE; GEIB, 2004). Com isso, a
TNC resolveu o problema da coexisténcia de caracteristicas opostas, por meio da
proposigcao da hipétese segundo a qual a RS é organizada em um sistema central e em

um sistema periférico.

1.4.1 Sistema central

Segundo Abric (2000), o nucleo central é constituido a partir da natureza do objeto
e das relagbes que o grupo tem com aquele e pelo contexto da realidade social vivenciada
naquele momento. Dessa maneira, o nucleo apresenta duas fungcbdes basicas: uma
geradora, em que ocorrem a transformacédo e a geracao de significados dos outros
elementos, atribuindo-lhes um sentido e valor; e outra fungéo organizadora, que confere
a representagao uma unificagao e estabilidade (ABRIC, 1994).

Dessas duas funcgbes, € destacada a propriedade da estabilidade que “[...]
assegura a continuidade em contextos moveis e evolutivos” (ABRIC, 2000, p. 31),
apresentando uma solugao para o carater contraditério das RS, em que o nucleo central

é

[...] o elemento que mais vai resistir a mudanca. De fato, toda modificagdo do
nucleo central provoca uma transformagdo completa da representagdo. Noés
afirmamos, entao, que é a identificagdo do nucleo central que permite o estudo
comparativo das representagdes. Para que duas representacbes sejam
diferentes, elas devem ser organizadas em torno de dois nucleos centrais
diferentes. A simples identificagdo do contelido de uma representagao nao basta
para o seu reconhecimento e especificagdo. A organizagdo deste conteudo é
essencial: duas representagdes definidas por um mesmo contelido podem ser
radicalmente diferentes, caso a organizacdo destes elementos, portanto sua
centralidade, seja diferente (ABRIC, 2000, p. 31).

A constituicdo do nucleo central esta ligada as varias caracteristicas do objeto e a

forma com que o(s) sujeito(s) se relacionam com este, agrupando as ideias e
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consequentemente, especificando a identidade de cada grupo social (HILGER,
STIPCICH, MOREIRA, 2017; ABRIC, 1994). Tao importante quanto estudar a(s)
representagao(des) é conhecer, de fato, o objeto que da origem a ela(s) ou ainda a sua
nao ocorréncia (ABRIC, 1994).

O sistema central constitui-se de duas dimensdes que operam de acordo com as
caracteristicas de cada situagéo e do objeto nos quais se investigara a presenga de RS.
A primeira dimensé&o esta relacionada a funcionalidade, neste caso, os elementos que
fardo parte do nucleo central serdo aqueles indispensaveis a operacado de determinada
situagado, e a segunda dimenséo, bem mais presente que a primeira no nucleo central
(VOGEL, 2016; HILGER, STIPCIH, MOREIRA, 2017), € a normativa, que compreende
as relagdes sociais, afetivas e ideoldgicas que determinada sociedade assume
apresentando elementos que podem fazer parte do sistema central de uma RS (ABRIC,
1994).

Importante destacar que o carater de centralidade nao deve ser atribuido a um
elemento, tdo somente por apresentar-se de forma quantitativa, conjuntamente a esta
caracteristica € indispensavel que se encontre também o carater qualitativo, ou seja, que

o elemento apresentado dé sentido a RS (SA, 2002). Nessa perspectiva,

[...] pode-se, perfeitamente, identificar dois elementos, dos quais a importancia
quantitativa é idéntica e muito forte, que aparecem, por exemplo, muito
frequentemente no discurso dos sujeitos, mas, um pode ser central e o outro ndo
(ABRIC, 2000, p. 31).

Pascal Moliner (1994) ressaltou aspectos tedricos do nucleo central que
contribuiram para o processo de compreensao e desenvolvimento deste campo de
estudos. Sem contrariar os pressupostos de Abric (1994), mas buscando delinear o
entendimento da formacéo dos elementos que compdem o nucleo de uma RS, o autor
destacou a importancia das propriedades qualitativas em conjunto com as quantitativas

para a definicdo dos elementos que compdem o nucleo central.

As propriedades quantitativas das cognigbes centrais, ndo s&o sendo a
consequéncia de uma propriedade inicial, que se relaciona a natureza mesma da
centralidade, e que é fundamentalmente qualitativa (MOLINER, 1994 apud SA,
2002, p. 111).
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Procurando melhores condigbes para explicar essas complexas e assimétricas?
associagdes entre as propriedades qualitativas e quantitativas, Moliner (1994 apud S3,
2002, p. 112) propds quatro distingdes no que tange ao valor simbdlico, ao poder
associativo, a saliéncia e a sua forte conexidade na estrutura, conforme sintetizados no
Quadro 1.

Quadro 1 — Propriedades qualitativas e quantitativas das RS

Propriedades qualitativas

o Valor simbdlico: relaciona-se aos aspectos que constituem o(s) elemento(s) central(is)
de uma representagao estando intimamente ligados com o objeto que as dao sentido,
de tal forma que se forem separados a RS perde seu significado.

e Poder associativo: esta relacionado a capacidade que o(s) elemento(s) que
constitue(m) o nucleo central possue(m) de conectar(em)-se a outro(s) termo(s), esta
polissemia garante variadas significagdes de uma mesma palavra em determinadas
situacgdes na qual estiver inserida.

[}

Propriedades quantitativas

e Saliéncia: caracterizada pelo aspecto de quando algumas palavras aparecem com
maior frequéncia em um discurso social, sendo que estao diretamente ligadas ao valor
simbdlico dos elementos centrais.

Conexidade: em fungado dessa propriedade, as cogni¢cdes centrais sdo aquelas que
apresentam maior numero de relagbes com os demais elementos da representacéo,
esta coadunada com o poder associativo.

Fonte: Moliner (1994 apud Sa, 2002, p. 112); Abric (2001).

1.4.2 Sistema periférico

A segunda estrutura em que sao organizadas as RS é o sistema periférico, e Abric
(2001) atribuiu a Flament (2001) sua importante complementariedade a TNC quando este
demonstrou a importancia do sistema periférico que comporta elementos que se
localizam ao redor do nucleo, protegendo-o como uma almofada e proporcionando uma
conexao entre a realidade e a RS (VOGEL, 2016).

Os elementos que compdem a periferia de uma RS sao responsaveis por trés

funcdes essenciais, conforme apresentado no Quadro 2.

2 Se a centralidade qualitativa implica propriedades quantitativas, o inverso ndo ¢ sempre verdadeiro (MOLINER,
1994, p. 205, apud SA, 2002, p. 112).



Quadro 2 — Funcgdes essenciais dos elementos periféricos de uma RS

Tipo de
Funcgao

Caracteristicas

Funcao de
concretizacao

Diretamente dependente do contexto os elementos periféricos
resultam da ancoragem da representacdo na realidade. Eles
constituem a interface entre o ndcleo central e a situacdo concreta
na qual a representacdo ¢é elaborada ou colocada em
funcionamento. Eles permitem a formulagao da representacdo em
termos concretos, imediatamente compreensiveis e transmissiveis.

Funcao de
regulagao

Mais leves que os elementos centrais, os elementos periféricos tém
um papel essencial na adaptacédo da representacdo as evolugdes
do contexto. Entao, as informagdes novas ou as transformacées do
meio ambiente podem ser integradas na periferia da representagao.
Elementos susceptiveis de entrar em conflito com os fundamentos
da representagdo poderdo também ser integrados, seja lhes
atribuindo uma importancia menor, seja Ihes reinterpretando na
direcdo do significado estabelecido pelo nucleo central, os
elementos periféricos constituem o aspecto mével e evolutivo da
representacao.

Funcao de
defesa

O nucleo central de uma representacéao [...] — resiste a mudanga,
posto que sua transformagao provocaria uma alteracdo completa.
Entao, o sistema periférico funciona como o sistema de defesa da
representagéo. Ele constitui o que Flament (1994) chama de “para-
choque” da representacio. A transformacao de uma representagao
se opera, na maior parte dos casos, através da transformacao de
seus elementos funcionais defensivas, integragdo condicional de
elementos contraditérios. E no sistema periférico que poderdo
aparecer e ser toleradas contradicoes.

Fonte: Abric (1994 apud Abric, 2000, p. 32)
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Flament (2001) destacou que é necessario tomar cuidado com a forma como se

compreende o termo “periférico”, porque, ao contrario do que possa parecer e do que

ocorreu por muito tempo entre os pesquisadores, de ndo abordar o sistema periférico

como parte fundamental das RS, considerando-os dispensaveis no estudo das RS (SA,

2002), ndo sao menos importantes para a constituicao e identificacdo de uma RS do que

os elementos centrais.

Um aspecto importante da periferia € contribuir na atualizagdo e contextualizagcéo

dos elementos centrais. E nesse sentido que as RS s&o (trans)formadas de acordo com

a realidade do grupo social, acompanhando seus percursos historico, politico,

econdmico, cultural, entre outros (VOGEL, 2016). Rateau et al. (2012, p. 8) afirma que,
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“se 0 nucleo central pode ser entendido como a parte abstrata da representacéao, o
sistema periférico deve ser entendido como sua parte concreta e operacional”.

Por esse angulo da importancia fundamental dos elementos periféricos nos
processos de elaboracgao, transformagéo ou até mesmo da extingdo de uma RS, Flament
(2001) explica que toda perturbacéo relacionada ao processo de formagdo de um RS
atinge primeiramente o sistema periférico e sera muito dificil atingir o sistema central, pois
geralmente as “ameacas” se desintegram entre os elementos periféricos.

Nesse quadro de complementaridade, o nucleo central e o sistema periférico
devem ser entendidos e tratados como dois componentes que atuam de forma conjunta.

A Figura 3 apresenta um esquema das caracteristicas desse duplo sistema que

age internamente na organizagao de uma RS.
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Figura 3 — Aspectos do sistema central e do sistema periférico que compdem a organizagao
interna de uma representagao social

[ REPRESENTAGCAO SOCIAL ]

/ SISTEMA CENTRAL \ / SISTEMA PERIFERICO \

Caracteristicas: Caracteristicas:
= Ligado & memodria coletiva e = Permite a integragdo de
a histéria do grupo; experiéncias e historias
= Consensual - define a individuais:
homogeneidade do grupo; = Tolera a heterogeneidade do

Estavel; @ grupo:
Coerente; Flexivel;
Rigido; Tolera as contradigoes;

Resiste as mudangas; Evolutivo;
Pouco sensivel ao contexto Sensiveis ao contexto imediato.

imediato.
Funcoes:
Funcées: = Permite a adaptagéo a
= Gera o significado da realidade concreta;
representagao; = Permite a diferenca de

*= Determina sua organizagéo. conteldo;
k Aae em defesa do sistema /

{ Propriedades Qualitativas:

¢ Valor simbdlico;
e Poder associativo.

Propriedades Quantitativas:
¢ Saliéncia;
¢ Conexidade.

Fonte: Adaptado de Moliner (1994) e Abric (2000).

Os dois sistemas, central e periférico, compdem a estrutura de uma RS, sendo que
cada uma delas tem suas caracteristicas e fungdes no processo de organizagao interna

da representacao. No sistema periférico, organizam-se as representagdes, por meio de
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grupos de palavras, mais faceis de serem transformadas, ou seja, sdo mais sensiveis ao
contexto pelo qual o grupo podera passar em determinado periodo, sendo uma de suas
funcdes a protecdo do sistema central. Neste sistema, sdo organizadas as
representagdes que efetivamente estdo presentes no grupo e que representam a

tradugao da realidade vivenciada e que é muito mais dificil de ser transformada.

1.4.3 Os processos de transformagédo de uma Representagao Social

Levando-se em conta as propriedades complementares do sistema central e do
sistema periférico no processo de estruturagcdo de uma RS, podera surgir o seguinte
questionamento: Como os atores sociais poderdo agir para que ocorra(m)
transformacao(des) de uma RS?

De acordo com Abric (1998), € necessario que o0 grupo social seja levado a
desenvolver praticas sociais que estdo em desacordo com as RS existentes em
determinado grupo. Para melhor delinear essa explicagado, Abric (1994; 1998) utilizou os
estudos de Flament (2001) referentes a “reversibilidade da situagdo”, na qual é
considerada que, se o ator social entende que a(s) nova(s) pratica(s) inserida(s) e
desenvolvida(s) no grupo é/sao reversivel(is), o sistema periférico atuara como uma
barreira e integrara o(s) elemento(s) novo(s) ao sistema. Sendo a RS julgada como uma
situagao reversivel, “o nucleo central da representacdo permanece estavel e insensivel
as modificagdes. Trata-se, pois, de uma transformacédo real, mas superficial da
representagao” (ABRIC, 1998, p. 35).

No entanto, se forem julgadas como irreversiveis, as novas praticas agirdo
diretamente no nucleo central, proporcionando mudancgas na(s) RS, as quais Abric (1998;

2001) classifica em trés possiveis formas de transformacgoes:

e Transformacgé&o resistente — decorre por meio de mecanismos de defesa como a
interpretagao, justificagdo ad hoc, racionalizagdes, referéncias a normas externas
a representacdo. O sistema periférico pode administrar as novas praticas
contraditérias. A transformacdo da representacdo podera ser caracterizada

primeiramente pelo aparecimento de “esquemas estranhos” no sistema periférico
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e, sO depois de algum tempo, conseguir modificar o nucleo central e

consequentemente a RS;

e Transformacgéo progressiva da representacdo — as RS sao processadas de forma
menos abrupta, ao passo que nao ocorre a ruptura do nucleo central, as novas
praticas se integram aos poucos ao sistema central, engenhando uma nova

representagao;

e Transformagdo brutal — o sistema periférico ndo consegue agir em defesa do
nucleo central, uma vez que as novas praticas atingem diretamente o nucleo,

transformando completamente e de forma irreversivel a RS.

Em meio aos processos pelos quais uma RS pode ser compreendida e transformada,
a TRS tem contribuido por meio de pesquisas com interfaces em varias areas que nao
somente a psicologia social, como, por exemplo, o campo educacional, levando em conta
a necessidade de se implementar discussbes a respeito de novas abordagens
metodoldgicas, da organizagao curricular, da infraestrutura das escolas, da formagéao de

professores, entre tantas outras discussdes que podem ser fontes de RS.

1.5 A teoria das representagoes sociais e o contexto educacional

Em meio as constantes transformacgdes inerentes a sociedade, relacionadas a
economia, a politica, a cultura, aos crescentes avangos cientificos e tecnoldgicos, as
pesquisas que se apoiam na TRS tém crescido consideravelmente desde sua promogao
em 1961 por Moscovici. Com isso, “ela se tornou ndo apenas uma das contribuicbes
tedricas mais duradouras na psicologia social, mas também uma contribuicdo que é
amplamente difundida por todo o mundo” (DUVEEN, 2004, p.19).

Conforme destacado por Sa (1998), varias séo as tematicas em que se encontra
aplicada a teoria como, por exemplo, a tematica que diz respeito ao mundo do trabalho,

desenvolvida por Abric (1984) e Molliner (1993), na Franga, e Jesuino, Sa, Costa Pereira,
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Moller, Souto e Batista (1997), no Brasil; estudos relacionados ao campo da saude por
Jodelet (1989) e Spink (1996), na Franga, e Camargo (1997), no Brasil; investigacbes
referentes as relagdes que se estabelecem entre Ciéncia e senso comum como a de S3,
Souto e Moller (1993), Arruda (2002), no Brasil, e Wagner (1995), na Austria; estudos
sobre o desenvolvimento humano de Guareschi (1993), no Brasil, e de Duveen (1994),
na Gra-Bretanha e Guareschi (1994) e Nascimento-Schulze (1996), sobre estudos de
comunidades; Madeira (1994) e Campos (1996), em contexto nacional, sobre a exclusao
social.

Nesse cenario, em que a TRS é abordada em diversas areas do conhecimento, o
campo educacional também é contemplado, e estudos como RS do aluno pelo professor
tiveram como um de seus precursores Michel Gilly (1980) na Franga. No Brasil, os
estudos que abordam essa tematica tiveram maior destaque a partir de 1990 com
trabalhos relacionados ao contexto escolar da escola publica, de Sa, Moller e Medeiros
(1990), e, na conjuntura da universidade, Souto (1993) e ainda pesquisadores como
Alves-Mazzotti (1997) e Almeida (1994) que, inseridos na psicologia, propiciam valiosas
contribuicbes para a area da educacéo e ensino.

Imbricado nessa constante formacgao e transformacao de informacgdes que a cada
dia chegam aos individuos em uma velocidade cada vez maior, faz-se importante refletir
sobre a qualidade da constituicdo na producédo de conhecimento, a qual nem sempre é
originada de fontes que correspondem as reais intengdes do que se deseja com tais
informagdes ao serem injetadas na sociedade e disseminadas por meio das mais
diferentes formas de comunicagéo, podendo tornar-se uma verdade que foi implantada
socialmente na busca de interesses minoritarios (FRANCO; VARLOTTA, 2004).

Levando-se em conta a complexidade do campo educacional com toda suas
interagcbes sociais e individuais, a TRS vai ao encontro de varias indagagbes que as
sociedades atuais colocam em questdo a respeito da constituicdo e veiculagdo do
conhecimento cientifico e consensual. Em meio a questionamentos que permeavam suas
consideragdes acerca do contexto educacional, Gilly (1980) fez uso dos pressupostos da

RS para dar suporte tedrico aos seus estudos, por meio da obra Maitre-éléve: rbles
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institutionnels et représentations3, tomando por base o conjunto de significacdes
constantes no contexto educativo, no qual as RS apresentam disposicdo em
compreender, no entanto € importante destacar que néao se pode restringir um campo de
estudo ao outro (GILLY, 1980).

De acordo com Gilly (2001, p. 322), as relagdes que a TRS permitem fazer no
processo educativo envolvem desde fenbmenos macroscopicos até as relagdes mais
intrinsecas que fazem parte de determinada sociedade como “[...] as atitudes e
comportamentos diante da escola, o modo como o professor concebe seu papel, etc.
Referem-se também a niveis de analises mais finos, relativos a comunicagao pedagogica
na turma e a construcéo de saberes”.

Sob essa oOtica, vale ressaltar que o campo educacional é regido por varios
aspectos os quais precisam ser levados em conta quando se propde a estudar suas
manifestacdes na sociedade. Ao encontro desse pensamento, as RS podem contribuir
para que os aspectos que fazem parte do processo de ensino e aprendizagem sejam
analisados no que tange as suas elaboragdes e (re)elabora¢bes dentro de cada grupo
social, permitindo também a investigacédo de fenbmenos que fazem parte do processo
social e da construcao da Ciéncia, ao passo que o processo de educar e de aprender nao
é reservado somente a escola (PEREIRA; REZENDE, 2014).

De acordo com Jodelet (2007, p. 13), o campo educacional

[...] nGo se limita a um espaco de coleta de dados ou um espacgo puro de aplicagao
de um modelo tedrico. Ele deve ser pensado como uma totalidade no seio da
qual os recursos oferecidos pelo modelo das representagdes sociais devem ser
utilizados de maneira adaptada aos problemas caracteristicos dos diferentes
niveis de sua estruturacdo. O segundo, [no caso, as representacbes sociais]
referente a uma disciplina que tem objetos tedricos, conceitos e procedimentos
proprios, e que se orienta por um olhar especifico [...], ndo pode ser absorvida
numa simples transferéncia para campos vizinhos.

As RS se apresentam como aliadas para o contexto educacional, no que diz
respeito as possiveis investigacdes que podem ser realizadas acerca das relagdes que
se estabelecem na sociedade em virtude das acdes e discursos que sao realizados por

diferentes grupos sociais ligados a politica, aos administradores e mesmo aqueles que

3 Maitre-éléve: réles institutionnels et représentations, tradugdo — Professor-aluno: papéis e
representacées institucionais.
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fazem uso direto das instalagcbes escolares como alunos, professores, diretores,
pedagogos e pais (GILLY, 2001). Poe essa gama de interagdes sociais em que o contexto
escolar esta submerso, “[...] a area educacional aparece como um campo privilegiado
para se observar como as representagbes sociais se constroem, evoluem e se
transformam no interior de grupos sociais [...]" (GILLY, 2001, p. 322).

Destarte, Sousa et al. (2007, p. 97-98) afirmam que

[...] a analise das representacdes sociais tem permitido, assim, compreender a
dindmica e o conteudo de se pensar a escola e a educagéo, sugerindo uma rica
possibilidade de exploragdo da dimensao simbdlica e de aspectos da cultura
escolar.

A escola é um espago em que as RS sdo difundidas, por meio de opinides,
justificativas e julgamentos sobre fatos e fenbmenos que ocorrem no cotidiano. Essas
interagdes do sujeito com novas representagdes fazem com que o objeto sofra mudangas
e que ocorram transformacgdes sociais (ARRUDA, 2002).

No Brasil, as pesquisas em RS tém aumentado consideravelmente desde a
década de 1990 por meio da implantagdo de grupos de estudos nas universidades em
programas de pdés-graduacgao, encontros regionais e internacionais como as Jornadas
Internacionais sobre Representagdes Sociais, evento bianual que, em 2017, completou
sua décima edi¢ao, sendo um dos seus eixos tematicos abertos para a submissao de
trabalhos a area da educacéao. Essas iniciativas contribuem para a promocéo, divulgagao
e socializacdo de pesquisas que fazem uso da teoria para o estudo do contexto
educacional.

Considerando que ainda ha um campo proficuo para o desenvolvimento da
dialogicidade entre a TRS e a area de educacgao e ensino, Sousa, Villas Bbas (2011)
alertam para a importancia de se refletir sobre os limites e desafios bem como sobre a
melhoria de sua aplicagdo e consequentes agdes a serem tomadas quando da
identificacdo de RS no campo educacional.

Nos desdobramentos das pesquisas na area da educagao e ensino que se apoiam
na TRS, os objetos de estudo selecionados estdo cada vez mais especificos, o que

possibilita a investigagao de varias fontes de representagdes, nos mais variados campos
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do saber, ndo sendo diferente na area de ensino de quimica, conforme ressalta Lisboa
(2002, p. 103):

Sendo a Quimica e alguns de seus conceitos objetos de representacdes sociais,
sua investigacdo para detectar seus significados, e se elas estdo préximas ou
nao das idéias da comunidade cientifica, pode ser ponto de partida para tornar o
ensino dessa area da Ciéncia mais significativo para os alunos na sua vida
escolar e para o exercicio da cidadania.

Com base nos pressupostos desse estudo, as pesquisas nessa area tém
contribuido para melhor entendimento das relagbes existentes na educagéo e no ensino
de quimica no que tange as interagdes sociais proporcionadas na escola. Investigagcdes
nesta area podem auxiliar na promogao e desenvolvimento de melhor concepgéao do
sistema escolar e da compreensao da disciplina em si, que tem sido foco de grandes
problemas educacionais ao ser colocada no rol de disciplinas com maiores dificuldades
apresentadas pelos alunos no que diz respeito ao processo de aprendizagem.

Nesse sentido, em meio a tantas transformacdes pelas quais a sociedade passa,
intensificadas pelo crescente desenvolvimento de novas tecnologias e o acelerado
processo de disseminacao de informacodes, o ensino de Ciéncias, e aqui especificamente
o de quimica, tem se tornado cada vez mais um desafio para os professores que buscam
contribuir para a formacao critica de seus alunos — futuros cidadaos - e também para os
alunos que ainda sofrem as consequéncias de um ensino ritualistico e dogmatico, que se
finda na repeticdo de férmulas e de respostas prontas do problema quimico a ser
resolvido, sem dar oportunidade ao aluno de construir o conhecimento, afastando-o da
Ciéncia quimica e de suas interagdes que estdo presentes em todo momento em suas
praticas sociais (MORTIMER; MACHADO; ROMANELLI, 2000).

O desenvolvimento de pesquisas que se preocupam com uma formagdo mais
ampla do estudante, construida com base no conhecimento cientifico e também nas suas
relagdes sociais, tem ganhado espacgo entre os pesquisadores da area educacional.
Assim, o estudo das RS pode auxiliar na compreensdo do processo de ensino e
aprendizagem, contribuindo para torna-lo mais significativo para os alunos, ao considerar

“que os conhecimentos e conceitos quimicos adentram o cotidiano dos individuos, alguns
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desses conhecimentos e conceitos sao objetos de representacédo social” (PEREIRA,;
REZENDE, 2014, p. 205).

No cenario brasileiro, as pesquisas em RS estdo em crescente desenvolvimento.
Dentre os trabalhos ja realizados na area de ensino de quimica e que fazem uso da TRS,
tendo como objeto de estudo o professor de quimica ou esta disciplina, serao
apresentados brevemente os resultados daqueles concluidos nos ultimos seis anos,
como os de Aguilar (2011), Silva (2011), Paula (2012), Miranda (2014), Pereira (2016) e
Vogel (2016). Os estudos aqui destacados foram retirados do Catalogo de Teses e
Dissertagcbes da Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior
(CAPES)?, utilizando os seguintes termos de busca: Representagdes Sociais, Professor
e Quimica.

A dissertacao de Aguilar (2011) foi desenvolvida no contexto do Timor-Leste, entre
os anos de 2007 e 2008, com o intuito de investigar as possiveis RS de alunos do ensino
médio quanto a “dimensdo escolar da Quimica”. Dessa forma, foram investigados
aspectos como as matérias de que os alunos mais e menos gostavam, suas perspectivas
de cursos para o ensino superior e também as concep¢des que compartilhavam a
respeito das aulas da disciplina quimica, das aulas e do professor. Para a constituicao
dos dados, participaram da pesquisa 464 alunos do décimo ao 12° ano de seis escolas,
sendo trés privadas e trés publicas, localizadas nos distritos de Dili e Bobonaro. Também
foram investigados 17 professores de quimica que lecionam para esses alunos. Para a
constituicdo dos dados, foram utilizados questionarios. A analise das informagdes foi
realizada por meio da Analise de Conteudo de Bardin (2011).

Com base nas respostas dos professores, foi possivel tracar um perfil, chamando-
se atencdo para alguns dados como, por exemplo, a area de formagdo. Dos 17
professores investigados, apenas dois eram formados em Quimica, o restante era
graduado em outras areas: trés em Agricultura, dois em Enfermagem, um em Ciéncias
Agrarias, um em Pecuaria, um em Farmacia e um em Educagéo.

Os resultados encontrados revelaram representagdes que os alunos compartilham
ao associarem o gosto pela disciplina com a forma como o professor desenvolve o

processo de ensino e de aprendizagem. Nesse sentido, foi ressaltada a dimensao afetiva

4 Disponivel em: http://catalogodeteses.capes.gov.br/catalogo-teses/#!/
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adotada pelo professor como uma das possiveis consideragdes do gosto pelas ciéncias,
desenvolvidas nos alunos. Quando indagados sobre situagdes que os levam a ndo gostar
da disciplina de quimica, os alunos destacaram a falta de livros e de laboratorios.

Também foi encontrada forte presencga, entre os alunos, da representagcéao de que
a quimica esta diretamente associada a presencga do ser humano. Em muitas respostas
também foi possivel identificar formacgao diversificada dos alunos, este aspecto pode ser
explicado pelas diferencas culturais pelas quais o pais foi influenciado no decorrer das
colonizagbes de Portugal e Indonésia, interferindo na cultura e na visdo que os
timorenses trazem consigo a respeito do papel do ensino de quimica, bem como o
conhecimento que cada professor leva para a sala de aula. A presenga de aspectos
pertencentes a diferentes culturas foi encontrada em varias respostas dos alunos as
quais puderam ser associadas com a formacao de seus professores. Como, por exemplo,
ao associarem a quimica a alimentos, sabendo que a maioria dos professores sao
formados em cursos das areas agricola, pecuaria e ciéncias agrarias.

De modo geral, os alunos timorenses do ensino médio tém conseguido transformar
suas RS conforme a progressao dos anos escolares, visto que os alunos das séries mais
avangadas conseguem expressar mais justificativas, quando indagados sobre o que os
faz gostar da disciplina de quimica, abordando aspectos relacionados a sua aplicagao no
dia a dia, quando comparados aqueles que estdo em séries anteriores.

Com relacdo a influéncia cultural nas RS dos alunos do Timor Leste, pode-se
afirmar que é um fator que influencia no desenvolvimento social e econédmico de um
grupo, bem como nos direcionamentos que precisam ser realizados para a melhoria do
ensino de quimica.

O trabalho de Silva (2011) contemplou a investigacdo das RS sobre a disciplina
de quimica, de alunos do ensino médio de duas escolas estaduais, localizadas no
municipio de Aracaju - Sergipe, conhecidas como Centros de Exceléncia, por
contemplarem um ensino integral, oportunizando aos alunos aprofundamento dos
conhecimentos do ensino fundamental, utilizagdo de recursos tecnoldgicos, formagao
humana, ética, cidada, proporcionando o desenvolvimento do pensamento critico, inter-

relacao da teoria com a pratica, privilegiando a interdisciplinaridade. Nesse sentido, de
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acordo com o Projeto Politico Pedagdgico, essas escolas diferenciam-se por oferecerem
melhor preparo para o vestibular.

A constituicdo dos dados foi realizada por meio de quatro grupos focais, realizados
com os alunos do primeiro e do terceiro ano do ensino médio, das duas escolas, com o
intuito de investigar as possiveis RS e seus desdobramentos no decorrer dos trés anos
de formagao. A participagéo dos alunos ocorreu de forma voluntaria. Aceitaram participar
da pesquisa nove alunos do primeiro ano e oito do terceiro ano, e, no segundo Centro de
Exceléncia, do primeiro e do terceiro ano participaram 12 alunos.

A analise dos dados foi realizada por meio da categorizagcao das respostas dos
alunos, por meio da proximidade de sentido. Os resultados indicaram a presencga de RS
nos quatro grupos, as quais apresentam significativos resultados para afirmar que alunos
do primeiro e do ultimo ano do ensino médio compartiiham as mesmas RS, ou seja, 0
processo de escolarizagao desses alunos nao tem contribuido, por exemplo, para que
compreendam a quimica como uma disciplina que pode Ihes proporcionar uma formacao
voltada a sociedade.

De modo geral, nas duas escolas os alunos percebem a quimica apenas como
uma disciplina escolar, sendo necessario aprender formulas, tabela periédica e simbolos
para conseguir ter sucesso nas avaliagdes, e ndo conseguem relacionar a disciplina com
o cotidiano, classificando a quimica como dificil. Os resultados encontrados sinalizam
que o objetivo central dos Projetos Politicos Pedagogicos das duas escolas investigadas,
que é o preparo exclusivo para o vestibular, influenciou a formagao e a permanéncia de
RS no decorrer do processo de escolarizagdo, como, por exemplo, associar, de forma
simplista, a quimica a realizagcdo de experimentos e a quimica na sociedade ao limitado
reconhecimento da presenca daquela em produtos utilizados no dia a dia como shampoo,
perfumes e detergentes.

A dissertacao defendida por Paula (2012) teve como objetivo investigar as RS de
alunos do ensino médio sobre o termo “organico”. Para o desenvolvimento do estudo,
foram selecionadas duas escolas estaduais da cidade de Jundiai, sendo uma regular e
outra, técnica. Da escola regular participaram um total de 292 alunos distribuidos entre o
8° ano do ensino fundamental até o terceiro ano do ensino médio. A participagao dos

alunos do ensino fundamental foi explicada, segundo o autor da pesquisa, pela
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necessidade de validagdo do instrumento da pesquisa bem como pelo objetivo de
investigar as RS dos alunos antes do ingresso no ensino médio. Da escola técnica
participaram 204 alunos matriculados nos trés anos do ensino médio.

Para a constituicdo dos dados, foi aplicado um questionario composto por duas
sec¢oes: uma delas visava investigar o perfil dos discentes, abordando aspectos pessoais
e socioecondmicos, e a outra era composta por duas questdes, a primeira solicitava que
os alunos escrevessem a que o termo organico relaciona-se, e a segunda, conhecida
como técnica de Associagao Livre de Palavras, em que, a partir de um termo indutor, os
participantes sao convidados a expressarem as palavras que primeiramente lhes vierem
a mente e dar uma breve explicacdo para cada uma dessas palavras. Nessa
investigacao, o termo indutor foi a palavra “Orgénico”.

Para a analise dos dados, foram utilizadas a Analise de Conteudo de Bardin (2011)
e a Abordagem Estruturalista de Abric (2001), por meio da qual se consegue definir o
sistema central e o periférico.

Os resultados indicaram que os estudantes compartiliham RS ao relacionarem o
termo “organico” a uma visao ambientalista de produgcdo de compostos organicos, a
importancia da separacao do lixo doméstico, além de associarem o termo a alimentos
organicos que proporcionam saude e bem-estar. Foi possivel perceber que, entre os
alunos do terceiro ano, a incidéncia de consideragdes sobre o referido termo com a
seletividade do lixo diminuiu, o que pode ser explicado, segundo Paula (2012), pela
ampliagao dos conhecimentos no decorrer do processo de formacgao desses alunos, que
sdo importantes principalmente entre os alunos do curso de Técnico em Nutricdo. No
entanto, ndo houve aprofundamento dessas conceituacbes no sentido de que
conseguissem transporta-las para fora do ambiente escolar, visto que, em nenhum
momento, foram citadas, pelos alunos, de forma significativa, situagdes que envolviam
termos quimicos a palavra organico e ao cotidiano.

O trabalho de mestrado realizado por Miranda (2014) trouxe significativas
contribuicbes para o desenvolvimento deste estudo, no sentido de que o objeto de
investigacao utilizado pela autora também foi 0 “ser professor” na visdo de licenciandos

de Quimica, ingressantes e concluintes.
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Dessa forma, participaram da investigagcdo, no segundo semestre de 2011, 44
ingressantes e 27 concluintes do curso de licenciatura em Quimica, ofertado no periodo
noturno no Centro de Educag¢ao Santo André — Sao Paulo.

Para a constitui¢ao dos dados, foi aplicado um questionario dividido em dois blocos
de questdes. No primeiro bloco foram organizadas questdes que buscavam investigar o
perfil dos licenciandos, como, por exemplo, o género, o semestre que estava cursando,
em que nivel de ensino pretendia atuar como professor e se ja estava vivenciando alguma
experiéncia em sala de aula. No segundo bloco foram disponibilizadas cinco questbes
que faziam referéncia direta ao objetivo do estudo de investigar as RS de licenciandos
ingressantes e concluintes sobre o professor de quimica, sendo que trés delas faziam
parte da técnica de Associagcao Livre de Palavras, a qual utilizou como termo indutor
“professor de Quimica”. As outras questdes solicitavam a opinido dos licenciandos sobre
a profissao docente e os motivos que os levaram a cursar Quimica.

Para o desenvolvimento metodoldgico e analise dos dados, foram utilizadas a
Abordagem Culturalista de Jodelet (2005) e a Abordagem Estruturalista de Abric (1998;
2001). A primeira teve como foco compreender o contexto de implantagédo e
desenvolvimento do curso em analise e os entornos sociais da regidao em que se localiza
a instituicdo investigada. Nesse processo, contou-se com o relato de um professor
atuante ha 37 anos na instituicdo, o qual ajudou na implantagdo do curso investigado,
considerado neste estudo como a “Histéria viva do curso”.

A Abordagem Estruturalista permitiu a identificagdo dos elementos pertencentes
ao sistema central e ao periférico. A autora também utilizou a Analise de Conteudo que
possibilitou categorizar e interpretar as respostas dos licenciandos.

Segundo os resultados, a maioria dos graduandos do Centro de Educagao Santo
André investigados ndo querem ser professores e iniciam a licenciatura por ser
obrigatéria, por ndo haver possibilidade de ja ingressarem no bacharelado. A alta procura
pelo titulo de bacharel pode ser explicada pela grande concentragcéo de industrias na
regiao em que se localiza o Centro de Educacgao Santo André.

Dentre os licenciandos ingressantes que desejam a docéncia, suas RS estédo
relacionadas as atitudes e praticas pedagogicas que o professor deve ter para entrar em

sala de aula, como, por exemplo, a afetividade, aspecto, segundo eles, essencial para a
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boa aprendizagem. Dentre os concluintes que desejam ser professores, essa percepgao
com relacdo a afetividade foi suprimida, ou seja, no decorrer da graduagdo houve
transformacéo desta RS.

Outra possivel transformagao que pdde ser identificada nas RS dos ingressantes,
quando comparada a dos concluintes, € a aproximacgao destes de uma visao que insere
o aluno no processo de ensino e de aprendizagem, intitulada pela autora como visao
centrada no aluno, afastando-se da concepg¢ao conteudista (foco no conteudo), em que
a principal funcdo do professor € a de transmitir conteudos, muito forte entre os
ingressantes.

Por meio da Abordagem Estruturalista também foi possivel identificar que aspecto
como capacitado, comprometido, dindmico, responsavel, ter coragem fizeram-se
presentes entre ingressantes e concluintes, o que sinaliza que muitas RS que os
licenciandos compartilham sobre o professor e a profissdo em si sdo elaboradas antes
de ingressarem na licenciatura.

Nessa perspectiva, a investigagéo realizada por Miranda (2014) contribuiu para
melhor se compreender que a maioria dos alunos que ingressam no curso de licenciatura
em Quimica do Centro de Educagao Santo André nao almejam ser professor e que é no
decorrer do curso que alguns deles acabam voltando seu olhar para a docéncia e
decidindo por serem professores. Dessa forma, segundo a autora, o curso investigado
tem contribuido para uma mudanga nas RS sobre a atividade docente daqueles que ja
entraram no curso sem perspectiva de atuarem como professores. Entre aqueles que
desejam a docéncia antes do ingresso no curso, também foram encontradas
transformagdes nas RS, como ja descrito anteriormente. O estudo contribuiu para
reforgar as necessidades que, de forma geral, sdo encontradas nos cursos de formagao
de professores, como melhores condi¢cdes de trabalho, remuneracao e formacéo inicial e
continuada.

A tese de doutorado de Pereira (2016) foi desenvolvida com a participagéo de 148
estudantes do curso de licenciatura em Quimica, matriculados em diferentes séries de
cinco universidades publicas brasileiras. O objetivo da pesquisa foi identificar as

possiveis RS de licenciandos acerca do termo “Quimica”. Para a constituicao dos dados,
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foi utilizado um questionario composto pela técnica de Evocacgao Livre de Palavras e de
trés questdes dissertativas.

Para a analise das informacdes, foi utilizada a Abordagem Estruturalista, de Abric
(2001), a Analise de Conteudo de Bardin (2011) e a Andlise de Similitude®, proposta por
Flament, realizada no estudo de Pereira (2016) por meio dos softwares Iramuteq e R.

Os licenciandos expuseram RS acerca da quimica, reconhecendo-a de forma
ingénua, superficial e tratando-a, de modo geral, de forma genérica ao relaciona-la a
conceitos cientificos, fazendo uso do conhecimento de senso comum, ao expressarem a
presenca de compostos quimicos nas substancias com as quais tém contato diariamente.
No entanto, ndo conseguem associa-las aos conteudos que aprenderam como as
representagoes graficas de formulas e reagdes quimicas e utilizagdo da linguagem
simbdlica. Além disso, muitos conceitos cientificos que os licenciandos erroneamente
compartilham sao provenientes de visdes equivocadas que os proprios professores
formadores tém e acabam ensinando aos seus alunos.

Nesse sentido, a propagacado dessas RS € alimentada e disseminada pelos
proprios professores, por livros e materiais didaticos, métodos de ensino utilizados no
processo de ensino e aprendizagem, os quais sdo importantes serem repensados, além
da proposicao de formagao continuada que possa contribuir na transformacao e, quiga,
na superacao de representacbées como essas.

Em 2016, Vogel também concluiu seu trabalho de doutoramento na area de ensino
de quimica, cujo objetivo foi identificar as possiveis influéncias do Programa Institucional
de Bolsas de Iniciagéo a Docéncia (PIBID) na RS de licenciandos de Quimica, no que diz
respeito a ser “professor de Quimica”. Para a constituicao dos dados, foram investigados
licenciandos do curso de Quimica de dez universidades publicas nacionais, em sete
Estados brasileiros, perfazendo um total de 217 estudantes.

O desenvolvimento metodolégico selecionado para o desenvolvimento dessa
investigacdo contou com a Abordagem Estruturalista de Abric (2001), a Analise de

Similitude, a Analise de Conteudo e, ainda, os softwares Evocation 2005 e o Iramuteq.

3 A técnica de anélise de similitude, apresentada inicialmente por Claude Flament, tem sido frequentemente utilizada
na andlise e descri¢@o das estruturas da representacdo social e de sua evolugdo. As ideias acerca dessa técnica foram
incorporadas as relacionadas a analise estrutural das representagdes sociais no sentido de filtrar , em termos de conexao,
semelhanca e coesdo, os elementos constituintes de uma representagdo (PEREIRA, 2016, p. 60).
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Para o processo de identificacdo das possiveis RS, os licenciandos foram
separados em dois grupos: aqueles que faziam parte do PIBID (118) e aqueles que nao
o faziam (99). A cada grupo foi aplicado um questionario contendo 20 questdes, cinco
delas faziam referéncia a aplicagdo da técnica de Associagao Livre de Palavras e as
outras tinham por objetivo tragar o perfil do grupo investigado.

Por meio da analise estrutural, foi possivel identificar que, entre os subgrupos dos
alunos PIBID e dos nao/PIBID, os resultados indicaram que sao grupos diferentes, por
apresentarem diferentes nucleos centrais. No subgrupo nao/PIBID os elementos
presentes no nucleo central foram dedicado, experimentacdo e responsabilidade,
enquanto, para o subgrupo PIBID, dedicado, experimentagao e inteligente, diferindo entre
eles os termos responsabilidade e inteligente.

A analise de similitude contribuiu para o entendimento de diferencas qualitativas
no que diz respeito a organizagdo e conexidade dos termos. Para o subgrupo PIBID, o
termo organizador foi experimentagao enquanto, para o subgrupo nao/PIBID, o termo foi
dedicado. Mesmo que os dois termos estejam presentes nos dois subgrupos, ha
diferencas, quando analisadas a quantidade e a natureza de suas conexidades.
Enquanto no subgrupo PIBID os termos estao relacionados a planejamento, aprendizado,
cotidiano, investigacao e praticas pedagdgicas, no subgrupo nao/PIBID as conexidades
estdo majoritariamente relacionadas ao termo experimentacgéao, relacionando-o a Ciéncia,
pesquisa e laboratdrio.

Nesse sentido, entre os pibidianos € perceptivel a melhor compreensao da
experimentagdo ao relaciona-la com a atividade docente no que diz respeito a sua
importancia, de forma mais natural, ndo como um artefato para chamar a atencao dos
alunos. Ja entre os ndo/PIBID o termo é relacionado a transmiss&o de conteudos e a
visdo ingénua de que a quimica esta presente em tudo o que nos cerca, sem saber
explicar o fenbmeno, o observavel e os modelos utilizados para explica-los.

Outro aspecto divergente entre as RS dos pibidianos e dos ndo pidianos foi com
relacao ao significado do termo dedicado em cada um dos dois subgrupos. No primeiro,
o termo esta relacionado a vocacao no sentido da importancia de se ter cuidado com o
outro. Para os nao pibidianos, a dedicacao esta relacionada a dificuldade enfrentada no

curso, o quanto a quimica é dificil, exigindo deles maior dedicagado. Dessa forma, nao h3,
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entre os alunos que nao participam do projeto, preocupagdes no que diz respeito a
formacéao de professores.

Dessa forma, os resultados da investigacao realizada por Vogel (2016) sinalizam
para a importancia do projeto PIBID para a transformagao das RS dos licenciandos em
Quimica das universidades investigadas e também para todas as instituicdes que ofertam
o curso de licenciatura em Quimica, ressaltando ainda a importancia da ampliagdo desse
projeto e a promocgao do dialogo das praticas desenvolvidas no PIBID com todos aqueles
que fazem parte do processo de formagao dos futuros professores de quimica.

Levando em conta as importantes contribuicbes que esse universo de pesquisa
oferece, os estudos de Moscovici e seus colaboradores podem proporcionar valiosos
subsidios em pesquisas que visam a identificacdo das possiveis RS e, assim, aprimorar
a oferta de cursos de formacao de professores e, consequentemente, o ensino basico.
Concorda-se com Pereira e Rezende (2014, p. 206) ao afirmarem que “a escolarizagao
deveria auxiliar na ampliacédo dessas representacdes para que se aproximassem mais
das ideias cientificamente aceitas”. No entanto, ainda, segundo as autoras, essa ndo é a
realidade encontrada por meio das pesquisas até entdo realizadas, as quais tém
mostrado que infelizmente o processo educacional, da forma como esta estruturado, nao
tem conseguido dar conta das sélidas representagdes que os alunos tém apresentado.

Pensar em preencher as lacunas deixadas na formagao inicial e amenizar a
perpetuagao de distorgdes cientificas para aqueles que estédo iniciando a licenciatura,
apesar de nao ser uma tarefa facil, deve ser umas das principais preocupagdes das
universidades e daqueles que as constituem. Assim, pode-se afirmar que a TRS pode
contribuir na melhoria da oferta dos cursos de licenciatura, especificamente, neste
estudo, em Quimica, sendo mais que um indicador de problemas, uma aliada na busca
de estratégias que visem minimizar ou até mesmo superar distor¢cdes comumente
encontradas entre licenciandos ingressantes e concluintes.

Desse modo, compreender os aspectos epistemolégicos da formacéo de
professores que, desde seus primérdios até as atuais discussdes, contribuem para a

compreenséo e o fortalecimento de futuras discussoes.
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2 EPISTEMOLOGIA DO “SER PROFESSOR?”

2.1 Um breve histérico da formacgao e da profissao docente no brasil (1961-2018)

Em um cenario cerceado por disputas ideoldgicas envolvendo politica e economia,
marcado pela deposi¢cao de Getulio Vargas, que governou o pais sob um regime
autoritario durante oito anos, periodo conhecido como ditadura do Estado Novo (1937-
1945), foi promulgada, em setembro de 1946, a quinta Constituicdo da Republica
Federativa do Brasil (FERREIRA JUNIOR, 2010). Dentre os Artigos e Incisos da nova
Constituicao, o Artigo 5° o Inciso XV, Letra “d”, tratava sobre os rumos da educagéo no
pais, ao ficar estabelecido que, a partir de entdo, competia a Unido legislar sobre as
“diretrizes e bases da educacédo nacional” (BRASIL, 2012, p. 52).

Dessa forma, em outubro de 1948, o entdo ministro da Educagédo, Clemente
Mariani, enviou o projeto da primeira LDB brasileira, a qual contemplava um ensino de
carater publico, laico e liberal. No entanto, pela contraposicdo da Igreja e de grupos
conservadores, a primeira LDB s6 saiu do papel 13 anos apds receber inUmeras
alteracdes. Dentre os argumentos e interesses contrarios que contribuiram para o atraso
em sua aprovacgao e publicacdo estavam o conflito ideolégico entre o capitalismo e o
socialismo e a contrariedade a uma escola gratuita, que ofereceria educacgao leiga, por
parte daqueles que defendiam a escola particular, que recebia incentivos econémicos do
governo (FERREIRA JUNIOR, 2010).

Sob fortes contraposigdes, o projeto da primeira LDB ficou estagnado e, dez anos
mais tarde, em 1958, defendendo as reivindicacbes dos proprietarios de escolas
particulares, foi apresentado um novo projeto, sendo promulgado somente em 20 de
dezembro de 1961, por meio da lei n® 4.024.

Com relacao a formacao de professores para a educagao basica, a LDB de 1961
nao trouxe mudancgas significativas pois privilegiava a quantidade ao invés da qualidade,
contribuindo para o histérico de defasagem da formacéo inicial, formando profissionais
despreparados para corresponder as demandas educacionais da época e fortalecendo

os problemas de entao.
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Uma das disposi¢des da LDB de 1961 foi 0 aumento do nimero de anos do ensino
fundamental, passando de quatro para oito anos, ao menos na teoria, e, como
consequéncia, a demanda por professores cresceu consideravelmente.

Em um contexto de grave crise econémica, trés anos mais tarde, em 1964, em
virtude da falta de investimentos externos no pais, os militares tomaram o governo. No
periodo em que ficaram no poder (1964-1985), continuaram a desenvolver a implantagéo
do capitalismo no Brasil, por meio da repressdo da liberdade democratica e do
autoritarismo para a ordenacgao da sociedade civil, que levariam ao aceleramento da
modernizagdo do pais (SHIROMA; MORAES; EVANGELISTA, 2007; FERREIRA
JUNIOR, 2010). Para que isso ocorresse,

era necessario estabelecer um maior gerenciamento do capital humano nacional
para o desenvolvimento do pais e da mao de obra qualificada. Nao era mais
possivel desenvolver a economia e a producdo nacional apenas com uma
escolarizagcdo elitizada de poucos, era necessario ampliar o acesso a
escolarizacao basica para contemplar as novas demandas do capital neoliberal

nacional e estrangeiro (SLONSKI; ROCHA; MAESTRELLI, 2017, p. 3).

Durante o periodo militar, o ensino publico foi ampliado, sendo implantados cursos
de formacao técnica que findavam o ato de ensinar no aprender a fazer, centrado em
ideais de uma educacao que visava tdo somente ao preparo de mao de obra para o
mercado de trabalho, e esse modelo de educacéo ficou conhecido como tecnicista.
Nesse cenario de ampliagcao do sistema educativo, o problema da falta de professores,
principalmente na area de Ciéncias exatas (fisica, quimica e matematica), que ja estava
dando sinais de existir desde o inicio da década de 1960, se acentuou ainda mais ao
adentrar o ano de 1970. Dessa forma, as denominadas licenciaturas curtas, que ja eram
ofertadas nas instituicdes privadas de ensino, também foram implementadas por meio do
parecer 895/71, do Conselho Federal de Educacgao, nas instituicbes estaduais e federais.

Sob a tutela do regime militar, as licenciaturas curtas foram regulamentadas no
projeto da segunda LDB, promulgada sob a lei n® 5.692, de 11 de agosto de 1971, a qual
reformulou todo o ensino primario e o secundario, que passaram a ser reconhecidos
como 1° e 2° graus.

Com isso, a formagao de professores para a area de Ciéncias (Matematica, Fisica,

Quimica e Biologia) poderia ser realizada de duas formas: uma formagao de 1.800 h,
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compreendendo as disciplinas de fisica, quimica, matematica, biologia e geologia,
estando o professor habilitado para lecionar no 1° grau, e uma complementacgéo de 1.000
h em disciplina especifica do nucleo comum, caso o professor quisesse lecionar para o
2° grau. A intencado desse projeto era formar professores polivalentes, ou seja, estes
estariam aptos para atuar em diferentes disciplinas tanto no 1° quanto no 2° grau
(MESQUISTA; SOARES, 2011).

Nesse cenario educacional, as licenciaturas curtas nao foram criadas para formar
pesquisadores, mas, sim, para atender ao mercado em expansao, por isso visava a uma
formagédo em que o professor n&o era levado a refletir sobre os problemas educacionais
ou mesmo a discutir modelos de formagédo pedagodgica, mas se pretendia formar
professores para transmitir conhecimentos (SAVIANI, 2009; MESQUITA, SOARES,
2011).

A LDB de 1971 instituiu os moldes de ensino conhecido como racionalidade

técnica, organizado

[...] a partir do pressuposto da neutralidade cientifica e inspirada nos principios
da racionalidade e eficiéncia e produtividade, essa pedagogia advoga a
reordenacao do processo educativo de maneira a torna-lo objetivo e operacional.
De modo semelhante ao que ocorreu no trabalho fabril, pretende-se a objetivagéao
do trabalho pedagégico (SAVIANI, 2009b, p. 11).

Esse modelo de curriculo apresentou varios problemas em sua estrutura, os quais
deixaram marcas que até hoje podem ser encontradas nas universidades e escolas
como, por exemplo, a concepc¢ao unilateral de que um problema s6 podera ser resolvido
a partir de uma solugéo instrumental, partindo de uma teoria cientifica ou de uma técnica
concebida como verdade absoluta. No que concerne aos problemas educacionais, estes
eram compreendidos como problemas técnicos, cuja resolugdo dava-se pontualmente,
empregando-se procedimentos previamente estipulados.

O papel do professor, nesse contexto, era o de transmissor de conteudos, que, ao
realizar seu trabalho como Ihe foi ensinado, em sua formagao, teria garantido o sucesso
educacional de seu aluno. Pesquisa e pratica eram dicotomizadas, sendo o pesquisador
colocado profissionalmente em posigdo superior ao professor (SCHON, 1983; DINIZ-
PEREIRA, 2014).
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Nas universidades, além de padecer com todos os esses problemas, o modelo da
racionalidade técnica provocou a fragmentagcdo entre as disciplinas especificas e
pedagdgicas, potencializando “a fragmentagcdo do curso fazendo com que os assuntos
fossem tratados de forma independente” (GARCIA; KRUGER, 2009, p. 2218).

Com o término do regime militar, mais uma vez a educagao foi alvo de divisdes.
Um grupo defendia a escola publica e de qualidade para todos, o outro era defensor do
setor privado. No entanto, levando-se em conta as discussbes e arbitrariedades que
surgiram nesse periodo, pode-se, ainda, apontar um balango positivo de todas as
discussdes, pois foi a partir delas que alguns beneficios advindos das lutas dos
movimentos sociais foram conquistados para o setor educacional como a Constituicdo
Organica do sistema nacional de educagéao e a concepg¢ao da educacéao publica e gratuita
como direito de todos e dever do Estado (MINTO, 2006).

Em meio a esse periodo de (re)descobertas e a esperanga de um novo cenario
politico, econdmico e educacional, em 05 de outubro de 1988 foi promulgada a nova e,
até entao, ultima Constituicdo Federal do Brasil, e, com isso, a LDB de 1971 tornava-se
obsoleta, sendo necessario se reelaborar as Diretrizes e Bases da Educagao Nacional
(ARANHA, 2005).

Desde a apresentacao do projeto da nova LDB ao Congresso, em 1988, até a sua
promulgacdo sob a lei 9.394, de 20 de dezembro de 1996, foram oito anos de
estagnagdes entre um governo e outro e de discussdes até a publicagdo. Fruto de
disputas politicas e econdmicas, a nova LDB expressou o quanto a educacgao esta ligada
a interesses ideolégicos e ndo as necessidades de desenvolvimento social e é
caracterizada como uma lei que aborda questbes basicas da educacdo, como, por
exemplo, a democratizagdo do ensino, de forma bastante ténue. Um exemplo desse
posicionamento foi ndo exigir do setor educacional privado os mesmos condicionamentos
da gestdo democratica, a qual as escolas publicas sdo submetidas, abrindo-se espagos
para os interesses de grupos empresariais que visam a educagdo sob a odtica da
lucratividade (MINTO, 2006).

No que diz respeito a formagao de professores, o Artigo 62 da nova LDB (1996),

cujo texto foi alterado por meio da lei 13.415, de 16 de fevereiro de 2017, estabeleceu
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que, para os profissionais atuarem nos ensinos infantil e fundamental, sua formacgao

deveria ser realizada em nivel superior:

A formagao de docentes para atuar na educagao basica far-se-a em nivel
superior, em curso de licenciatura plena, admitida, como formagdo minima para
o exercicio do magistério na educagéao infantil e nos cinco primeiros anos do
ensino fundamental, e oferecida em nivel médio, na modalidade normal (BRASIL,
1996).

Apesar de ter sido estabelecido um tempo maximo de dez anos para todos os
professores adequarem-se a nova lei (1996-2006), periodo conhecido como Década da
Educacéo, antes mesmo do seu término, havia muitas duvidas por parte de professores,
escolas e universidades com relagdo a dubiedade nas disposi¢cdes dos Artigos 62 e 87.
Enquanto no Artigo 62 era considerada também formagao por meio de nivel médio, na
modalidade normal, no Artigo 87, especificava-se que, até o final de 2006, todos os
professores deveriam ter formacédo em nivel superior. Em meio as idas e vindas dessas
discussdes sobre a capacitacdo que o professor deveria ter para atuar na educacgao
infantil e no ensino fundamental, ficou garantido, com base na Constituicao Federal, por
meio do direito adquirido, que todos os professores em atuagédo teriam o direito
assegurado pela Constituicdo Federal ao exercicio de sua profissdo no decorrer de toda
a sua vida (PIMENTA, 2013c).

Apesar de a LDB, lei n. 9394 (1996), ter contribuido para maior notoriedade da
importancia de se refletir sobre o processo de formagdo de professores, foram
homologados, tendo-a como base legal, pareceres e resolugdes de amparo a formagao
inicial, dentre eles, as resolugdes numeros 1 e 2, de 18 de fevereiro de 2002, em que
foram instituidas, pelo Conselho Nacional de Educacéo, as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Formacao de Professores para a Educagao Basica (DCNEB) em nivel
superior, curso de licenciatura, de graduagao plena, além da duragcédo e carga horaria
destes cursos. De acordo com a nova resolucdo, a formacao inicial de professores
deveria ser obrigatoriamente realizada por meio de curso superior de Pedagogia e
licenciatura. Essas diretrizes estabeleceram um conjunto de defini¢ées, norteando os
curriculos e a organizagdo da instituicdo, sendo aplicadas a todas as etapas e
modalidades da educacgao basica (BRASIL, 2002).
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Outro documento que tem como base legal a LDB de 1996 é o Plano Nacional de
Educacéo (PNE), sancionado em 25 de junho de 2014 por meio da lei 13.005, que o
regulamentou. O PNE congrega um conjunto de 20 metas a serem cumpridas até o final
de 2024, sendo a Meta de n°® 15, a que garante o cumprimento do Artigo 62 da LDB de
1996, com relagdo a formagao dos professores em nivel superior. Segundo Saviani
(2007, p. 3),

o PNE é importante pois tem carater global que abrange todos os aspectos que
dizem respeito a organizagao da educagao nacional, e carater operacional, ja que
define acgbes traduzidas em metas a serem atingidas em prazos determinados

[.].

Como parte do processo para o cumprimento da Meta 15 do PNE e também para
atender as demandas do desenvolvimento tecnolégico, cientifico e dos novos olhares que
permeavam as perspectivas e reflexdes na area educacional, em 1° de julho de 2015 foi
publicada a nova resolugdo em substituicdo as outras duas de 2002, que instituiu as
Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN) para a formacgéo inicial em nivel superior (cursos
de licenciatura, cursos de formagdo pedagogica para graduados e cursos de segunda
licenciatura) e para a formagao continuada.

No que diz respeito as mudangas que mais chamaram atengao, quando analisadas
e comparadas as resolugdes de 2002 e 2015, pode-se ressaltar a carga horaria destinada
a dimensao pedagdgica no que diz respeito a formacgao inicial. Enquanto na resolugao
2/2002 eram destinadas 1.800 horas/aula para os conteudos cientifico-culturais, na
resolucéo 2/2015 ficaram estabelecidas 2.200 horas/aula para as atividades formativas,
organizadas no Art. 12 em trés nucleos: | - nucleo de estudos de formagao geral, das
areas especificas e interdisciplinares, e do campo educacional, seus fundamentos e
metodologias, e das diversas realidades educacionais; Il - nucleo de aprofundamento e
diversificacdo de estudos das areas de atuagao profissional, incluindo os conteudos
especificos e pedagdgicos, priorizadas pelo projeto pedagdgico das instituicdes, em
sintonia com os sistemas de ensino; Ill - nucleo de estudos integradores para
enriquecimento curricular (BRASIL, 2015).

Essa nova organizagao do processo de formagéo de professor visa proporcionar
melhores condi¢des para que as disciplinas pedagogicas nao figuem em segundo plano,

proposigao assegurada no Art. 13 § 5°, ao ressaltar que o tempo destinado as dimensdes
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pedagogicas “ndo sera inferior a quinta parte da carga horaria total” (BRASIL, 2015, p.
12). A necessidade dessas reformulagdes dos curriculos dos cursos de licenciatura esta
ligada a busca pela superagcdo da abordagem pedagdgica que tem como base a
racionalidade técnica, modelo de formacédo que ficou conhecido como “3+1”. Nesta
abordagem, os cursos de formagédo superior eram organizados em trés anos de
disciplinas de nucleo comum com o bacharelado, em que eram ensinados os conteudos
especificos de forma linear e inquestionavel, deixando-se apenas para o ultimo ano as
disciplinas voltadas a formagao do professor, organizadas como um espago de aplicagao
das teorias cientificas estudadas nos anos anteriores (ALMEIDA; BIAJONE, 2007;
GARCIA; KRUGER, 20009).

Apesar de sofrer constantes questionamentos referentes ao emprego do modelo
de formacao que tem como base a racionalidade técnica e a aprovacgao e publicagao da
resolugao 2/2015, na pratica, conforme destaca Frison (2012), as instituicbes de ensino
superior ainda ndo conseguiram supera-lo.

A esse respeito, Gatti (2010) ressalta que,

[...] mesmo com ajustes parciais em razao das novas diretrizes, verifica-se nas
licenciaturas dos professores especialistas a prevaléncia da histérica ideia de
oferecimento de formagéo com foco na area disciplinar especifica, com pequeno
espaco para a formagao pedagdgica. Adentramos o século XXI em uma condi¢ao
de formacdo de professores nas areas disciplinares em que, mesmo com as
orientagcdes mais integradoras quanto a relagdo “formacéo disciplinar/formacao
para a docéncia”, na pratica ainda se verifica a prevaléncia do modelo
consagrado no inicio do século XX para essas licenciaturas [...] (p. 1357).

Sob essa 6tica, Saviani (2009a) chama a atengéo para a dualidade de modelos de
formacéao de professores e que se tornou um desafio nas licenciaturas. De um lado, tem-
se 0 modelo dos conteudos culturais-cognitivos, respaldado pela acentuada importancia
que € dada aos conteudos especificos que o professor necessita saber para entrar em
sala de aula e repassar aos alunos. Essa concepgao de formacéo inicial se respalda no
dominio do conteudo, deixando a formagao pedagogico-didatica a margem do processo
de ensino, considerada um aspecto que é desenvolvido apenas com o tempo de pratica
em sala de aula. Contrario a esse modelo de formagéao, tem-se o pedagodgico-didatico,

caracterizado pela preocupacdo da instituicdo formadora em complementar a
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profissionalizacdo do docente, abordando, no curriculo, além dos conhecimentos
especificos, também o pedagogico e o didatico.

Apesar de o Brasil ter conseguido institucionalmente englobar, nos curriculos dos
cursos de formacéo inicial de professores, o segundo modelo que concebe o pedagogico-
didatico, varias foram, e ainda s&o, as dificuldades em operacionalizar essa decisao
(SAVIANI, 2009a).

Em um cenario ainda de luta pela superagao da racionalidade técnica no processo
de formacao de professores da educacao basica, foi langado, em margco de 2018, pela
CAPES, o edital 6/2018 do Programa de Residéncia Pedagdgica, o qual ja estava em
discussao desde 2007. De acordo com o edital, o projeto visa, com base em critérios pre-

estabelecidos, selecionar

Instituicbes de Ensino Superior (IES) para implementacao de projetos inovadores
que estimulem articulagdo entre teoria e pratica nos cursos de licenciatura,
conduzidos em parceria com as redes publicas de educacgéo basica (BRASIL,
2018, p. 1).

Para o desenvolvimento do projeto, o governo estabelecera parcerias com redes
municipais e estaduais de ensino. Cada curso participante selecionara, por meio de
editais, licenciandos matriculados a partir do terceiro ano. Serdo concedidas, a cada
participante bem como aos professores coordenadores e aos professores orientadores
da universidade promotora do projeto e aos licenciandos e professores preceptores (nas
escolas), bolsas de auxilio financeiro como incentivo.

O Programa de Residéncia Pedagdgica teve seu inicio em agosto de 2018, desta
forma, ainda é pouco tempo para fazer-se consideragcdes dos resultados no que diz
respeito a uma efetiva contribuigdo para a formagao docente, no que tange aos aspectos
que se tém buscado no processo historico da formagao de professores, levando-se em
conta a superacao da racionalidade técnica, da dicotomia teoria e pratica, do professor
como agente critico e reflexivo de sua agdo pedagdgica e do conceito de uma educagao
que nao esta isenta das interferéncias das decisdes politicas e econémicas do governo.

No entanto, algumas criticas ao programa foram apontadas por pesquisadores da
area, como Leal (2016) e Silva e Cruz (2018), e pela Associagdo Nacional de Pds-

Graduacéo Pesquisa e Extensdo (ANPED) (2018), os quais destacam que o programa
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nao contribui para colocar em pratica a resolucao 2/2015, desconsiderando as conquistas
alcangadas para o campo da formacéo de professores no Brasil.

As criticas referentes a residéncia pedagdgica ressaltam que muitos aspectos do
programa, como a reformulagdo do estagio supervisionado, séo indicios de um projeto
que, apesar de apresentar uma nova roupagem por meio do discurso da insergdo de
projetos inovadores que proporcionarao a tdo almejada fusdo da teoria e da pratica, esta
estruturado em moldes ja conhecidos, como o fracionamento das atividades a serem
desenvolvidas pelos licenciandos em horas de observagado, participacdo e regéncia
(ANPED, 2018).

Nessa via de pensamento, autores como Silva e Cruz, (2018, p. 238, grifo do autor)
ressaltam que “a ideia de uma concepgao de Residéncia docente por ser apontada como
‘aprimoramento’ do estagio supervisionando, estd sendo vinculado ao aprender a
aprender centrada numa pratica esvaziada de teoria e politica”.

Nessa perspectiva, o novo projeto estaria na contramao do que se tem buscado
proporcionar para a superacao dos problemas educacionais, de forma que podera
contribuir para que a pratica seja supervalorizada, cultivando, no licenciando, a
concepgao de que somente a partir da pratica, ou seja, a partirdo momento em que entrar
em uma sala de aula, é que despertara para a profissdo docente, deixando a teoria em
segundo plano, problema educacional ja discutido anteriormente, conhecido como
dicotomia entre teoria e pratica, o qual a formacéao de professores tem buscado superar.

Dessa forma, dizer que o programa de Residéncia Pedagogica nao contribuira com
a formacéo inicial docente talvez ainda seja um pouco cedo, no entanto € necessario
manter o olhar no futuro, tomando como ligao os erros e acertos do passado e as novas
diretrizes para a formagdo de professores da educagdo basica, preconizadas na
resolugao 2/2015, documento que até entdo melhor organizou diretrizes que poderao
contribuir, se bem atendidas, para a elaboragdo de novas concepg¢des de formagao de
professores mais distantes da racionalidade técnica.

Levando-se em conta a quantidade de reformas e leis que permearam, e
permeiam, a histéria da educacdo e da formacado de professores no Brasil, pode-se
considerar que o pais deveria estar em melhores condicbes de funcionamento e

qualidade educacional. No entanto, o espelho do que se tem na educacao reflete outros
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setores da sociedade, os quais, consequentemente, ndo vao bem, como saude,
seguranca e desenvolvimento econdmico. Nesse sentido, Pimenta (2012a, p. 44) ressalta
que

A educacéo é um fenbmeno complexo, porque histérico. Ou seja, é produto do
trabalho de seres humanos e, como tal, responde aos desafios que diferentes
contextos politicos e sociais Ihe colocam. A educagao retrata e reproduz a
sociedade; mas também projeta a sociedade que se quer. Por isso, vincula-se
profundamente ao processo civilizatério e humano. Enquanto pratica histérica
tem o desafio de responder as demandas que os contextos lhes colocam.

Nesse viés, o Brasil ainda se encontra, de acordo com Saviani (2009a, p. 154), a
margem do “[...] tdo desejado circulo virtuoso do desenvolvimento”, caracterizado pelo
autor como o caminho para se resolver os problemas que limitam o desenvolvimento
socioeconémico do campo educacional.

Portanto, em meio a tantas idas e vindas do cenario educacional brasileiro e as
concepgoes que a sociedade e os proprios professores construiram acerca do trabalho

docente, faz-se importante refletir sobre elas.

2.2 Ser professor: concepgoes e compreensoes

O campo educacional & permeado por complexas relagbes sociais que se
entrelagcam a acado pedagodgica e que, consequentemente, séo refletidas na formagao
inicial do professor, processo que tem enfrentado uma crise mundial (VANDERLINDE et
al., 2013), constituida por varios problemas que envolvem desde o baixo numero de
candidatos que decidem pela licenciatura, a lacuna existente entre a teoria e a pratica,
modelos de formagao de professores compreendidos como manuais de treinamentos até
a instavel permanéncia dos professores na carreira docente (COCHRAN-SMITH, 2005;
COBURN; RUSSELL, 2008; GATTI et al., 2008; TALIS, 2008; GATTI; BARRETO, 2009).

Nesse universo, pesquisadores como Mizukami (1986); Gauthier (1998); Garcia
(1999); Maldaner, (2000); Schnetlzer; Aragao (2000); Contreras (2002); Lobo; Moradillo
(2003); Becker (2005); Santos et al. (2006); Tardif (2011); Pimenta (2012a, b);
Vanderlinde et al. (2013) tém voltado seu olhar para os modelos de formagao de futuros

professores que tém sido abordados nas instituicbes de ensino superior, o0s
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posicionamentos dos licenciandos em relacao a profissdo que escolheram, bem como o
que concebem como “Ser professor”.

Sob a perspectiva de compreender a figura e as fungdes do professor na visao de
futuros professores, Maldaner (2000) ressalta que as concepg¢bdes que um individuo
constroi acerca de algo ou alguém devem-se a (re)elaboragdo de conhecimentos que
aquele realizou ao longo de toda a vida, com algumas delas tornando-se significativas.
Nessa via de pensamento, pode-se afirmar que os atuais pontos de vista referentes a
profissdo docente disseminados na sociedade nao surgiram de forma isolada, mas a
partir das relagcbes e agdes desempenhadas pelos professores e pela sociedade. A
atuacao do professor é reconhecida pela sociedade e por aqueles que compdem o
cenario educacional, como os alunos, a comunidade escolar, os pais, levando em conta
o conhecimento e cultura daquele (MOREIRA; CHAMON, 2015).

A esse respeito, Maldaner (2000, p. 43) destaca:

O exercicio profissional ou o exercicio de uma profissdo esta no imaginario das
pessoas, forjado em situacdes de vivéncia e em interagdo com algum
profissional. Destaca-se nesse particular a figura do professor, mais
especificamente da professora ou da primeira professora. E da formagao cultural
das pessoas a idéia do que seja um professor, sua forma de agir e de relacionar-
se num processo intencional de ensinar algo a alguém.

Nesse sentido, a visdo formada sobre a profissdo e o papel do professor tem
relagédo direta com a imagem com que os sujeitos sociais a concebem, levando em conta
suas experiéncias pessoais. Neste caso, comumente, ao se solicitar a alguém que
destaque as caracteristicas de um professor, provavelmente aquele se lembrara dos seus
professores e, a partir da imagem e das experiéncias que teve, concebera suas ideias
acerca desse profissional, podendo estas ser boas ou ruins, desde situagdes nas quais
se sentiu injusticado na pré-escola até as equagdes de quimica que pareciam infinitas.
Baseado nesses modelos de professores que esse individuo teve, no decorrer de sua
escolarizagao, é que reproduzira as praticas daqueles em sala de aula, fazendo parte
desse repertorio de reproducao tanto as qualidades quanto as atitudes que desaprova
em seus professores (D’AMBROSIO, 1993; TARDIF; RAYMOND, 2000).

Sob a perspectiva de que a visdo construida a respeito do professor faz parte da

cultura de determinada sociedade, constituida pelas relagcdes estabelecidas no dia a dia,
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pode-se afirmar que tais concepgdes e compreensdes sao marcadas pelo senso comum
que dao vida e forma a visbes simplistas do professor e que ndo fazem parte das
atribuicdes requeridas da atividade docente, como a de contribuir para uma formagao
humana que situe os alunos na sociedade atual (MALDANER, 2000; PIMENTA, 2012a).

Nessa acepgao, ao ingressar na licenciatura, o individuo ja tem concepgdes acerca
do que é ser professor, compartilha histérias, anseios, angustias, motivagoes,
representagdes que, para aquele, estdo intimamente relacionadas ao oficio dessa
profissdo, sendo manifestadas de diferentes formas, fontes e natureza (TARDIF;
RAYMOND, 2000; SCHNETZLER, 2002; PINTO NETO; QUEIROZ; ZANON, 2009;
PIMENTA, 2012a), aspecto que Tartuce, Nunes e Almeida (2010) e Langhi e Nardi (2012)
afirmam n&o ocorrer na maioria das outras profissdes.

A construcao do “Ser professor”, segundo Tardif (2011), tem origens anteriores ao
ingresso em uma sala de aula como professor, e até mesmo a decisao pela licenciatura
pode ser influenciada pelas concepgdes de professor que o sujeito tem. Desde crianga,
o docente vivenciou horas e horas de aulas, tendo oportunidades de ver-se como
professor, sendo essa escolha efetivada, em muitos casos, por meio do incentivo dos
pais, de parentes que sdo professores, pelos proprios professores ou ainda por
experiéncias pelas quais passou em sala de aula, como a de ajudar os colegas de classe
com as atividades escolares. Tardif (2011) também identificou, em criangas que diziam
que seriam professores quando crescessem, concepgdes ligadas diretamente a vocagao
nata bem como a sentimentos relacionados a afetividade e ao cuidado com o préximo.

A formacéao e a agao do professor assim se processam:

[...] ao longo desta trajetdria de vida pessoal e escolar, o professor interioriza
conhecimentos, competéncias, crengas e valores, 0os quais estruturam a sua
personalidade e suas relagbes com outros, sendo reutilizados de maneira nao-
reflexiva. Nesta perspectiva, a experiéncia nao seria baseada unicamente no
trabalho em sala de aula, mas decorreria em grande parte de pré-concepgdes do
ensino e da aprendizagem herdadas de toda a histéria escolar (LANGHI; NARDI,
2012, p. 12-13).

Levando-se em conta as diversas experiéncias que o professor vivencia antes,
durante e depois da sua formacao inicial, concorda-se com a concepg¢ao de que o periodo
em que o licenciando passa na universidade nao deve ser encarado como um momento

unico de formagao, a partir do qual estara definitivamente pronto para assumir suas aulas
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e aplicar todo o conhecimento que aprendeu, mas, sim, como parte de um processo,
considerando o professor um sujeito em permanente caminhada (GARCIA, 1999;
LANGHI; NARDI, 2012), que “...] sofre influéncia dos acontecimentos histéricos,
politicos, culturais, possibilitando novos modos de pensar e diferentes maneiras de agir
em meio a realidade em que vive” (PASSERINI, 2007, p. 18).

Nessa perspectiva, os anos da licenciatura devem contribuir para a ressignificagao
e questionamento de modelos de professores que os licenciandos encontraram no
decorrer da educac&o basica e que tendem a imitar (D’AMBROSIO, 1993; GONCALVES,
2006), bem como que as compreensdes a respeito da docéncia nos diversos espagos
de vivéncia, nas relagdes cotidianas, nas escolas e universidades, sejam elevadas a
outros niveis para os docentes consigam superar visdes de “improvisagbes e
simplificagdes” (MALDANER, 2000, p. 43) que a docéncia sao atribuidas (SILVA;
OLIVEIRA, 20009).

Dessa forma, conforme Cochran-Smith e Lytle (1999), o ensino mormente é
compreendido como um ato realizado para se transmitir, traduzir, implementar, adaptar
e/ou colocar em pratica o conteudo que se aprendeu na universidade. Por sua vez, nao
€ levada em conta, até mesmo pelos préprios professores, a possibilidade de produzirem
conteudo - “os professores sdo usuarios do conhecimento, ndo geradores” (p. 257,
fradugdo nossa). A fungao de gerar conhecimentos e teorizar a pratica em sala de aula,
assumida como um processo de maior importancia, é atribuida aos pesquisadores.

Bell e Gilbert (1994) destacam que os professores de Ciéncia sdo os mais
desafiados a afastarem-se da visdo que considera os alunos como “navios vazios”, a
espera de serem preenchidos com conhecimento, aproximando-se da compreensao que
considera os pensamentos que os alunos levam para a sala de aula, e esta forma de
abordar o ensino pode contribuir no processo de desenvolvimento conceitual.

Nessa perspectiva, espera-se que a formacao inicial

desenvolva nos alunos conhecimentos e habilidades, atitudes e valores que lhes
possibilitem permanentemente irem construindo seus saberes-fazeres docentes
a partir das necessidades e desafios que o ensino como pratica social lhes coloca
no cotidiano. Espera-se, pois que mobilize os conhecimentos da teoria da
educagao e da didatica necessarios a compreenséo do ensino como realidade
social, e que desenvolva neles a capacidade de investigar a atividade para, a



75

partir dela, constituirem e transformarem os seus saberes-fazeres docentes [...]
(PIMENTA, 2012, p. 19).

Com isso, a formacgao inicial € um espaco propicio para o desenvolvimento e
disseminagao de novas agdes pedagdgicas que podem estimular os licenciandos a nao
s6 compreenderem conhecimentos cientificos e tecnoldgicos, mas que sejam oferecidas
condi¢des de “[...] opera-los, revé-los e reconstrui-los, com sabedoria. O que implica em
analisa-los, confronta-los, contextualiza-los” (PIMENTA, 2012, p. 25). Tal consideragao
contribui para que os futuros professores compreendam seu papel no processo de
aprender a ensinar, percebendo-se como responsaveis por seu desenvolvimento
enquanto professores (ZEICHNER, 1993).

Para atender as demandas dos multiplos contextos, os cursos de formacgéo inicial
de professores necessitam redesenhar novos percursos, utilizando ferramentas que
contribuam para o fortalecimento do processo de ensino e aprendizagem. Nesse viés, a
caracterizacao do “Ser professor” pode ser pautada em aspectos como a capacidade de
se reestruturar socialmente, embasados na cultura, na ética, na democracia e na
cidadania (LIMA, 2017).

O professor necessita estar preparado para desenvolver, de forma mais flexivel,
sua atividade docente, no que diz respeito a pluralidade de ambientes e situacdes
inerentes a profissao; “com isso entende-se que o saber do professor ndo € algo
especifico, mas composto por varios saberes, oriundos de diferentes campos do
conhecimento” (KOGUT, 2015, p. 22714).

Sob esse processo, o de voltar o olhar para a constituicao do professor enquanto
profissional da educagéo, em constante aperfeicoamento de sua atividade profissional, é
necessario respaldo legal que garanta esses direitos (PAULA JUNIOR, 2012), e varios
movimentos foram deflagrados ao longo da histéria. Dentre eles, estudos norte-
americanos, na década de 1980, deram inicio a um movimento de reforma constitucional.

As principais reivindicagdes dessa reforma tinham como propdsito profissionalizar
a profissdo docente, contribuindo para que concepgdes prevalecentes como a de que:
para ser professor, s&0 necessarias apenas vocagao para ensinar e cultura, pois, quanto
mais o professor detém conteudos especificos, melhor ele ensinara, - fossem

transpostas, para a compreensdo de que aspectos docentes como esses sejam
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considerados, de forma conjunta, importantes no continuo processo de tornar-se e ser
professor, tendo como base os saberes docentes (ALMEIDA; BIAJONE, 2007).

Esse movimento ganhou destaque mundialmente na década de 1990, a partir dos
estudos de Shulman (1986; 2004); Saviani (1996); Gauthier et al. (1998) e Tardif (2011).

Posto isso, vale lembrar que os

[...] saberes docentes tém ocupado papel de destaque na formagdo de
professores, o que é atribuido, em grande parte, ao seu potencial no
desenvolvimento de ac¢bes formativas que vao além de uma abordagem
académica, envolvendo as dimensdes pessoal, profissional e organizacional da
profissao docente (ALMEIDA; BIAJONE, 2007, grifo dos autores).

No Brasil, Pimenta (2012a) propés uma classificagao para os saberes da docéncia,
dividindo-os em a experiéncia — saber que esta relacionado a experiéncia que os
licenciandos, ao ingressarem em um curso superior, ja apresentam, o que lhes da
condi¢cbes de classificar os professores em bons ou ruins, ou, ainda, se tém ou nao
didatica (PIMENTA, 2012a). “O desafio, entao, posto aos cursos de formagao inicial é o
de colaborar no processo de passagem dos alunos de ver o professor como aluno ao seu
ver-se como professor” (p. 21, grifo da autora); o conhecimento - os alunos consideram
que serao professores de conhecimentos especificos e que necessitam saber muito bem
o conteudo para ensinar, no entanto nunca se perguntaram para que este realmente
serve, ou para quem ensinardo; e os saberes pedagbgicos — em que ocorre uma
contradicdao, a de que, apesar de os alunos tomarem a experiéncia e o conhecimento
especifico como fundamentais no oficio de ensinar, ressaltam a falta de didatica dos
professores, quando ndo conseguem entender a matéria, ou seja, de alguma forma,
percebem a deficiéncia dos saberes pedagdgicos e didaticos (PIMENTA, 2012a).

Goéis e Ferreira (2018) contribuem com essa perspectiva ao se remeterem aos
saberes docentes como resultado da interacdo concomitante dos saberes disciplinares,
curriculares e das experiéncias que cada professor vivencia, ndo sendo possivel tragar
uma definicdo delimitada, admitindo a presenga de um perfil plural.

Nessa perspectiva, conhecer os saberes docentes de licenciandos em formacéo
inicial pode contribuir para a reflexdo acerca dos inimeros problemas educacionais como

a qualidade da educacgéao e a evasao, questdes recorrentes e em discussdes acerca do
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processo de formagao inicial de professores. Gauthier et al. (1998) e Tardif (2011)
acentuam que um saber docente pode ser afetado de tal forma que o futuro professor
construa conhecimentos inquestionaveis, resguardados de qualquer questionamento,
podendo ser caracterizados como um conhecimento de senso comum e 0S quais
dificilmente serdo transformados.

Para que posicionamentos como esses sejam cada vez mais superados, o
processo de formacéao inicial docente deve estar permeado de agdes que contribuam

para que o licenciando se coloque efetivamente como futuro professor, conhecendo

[...] diretamente e/ou por meio de estudos as realidades escolares e os sistemas
onde o ensino ocorre, ir as escolas e realizar observacoes, entrevistas, coletar
dados sobre determinados temas abordados nos cursos, problematizar, propor e
desenvolver projetos nas escolas; conferir os dizeres de autores e da midia, as
representagdes e os saberes que tém sobre a escola, o ensino, os alunos, os
professores, nas escolas reais; comecar a olhar, ver e analisar as escolas
existentes com olhos ndo mais de alunos, mas de futuros professores [...]
(PIMENTA, 2012a, p. 28).

Parece ser consenso que a formagao inicial deve possibilitar um saber-fazer
pratico racional e fundamentado, para que o futuro professor possa agir em situagdes
complexas de ensino. Para isso, principios que dizem respeito a pratica profissional e a
formacado tedrica necessitam se fazer presentes no processo de formacédo de
professores, possibilitando vivéncias reais nas escolas e salas de aulas, o
desenvolvimento de pesquisas e a aproximagao entre universidade e escola (ALMEIDA,;
BIAJONE, 2007).

Quadros et al. (2017) ressaltam que a complexidade € prépria da atividade
docente, sendo constituida por fatores como planejamento, que devem levar em conta
nao apenas aspectos didaticos, mas os valores, realidades e objetivo do processo de
ensino e aprendizagem; o processo de avaliagéo e a estrutura do curriculo; as parcerias
que podem ser estabelecidas com outros professores; a capacidade de levar em conta
que o estudante € um ser humano unico; os baixos salarios; a utilizagdo das novas
tecnologias, saber lidar com as duas faces de uma mesma moeda, as politicas que
amparam a educacao e as realidades que sao oferecidas para o desenvolvimento do

trabalho como professor.
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Desse modo, as concepcdes e compreensdes referentes ao “Ser professor’ ndo
sdo passiveis de teorias sistematizadas a espera de serem executadas, em busca de
uma formacgado docente que garantird o “sucesso” do futuro professor, mas, sim, de
abordagens pedagogicas que compreendem a formacgao do professor e, inerente a esta,
uma abordagem do processo ensino e aprendizagem, os quais estao estritamente ligados
ao momento histérico carregado de todos os aspectos sociais que constituem uma
sociedade.

2.2.1 Formagao docente e ensino e aprendizagem: as abordagens do processo

A busca por classificagdes do “Ser professor” envolve diferentes contextos das
estruturas social, econbmica, cultural e politica. No entanto, duas dimensdes sao
concernentes a essa procura: o tipo de formagao que o professor recebeu no decorrer da
graduagao e o entendimento, acerca do processo de ensino e aprendizagem,
compreendido e/ou colocado em pratica.

Na literatura, sdo encontrados diferentes termos para se designar as teorias de
formagao e do processo de ensino e aprendizagem, como, por exemplo, paradigmas,
abordagens, orientagdes conceituais e perspectivas (ZEICHNER, 1983; MIZUKAMI,
1986; Krasilchik, 1987; PEREZ-GOMEZ, 1997; GARCIA, 1999), e cada uma delas
contribui para a compreensao do ser professor.

Nesta escrita, adota-se o termo abordagem, para se remeter as diferentes
classificagcdes, no entanto ndo se prendera a um unico autor, visto que varias sdo as
contribuicbes de cada uma das diferentes formas de se compreender as abordagens
pedagogicas. Nesse viés, Garcia (1999, p. 32, grifo do autor) esclarece “que nenhuma
das orientagdes ou perspectivas explica e compreende na sua totalidade a
complexidade da formacgao de professores”.

Nesse contexto, serdo apresentadas algumas abordagens pedagogicas e suas
principais caracteristicas, ndo sendo o objetivo aqui esgotar os significados e a
abrangéncia de cada uma delas, a saber, abordagem tradicional, abordagem da
redescoberta, abordagem tecnicista, abordagem humanista/personalista, abordagem

construtivista, abordagem sociocultural, abordagem pratica/pratica-reflexiva.
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2.2.1.1 Abordagem tradicional

A abordagem tradicional, que predominou no processo de ensino e aprendizagem
até meados do século XX, surgiu como uma resposta ao contexto internacional da Guerra
Fria e, no Brasil, ao impulsionamento da industrializag&o, a qual necessitava de mao de
obra rapida. Dessa forma, a escola tinha como responsabilidade formar cidadaos para
assumir sua posigao na sociedade, tendo como base os valores mais salientes desta. A
educacgao era dirigida a elite com o objetivo de transmitir informacgdes atualizadas. O
conteudo era o principal e unico foco do processo de ensinar e aprender (FAHL, 2003;
FERNANDES, 2015).

As aulas eram ministradas de forma expositiva, ndo dando espago para o aluno
participar e expor suas ideias. A relacdo professor-aluno era verticalizada, sendo o
professor o detentor do conhecimento (transmissor) e o aluno quem deveria receber, de
forma passiva, o que era ensinado. A formacgao tinha como foco formar pessoas eficientes
e que reproduzissem fidedignamente o que aprenderam.

A teoria era quem guiava o processo de realizagao das atividades, sendo raras as
demonstracdes realizadas pelo professor, a dicotomia teoria-pratica estava fortemente
presente nesta abordagem (MIZUKAMI, 1986; FAHL, 2003).

Ao aluno ndo era dada nenhuma oportunidade de construgéo ou reflexdo sobre o
conhecimento, por meio de diferentes estratégias, “o caminho para alcancar o saber é o
mesmo para todos” (FERNANDES, 2015, p. 111), sendo o conhecimento cientifico
apresentado sob a ¢6tica linear, cumulativa e neutra, como uma verdade pronta e acabada

a ser conquistada.

2.2.1.2 Abordagem da redescoberta

Em meio as novas necessidades formativas que se impunham no cenario
educacional brasileiro, pelo processo de industrializagcao, a sociedade passou a requisitar
novas formas de realizar o desenvolvimento tecnolégico para atender as novas
demandas do mercado. Com isso, o olhar para a educagao voltou-se novamente,

esperando dela também mudancas na formacao de cidaddos que pudessem colaborar
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cientificamente com o desenvolvimento do pais. A abordagem da redescoberta foi, entao,
uma tentativa de superar a abordagem tradicional, manifestada nos anos de 1950 até
meados de 1970.

Segundo Krasilchik (1987; 2000), apesar de a abordagem da redescoberta
também considerar a Ciéncia como uma verdade absoluta e neutra, ndo centra o
desenvolvimento cientifico somente no produto, passa a compreender o processo interno
da Ciéncia, ou seja, o método cientifico, ainda que de forma reducionista, ao passo que
nao aborda as influéncias das relacbes Ciéncia e sociedade. Dessa forma, de acordo
com a autora, esta abordagem pode ser considerada um marco da renovagao do ensino
de Ciéncias.

Corroborando essa compreensao, Fernandes (2015, p. 115) ressalta:

a abordagem da redescoberta caracteriza-se também pela transicdo da
concepgao de ensino de ciéncias enquanto transmissdo de informagdes para
uma concepg¢do de ensino de ciéncias enquanto vivéncia do método cientifico,
sem prescindir da incorporagao das informagdes cientificas por parte do aluno.

O empirismo tem presenca marcante nesta abordagem, sendo o conhecimento o
resultado da experiéncia. Os conhecimentos prévios dos alunos ndo sao de interesse do
professor. O uso do laboratério & extensivamente requisitado, sendo que o papel do aluno
€ imitar os cientistas, buscando redescobrir o fundamento da Ciéncia (FAHL, 2003;
FERNANDES, 2015). O professor tem o papel de levar os alunos redescobrirem o
conhecimento, atuando como um engenheiro comportamental (MIZUKAMI, 1986). Nesta
abordagem, surgem elos integradores ou unificadores entre as disciplinas curriculares,
enfatizando o processo de evolugao historica. Dentre os elementos unificadores, pode-
se citar o ambiente, no entanto, apesar desta citagédo, de acordo com Amaral (1998),
aquele ficava implicito, sendo utilizado apenas para citar algum exemplo, quando da
realizacdo dos experimentos, sem ter uma aplicacdo que denotasse o contexto e suas

diferentes formas de se manifestar.

2.2.1.3 Abordagem tecnicista
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No final da década de 1960 e no decorrer dos de 1970, como ja discutido
anteriormente, o cenario politico estava sob o governo militar, cujo objetivo era formar
mao de obra rapida para o mercado de trabalho. Dessa forma, o ensino era concebido
sob a abordagem que ficou conhecida como tecnicista, realizada por meio de
programacodes, as quais necessitavam ser aprendidas e repetidas da mesma forma como
havia sido passado pelo professor. A técnica € considerada o ponto chave desta
abordagem, sendo o aluno um reprodutor do que aprende, de forma programada, em
sala de aula. Os conhecimentos prévios dos alunos em nenhum momento sao levados
em conta pelo professor.

A Ciéncia é considerada neutra, a espera de ser investigada para alcangar a
verdade absoluta. A relagdo professor/aluno é direta, sem espago para discussédo e
reflexdo. Esta abordagem “foca a sua atengdo no conhecimento e nas destrezas da
investigacao processo-produto” (GARCIA, 1999, p. 34). O professor € um administrador
das informagdes que vao sendo fornecidas aos alunos a cada aula, de modo
transmissivo, e o aluno € um receptor que vai acumulando o conhecimento de forma
passiva e sem intervencgdes (MIZUKAMI, 1986; FAHL, 2003; FERNANDES, 2015).

2.2.1.4 Abordagem humanista/personalista

A abordagem humanista/personalista esta diretamente relacionada aos enfoques
que sdo dados ao sujeito, ou seja, as suas percepgdes de mundo, perspectivas, a
organizagao pessoal, a forma como se relaciona consigo mesmo e com o outro. O ser
humano é considerado unico e em constante processo de desenvolvimento de suas
potencialidades (MIZUKAMI, 1986; GARCIA, 1999).

O relacionamento do professor com o aluno é realizado por meio de trocas, nao
tendo carater de transmisséo-recepgéo de conteudo. O professor € considerado um
facilitador da aprendizagem, nao é ele quem esta no centro, mas, sim, o aluno. Segundo
Mizukami (1986, p. 44), “ O conhecimento € inerente a atividade humana. O ser humano
tem curiosidade natural para o conhecimento”. Nesse sentido, a escola ndo é entendida
como espacgo de programacgao dos conteudos, mas, sim, o que proporciona condigbes

para que o aluno tenha um amparo para liberar sua capacidade de autoaprendizagem.
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O professor é entendido sob a égide de sua humanidade, ou seja, como um ser
humano unico, logo, também com personalidade Unica, que desenvolveu suas préprias
formas de ensinar e aprender, por isso, na abordagem humanista, nao faz sentido falar
em ensinar ao futuro professor metodologias pré-estabelecidas para este repassar aos
alunos. Garcia (1999, p. 38) corrobora ao afirmar que, de acordo com a abordagem
personalista, “a formacéao de professores deixa de ser um processo de ensinar aos futuros
professores como ensinar, sendo o0 mais importante a autodescoberta pessoal, o tomar
consciéncia de si proprio”. Ainda de acordo com o autor, as caracteristicas de um
professor estdo diretamente relacionadas a forma como conduz o processo de ensino e
aprendizagem, por meio de estratégias que norteiam o desenvolvimento dos alunos, e o
professor deve conhecer cada um dos seus alunos no sentido mais proximo para

conseguir perceber as potencialidades destes.
2.2.1.5 Abordagem construtivista

A partir de meados da década de 1970, e principalmente na década de 1980, o
movimento filosofico critico ganhou forga, por meio de questionamentos referentes a
neutralidade da Ciéncia, a objetividade como obstaculo ao ensino, a utilizagdo do método
cientifico como um padrdo pronto para ser replicado até chegar ao conhecimento
cientifico, considerado a unica forma de conhecimento que deveria ser estudada, sendo
o senso comum deixado de lado como algo que necessitava, a qualquer custo, ser
substituido por concepgdes “verdadeiras” de Ciéncia (AMARAL, 1998).

A esse respeito, Moraes (2003) incide que o conhecimento cientifico e o cotidiano
sdo produzidos a partir de processos epistemologicos diferentes e € por isso que sao
sistematizados de forma distinta. No entanto, isso n&o significa que um € melhor do que
o outro, essa estratificacdo € apenas para denotar que ndo compartilham dos mesmos
propositos.

Junto a tais questionamentos, também comecaram a ser evidenciados os
problemas ambientais, cujas consequéncias tiveram origem na utilizagdo desregrada da
Ciéncia e da tecnologia. Esse cenario de problemas no meio ambiente contrariava o que
a Ciéncia havia prometido resolver por meio do absoluto controle da natureza (FAHL,
2003).
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Em meio a tantas contrariedades, volta-se o olhar para antigas ideias da psicologia
cognitiva, abrindo-se espaco para o que hoje se conhece como abordagem construtivista
do processo de formagdo de ensino e de aprendizagem. Nesta abordagem, o
conhecimento ndo é considerado um produto pronto e acabado, mas parte de um

processo de construgdo que nunca se finda. Segundo Fahl (2003, p. 47),

Nessa abordagem, homem e mundo sdo analisados conjuntamente, ja que o
conhecimento é produto da interagdo entre eles, entre sujeito e objeto. O
individuo € considerado um sistema aberto, em reestruturagdo sucessiva em
busca de um estagio final nunca alcangado. Os estagios vao se formando um
apos o outro, na estruturagdo mental que vai se conformando a cada processo,
a cada nova interacao.

Ha varias tendéncias da abordagem construtivista, dentre elas, destacam-se a de
autores consagrados como Piaget, Vygotsky, Ausubel e Bruner, cada uma delas tem
suas especificidades, no entanto nao serao o foco neste estudo, por isso serdo abordadas
as caracteristicas gerais que denotam a abordagem construtivista, as quais ndo sdo um
receituario de como se ser um professor construtivista, pois isso dependera do processo
de desenvolvimento da pratica docente, sendo possiveis caminhos que podem ser
seguidos em busca de construir-se como professor construtivista.

Nesse sentido, Moraes (2003) apresenta alguns aspectos importantes a serem
desenvolvidos por um professor que pretende construir sua pratica pedagdgica por meio
da abordagem construtivista, sendo a atitude pesquisadora, a atitude questionadora, a
flexibilidade, a mediagao, a problematizagao, a interdisciplinaridade e o dialogo.

A atitude pesquisadora esta diretamente relacionada ao fato de o professor estar
em continua busca de investigar a sua pratica docente para conhecer-se como professor
bem como pesquisar seus alunos, com vistas a conhecé-los, a compreender os
conhecimentos prévios destes, suas motivagbes e emogdes referentes a determinado
assunto que, de alguma forma, ja conhecem, a fim de ajuda-los a direcionar-se sobre
outra o6tica, a do conhecimento cientifico.

O segundo aspecto proposto por Moraes (2003) como um dos pressupostos
basicos para constituir-se um professor construtivista é a atitude questionadora, ou seja,
o professor deve, em todo o momento, promover situagées em que o aluno se sinta

convidado a participar, sob o ambito da reflexdo. Dessa forma, o professor deve valorizar
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a pratica do questionamento aos alunos, que deve ser elaborado a partir do conhecimento
prévio. Nessa perspectiva, “As perguntas serdo tanto mais significativas quanto mais
estiverem relacionadas ao conhecimento prévio dos alunos” (MORAES, 2003, p. 122).

A flexibilidade também é uma caracteristica da abordagem construtivista, por meio
dela o professor ndo se sente obrigado a seguir métodos rigidos e pré-estabelecidos,
sem se dar a chance de replanejamento, mesmo que seja em meio ao percurso do
processo de ensino e aprendizagem. A flexibilidade promove a oportunidade de o
professor repensar o desenvolvimento de sua aula conforme as caracteristicas
intrinsecas de cada turma sob sua responsabilidade. No entanto, vale destacar que nao
€ um aspecto que da abertura ao professor de ndo planejar as atividades que
desenvolvera, como se ndo necessitasse de direcionamentos, ao contrario disso, ela
deve servir para o professor repensar seus posicionamentos frente as necessidades dos
alunos (MORAES, 2003).

Outro aspecto importante é a mediacao, processo que deve possibilitar aos alunos
sairem do que ja conhecem e terem dominio em direcdo a outras dimensdes do
conhecimento. A mediacao pode ser realizada nao so pelo professor, mas também pelos
alunos entre si, que podem ajudar-se a mediar o processo de ensino aprendizagem de
forma a superar situagdes desconhecidas para uns e ja dominadas por outros. Ao
professor, cabe a fungao de criar e propor situagdes para a constru¢éo do conhecimento.

Uma das formas de se contribuir com a mediagdo é proporcionar a
problematizacéo, isso ocorre quando o professor consegue compreender que todos os
conceitos s&o inacabados, logo, existem lacunas as quais podem ser fontes de varios
questionamentos significativos os quais sdo entendidos como problematizagdo, que
proporcionardao a mediagao do professor.

A interdisciplinaridade, processo em que se superam as barreiras entre as areas
do conhecimento, estipuladas por meio da organizagao curricular na educagao basica e
na superior, também é importante para o desenvolvimento do construtivismo. Conforme
Moraes (2003, p. 124), a interdisciplinaridade resulta em

Superar a ideias de que um conteldo estara aprendido quando tiver sido visto
em aula, passando a conceber-se que um mesmo conteudo seguidamente
necessitara retomadas, a partir de diferentes perspectivas, numa espiral

ascendente em que cada retomada os conhecimentos atingirao niveis de maior
sofisticacao.
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Tem-se, ainda, como aspecto da abordagem construtivista, a promogéao do dialogo
nas aulas de ensino de Ciéncias como uma oportunidade de se deixar o aluno colocar
suas ideias prévias, tendo como pano de fundo a proposigao de discussoes e a reflexao
do que esta envolvido nos dialogos.

Como ja dito, esses aspectos ndo sido prescricbes engessadas do que é
necessario ser feito para o desenvolvimento da abordagem construtivista, s&o
consideracdes importantes de serem compreendidas, inter-relacionadas e desenvolvidas
conjuntamente, as quais podem ser reestruturadas e complementadas, como uma
construcao dinamica e permanente.

Conforme Mizukami (1986), a abordagem cognitivista (construtivista) deve superar
a transmissao e recepcao de informacdes, a utilizagdo do método cientifico como um
processo que nao pode ser repensado, e o aluno deve buscar construir seu conhecimento
tendo como amparo a realidade do seu dia a dia, ou seja, deve partir daquilo que ja
conhece para explorar territorios que, para ele, ainda nao foram explorados. No entanto,
o conhecimento nao deve ser visto como algo a ser redescoberto, mas, sim, construido

a partir de conhecimentos que o aluno ja tem.

2.2.1.6 Abordagem sociocultural

Na década de 1980, momento em que o Brasil passava por um periodo de crise
politico-econbmica, em que varios setores da sociedade reivindicavam a
redemocratizagado do pais, que estava desde a década de 1960 sob o regime militar, a
neutralidade cientifica e a visdo ingénua do desenvolvimento tecnologico que néo
satisfazia mais a sociedade abriram espaco para discussbes que permeavam a
importancia de se compreender 0s processos sociais como parte do processo de
construgao da Ciéncia (FAHL, 2003; FERNANDES, 2015).

Nesse cenario, volta-se o olhar para os problemas sociais, buscando-se
compreendé-los e discuti-los por meio dos valores e da cultura que sao proprios de cada
sociedade, contribuindo-se para que os sujeitos que nela vivem consigam propor e
desenvolver solugcbes tendo como base o que é€ comum a eles. Essa forma de

compreender o homem, o mundo, a sociedade, a cultura, a construgdo do conhecimento
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e 0 processo de ensino e aprendizagem ficou conhecida como abordagem sociocultural
(MIZUKAMI, 1986). Um dos maiores propulsores desta abordagem no Brasil foi Paulo
Freire, o qual tinha grande preocupacao com a cultura popular, buscando partir sempre
dela para construir, junto com o aluno, o conhecimento.

Autores como Auler (2007) e Santos (2007) denotaram esta abordagem como o
modelo de educagao que tem como base trés aspectos: Ciéncia, tecnologia e sociedade,
ficando conhecido como modelo de ensino CTS. Nessa perspectiva, Fernandes (2015, p.

131) ressalta que

o conhecimento esta ligado ao processo de conscientizacdo e emancipagao do
individuo, sendo, pois, um processo sempre inacabado, continuo, progressivo.
Os conteudos de ensino devem ser tratados na escola com o objetivo de
confronta-los com as realidades sociais, entendendo que esses conteudos néo
sdo abstratos, mas indissociaveis dessas realidades.

De acordo com Mizukami (1986), na abordagem sociocultural o processo de
construgdo do conhecimento esta intimamente ligado a conscientizagdo, a qual, para
ocorrer efetivamente, é essencial superar a dicotomia existente entre teoria e pratica e
entre sujeito e objeto. Para isso, é importante que o sujeito compreenda o que e por que
esta estudando determinado assunto, tendo como base o0s processos sociais inerentes a
sua realidade, e isso envolve aspectos politicos e econémicos.

A relacdo entre professor e aluno, na abordagem sociocultural, € horizontal, ou
seja, ndo é imposta, o ensino nao é realizado por meio de transmissdo-recepgao, o
professor deve se colocar no lugar do aluno e o aluno no lugar do professor, em uma
constante troca. Para que esse processo de ensino e aprendizagem ocorra, € importante
que o professor esteja engajado e compreenda seu papel de proporcionar aos alunos a
desmistificacdo da cultura dominante, ajudando-os a compreender que € necessario
questionar e refletir sobre tudo o que ocorre em seu meio de vivéncia, inclusive a Ciéncia.
Acerca dos conhecimentos cientificos, Mizukami (1986, p. 99) dialoga: “os
conhecimentos cientificos analisados como como produto histérico, representando a
interpretagao fisica, bioldgica, psicoldgica etc. dos fendmenos, num determinado

momento concreto”.



87

Os conteudos a serem trabalhados tém como principio a busca de um tema
gerador, que faz parte da realidade dos alunos, ou seja, o professor nao impde 0 processo
de ensino e aprendizagem, a partir de um ponto delimitado (conteudo especifico), mas
busca, primeiro, nas falas dos alunos, aspetos a partir dos quais se sintam familiarizados
e desafiados para, entdo, comecarem a compreender o que e por que determinado

assunto sera estudado.

2.2.1.7 Abordagem pratica/pratica reflexiva

A abordagem pedagdgica pratica foi, e ainda €, bastante difundida nas instituicdes
de ensino superior. De acordo com Pérez-Gémez (1997), a abordagem pratica pode ser
dividida em abordagem tradicional pratica e abordagem reflexiva sobre a pratica.

A abordagem tradicional pratica parte do principio de que a formacdo de
professores ocorre por meio de tentativa e erro, que somente a experiéncia consegue
proporcionar. Tal experiéncia é obtida por meio da observagao dos “bons professores”,
dessa forma, basta replicar nas aulas as “competéncias, atitudes, tracos de
personalidade” que lhes foram ensinados (GARCIA, 1999, p. 40), como técnicas prontas
para serem replicadas.

A formagao tedrica ndo € descartada, no entanto a pratica é considerada como
tendo um valor muito maior, de modo que a competéncia de um professor é avaliada
exclusivamente por meio de sua pratica. Com isso, a separacao entre teoria e pratica €
evidente nesta abordagem.

Sob outro angulo, a formacéao inicial de professores pautada na abordagem
reflexiva sobre a pratica tem se tornado uma tendéncia crescente, adotada nos cursos
de licenciatura. A introducéo deste modelo de formagao teve como marco os estudos, na
area da filosofia, de John Dewey com a publicacado do livro Como pensamos (Dewey,
1933), que influenciou no campo educacional norte-americano a re-emergéncia dos
estudos que propuseram como base a reflexdo, a qual passou a ser adotada como fator
preponderante no processo de formacéo inicial de professores, motivando a publicacéo
do livro O profissional reflexivo, de Donald Schon (1983), e de estudos de educadores do

mundo inteiro, como, por exemplo, Paulo Freire (1973), no Brasil, Jurgen Habermas
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(1971), na Europa, a voltarem seus olhares para o modelo de formagao que compreende
o professor como um profissional que reflete (ZEICHENER, 2008).

No entanto, pensar no professor como um profissional reflexivo deve ir além de
conceitua-lo tdo somente como sujeito que reflete, visto que o ato de refletir é propriedade
de todo ser humano (ZEICHNER, 2008; PIMENTA, 2012b).

Desse modo, formar um professor reflexivo exige compreender que ser professor
nao se limita ao ato de executar tarefas a partir de algumas técnicas que Ihe foram
ensinadas, buscando exclusivamente a melhor forma de se passar o conteudo com base
em um curriculo imposto e ndo proposto, isento de questionamentos, reavaliagao e de
novas possibilidades de estrutura-lo. A teoria é apresentada ao aluno como um molde
para a realidade, sem nenhuma oportunidade de indagagdo. Sob o prisma das
compreensodes de Schon (1983), Pimenta (2012b, p. 23) ressalta que

O profissional assim formado ndo consegue dar respostas as situagdes que
emergem no dia a dia profissional, porque estas ultrapassam os conhecimentos
elaborados pela ciéncia e as respostas técnicas que esta poderia oferecer ainda
nao estdo formuladas.

Em contrapartida a esta forma de perceber o trabalho docente, o processo de
formacao que tem como base o desenvolvimento do habito de refletir contribui para que
o futuro professor se reconhega como um sujeito que toma Ciéncia do seu papel ativo na
sala de aula, na escola e na sociedade.

Schon (1983), ao propor o modelo de formagdo de professores reflexivos,
embasou-a na epistemologia da pratica. Nesse sentido, o autor considera que o
pensamento pratico do professor é constituido por trés processos diferentes. O primeiro
deles é o conhecimento-na-acdo, em que sao aplicadas técnicas para a solugcédo de
problemas, momento em que as experiéncias profissionais do professor sao
manifestadas no saber-fazer; é neste processo que se destaca a importancia de se
incorporar conjuntamente a reflexdo, a analise, a problematizagdo e o conhecimento

tacito, para evitar que, como destacado por Pérez-Gémez (1992, p. 105),

quando a pratica, pela usura do tempo, se torna repetitiva e rotineira e o
conhecimento-na-acdo é cada vez mais tacito, inconsciente e mecénico, o
profissional corre o risco de reproduzir automaticamente a sua aparente
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competéncia pratica e de perder valiosas oportunidades de aprendizagem [...].
[...] o seu conhecimento pratico vai se fossilizando e repetindo, aplicando
indiferentemente os mesmos esquemas a situagbes cada vez menos
semelhantes. Fica incapacitado de entabular o dialogo criativa com a complexa
situacao real. Empobrece o seu pensamento e a sua intervengéao torna-se rigida.
Progressivamente, torna-se insensivel as peculiaridades dos fendmenos que nao
se encaixam nas categorias do seu empobrecido pensamento pratico e cometera
erros que nem sequer conseguira detectar.

Para que ndo se chegue a situagdes como essa, Schon (1983) ressalta a
importancia de ocorrerem novas reflexdes, abrindo oportunidades para outras formas de
se compreender e construir solugdes; a este processo de refletir no decorrer de um ato
Schon (1983) denominou de reflexdo-na-agao.

No que concerne a este modelo de formagao de professor, que tem como base o
conhecimento a partir da pratica, Cochran-Smith e Lytle (1999, p. 262, tradug¢do nossa)

ressaltam:

[...] os professores aprendem quando tém oportunidades de analisar e refletir
sobre o conhecimento que esta implicito nas boas praticas — nas agdes continuas
de professores mais experientes, na escolha de estratégias alternativas, na
organizacgao cotidiana da sala de aula na tomada de decisdes imediatas, bem
como na proposigao de situagdes problemas e na consideragéo/ reconsideragao
de seu raciocinio.

Nesse sentido, ndo ha um fim demarcado para a elaboracdo do conhecimento,
sendo a reflexdo o processo fundamental para tal entendimento e para novas
experiéncias, pois tudo dependera do contexto de desenvolvimento da pratica, das
analises, das abordagens realizadas, da problematizagado proposta, da interligacdo com
outras formas de se perceber o que estd em discussdo, das diferentes vias de
investigacdo (SCHON, 1983; COCHRAN-SMITH; LYTLE, 1999). Esse processo de
refletir sobre a reflexdo Schon (1983) intitulou como reflexdo sobre a reflexdo na agéo.
Nessa perspectiva, “Parece certo dizer que nosso conhecimento esta em nossa acao”
(COCHRAN-SMITH; LYTLE, 1999, p. 263, tradug&o nossa).

Dessa forma, estes trés processos do pensamento pratico do professor “ndo sao
independentes, completando-se entre si para garantir uma intervengao pratica racional”
(GOMEZ-PEREZ, 1997, p. 105).
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Em meio as consideragdes sobre a importancia de os formadores de professores
abordarem o ato de refletir no processo de formacgao inicial, € importante ter claro,
conforme ressaltam Zeichner (2008) e Ghedin (2012), saber o que se deseja que 0s
futuros professores reflitam, caso contrario, este modelo de formacédo podera nao
contribuir efetivamente para a melhoria da formacéao inicial de professores.

Nesse sentido, Zeichner (2008, p. 545) afirma:

A formagado docente reflexiva, que realmente fomenta o desenvolvimento
profissional, deveria somente ser apoiada, em minha opiniao se ela estiver
conectada a lutas mais amplas por justica social e contribuir para a diminuicao
das lacunas na qualidade da educacéo disponivel para estudantes de diferentes
perfis, em todos os paises do mundo. Assim como no caso da reflexdo docente,
o desenvolvimento profissional e a transferéncia de poder para os professores
nao devem ser vistos como fins em si mesmos.

Nessa perspectiva, a formagdo do professor reflexivo deve estar baseada em
contextos e ndo em fins. As abordagens curriculares devem proporcionar preparagao aos
professores de forma que estes se sintam capazes de lidar com diferentes situagdes de
ordens social, econdmica, politica e cultural. Para isso, também é importante repensar a
organizagao curricular dos cursos de formagao de professores, de modo que a reflexao
e seus objetivos sejam praticados no decorrer de todo o processo de formagao inicial e
nao somente em momentos pontuais como, por exemplo, o estagio supervisionado.

O processo de formagao do professor via reflexao ainda € um desafio para os
formadores de futuros professores, em meio as raizes da racionalidade técnica que ainda
se fazem presentes na maioria dos cursos de licenciatura. Além disso, levando-se em
conta o percurso histérico da educacao brasileira, permeada por entraves politicos e
ideolégicos que utilizam a educagdo como um aparato de dominio centralizador, ha de
se tomar cuidado de ndo se deixar a perspectiva do professor reflexivo ser adotada como
mais um modismo na area das teorias educacionais, incorporando o termo na elaboragao
de curriculos, de forma descontextualizada, sem uma analise critica, abordado para o
cumprimento de técnicas de como se tornar um professor reflexivo (GHEDIN, 2012), ndo
atendendo, na pratica, aos objetivos sob os quais foi proposto, como, por exemplo, a
reestruturacao das condicdes de trabalho dos professores, perpassando pela valorizagao
salarial e profissional (ZEICHNER, 2008; LIBANEO, 2012; PIMENTA, 2012b).
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Outro ponto importante a ser considerado no processo de apropriagéo e
desenvolvimento do professor reflexivo € o que Ghedin (2012, p. 149) denominou de
desenvolvimento da reflexdo para a promog¢ao da “autonomia emancipadora da critica”.
Nesse sentido, € importante que o professor se aproprie de uma autonomia de
reflexividade critica que vai além do contexto de sala de aula, considerando que sua
atuacao é uma atividade que integra sujeitos que constituem uma sociedade imersa em
dado contexto, do qual o professor também faz parte.

Concorda-se com Zeichner (1993, p. 17), quando este afirma que “refletir sobre o
préprio ensino exige espirito aberto, responsabilidade e sinceridade”. Dessa forma,
formar um professor reflexivo ndo é tarefa facil e € por isso que se necessita de
engajamento dos professores formadores e dos licenciandos, tomando-se o cuidado de
nao se perder nesse processo 0 senso critico de se avaliar a propria pratica de formacéao
e de autorreflexao.

Desse modo, as concepgdes e compreensdes sobre o que é ser professor ndo sao
construidas de forma genuina a partir da licenciatura e nem sao cristalizadas apés este
processo. O ser professor necessita estar em constante desenvolvimento, levando em
conta as mudancas sociais, econdémicas, politicas, culturais, enfim, tudo o que constitui
uma sociedade reflete diretamente na maneira como o professor desenvolvera suas
atividades em sala de aula. Acredita-se que, para se ser professor, € necessario se estar
sempre em busca de um equilibrio pedagogico, porque ndo ha uma receita de como ser
professor, mas também é importante se instrumentalizar das frutiferas contribuicbes que
as abordagens educacionais proporcionam para o desenvolvimento do processo de
ensino e de aprendizagem e do processo de ser e tornar-se professor.

Diante dessa pluralidade de abordagens que se convergem e se contradizem a
respeito da figura do professor e de sua atividade docente, é importante compreender em
que cada uma delas pode contribuir com o processo de formacédo do professor e de
ensino e aprendizagem.

Conforme Mizukami (1986, p. 109),

Um curso de formagdo de professores deveria possibilitar confronto entre
abordagens, quaisquer que fosse elas, entre seus pressupostos e implicagoes,
limites, pontos de contraste e convergéncia. Ao mesmo tempo, deveria
possibilitar ao futuro professor, a andlise do proprio fazer pedagdgico, de suas
implicagdes, pressupostos e determinantes, no sentido de que ele se
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conscientizasse de sua agao, para que pudesse, além de interpreta-la e
contextualiza-la constantemente.

Assim, a compreensao das abordagens que os futuros professores compartilham
a respeito da formacgao e da atividade docente pode contribuir para delineamentos de
como os cursos podem trabalhar o desenvolvimento do futuro professor no decorrer da

formacéo inicial.

2.3 Vozes que delineiam o “ser professor”

A construgado do “Ser professor” € (re)desenhada constantemente por meio de
aspectos intrinsecos e extrinsecos que se delineiam baseados em concepgoes, ideias,
representagoes e, quica, representagdes sociais que sao compartilhadas pela sociedade
e pelos proéprios professores.

Nesse sentido, conhecer a(s) imagem(ns) que alunos do ensino meédio,
licenciandos, professores em atuagédo na educagao basica e pés-graduandos concebem
acerca do ser professor, das atividades deste e das visdes e expectativas em relagdo a
carreira docente é importante no processo de compreender concepcdes que tém se
perpetuado na sociedade e entre os professores. Nessa perspectiva, utilizando-se
palavras-chave como formacéo inicial, formacgao docente, carreira docente, ser professor
de quimica, ensino médio, licenciatura em quimica, pos-graduagao em quimica, foram
realizadas buscas por pesquisas em base de dados como a Scientific Electronic Library
Online (SCIELO) (http://www.scielo.br/), o} Google Académico
(https://scholar.google.com.br/), no portal de periddicos da CAPES/MEC
(http://www.periodicos.capes.gov.br/) e em anais do Encontro Nacional de Ensino de
Quimica (ENEQ).

Nesse universo, foram selecionados os trabalhos de Tartuce, Nunes e Almeida
(2010), Suart, Marcussi e Janerine (2010), Corréa e Schnetzler (2017), Quadros et al.
(2017) e Braga (2018). Resultados de trabalhos como estes tém constituido importantes

resultados para a compreensdao de como estudantes do ensino médio, futuros
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professores e professores em atuagdo compreendem o ser professor e os principais
problemas que permeiam a atividade docente.

Na pesquisa realizada por Tartuce, Nunes e Almeida (2010) com alunos do terceiro
ano do ensino médio de escolas publicas e privadas, das cinco regides do Brasil, acerca
da atratividade da carreira docente e dos aspectos que compreendem sobre o “ Ser
professor”, os autores destacaram a baixa remuneragdo apds tantos anos de estudo,
condi¢des de trabalho ndo desejaveis e desprestigio social como fatores negativos que
contribuem para n&o optarem pela licenciatura. Os alunos ressaltaram, ainda, que, para
serem professores, faltam-lhes algumas caracteristicas subjetivas como amor pela
profissdo, paciéncia e dom. Nessa perspectiva, a carreira de professor € concebida como
um chamado a uma vocagao que depende de caracteristicas “dadas” a poucos, sendo
que aqueles que atendem ao “chamado” ndo podem se importar, por exemplo, com o
retorno financeiro. Alguns estudantes também destacaram a influéncia da visao negativa
que seus pais concebem sobre a profissdo de professor e que provavelmente
desaprovariam se aqueles escolhessem a docéncia.

Os resultados da pesquisa salientaram ainda que a imagem que esses alunos tém
do professor, boa ou ruim, é fortemente influenciada pelos proprios professores. De
acordo com alguns alunos, os professores sdo exemplos de pessoas a serem seguidos,
outros enfatizaram que muitos utilizam a aula para reclamarem da profissdo, o que acaba
deixando-os ainda mais desmotivados em seguir carreira docente. Dessa forma, “Nao s6
a sociedade atribui menos status e valor a essa carreira, como também e por isso mesmo,
os proéprios professores vao construindo uma imagem de si proprios que nao favorece
que seus alunos os sigam” (TARTUCE; NUNES; ALMEIDA, 2010, p. 472).

Um ultimo aspecto que chamou atengado foi que, dentre os alunos que citaram
algumas das disciplinas que compdem o curriculo da educagédo basica como fisica,
historia, matematica, portugués e quimica como possibilidades de cursos que gostariam
de cursar, ndo as vincularam com o fato de que seriam professores, apenas
apresentaram aptiddo pela disciplina em si, ou seja, gostavam dos conteudos
especificos, mas ndo vinculavam isso ao processo de ensino e aprendizagem.

Ao encontro desses resultados e das discussodes realizadas anteriormente sobre

o fato de os alunos ja terem concepg¢des formadas acerca do “Ser professor” antes
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mesmo do ingresso na licenciatura (TARDIF; RAYMOND, 2000; SCHNETZLER, 2002;
PINTO NETO; QUEIROZ; ZANON, 2009; PIMENTA, 2012a), na investigagao realizada
por Suart, Marcussi e Janerine (2010), licenciandos de Quimica da Universidade Federal
de Lavras, matriculados em trés diferentes periodos (4°, 5° e 6° periodos), também
destacaram que escolheram o curso porque gostavam de estudar quimica no ensino
meédio, mas que ndo pensavam em ser professores.

Os licenciandos que afirmaram que se decidiram pela docéncia no decorrer do
curso complementaram suas respostas afirmando que ndo querem atuar no ensino
meédio, mas, sim, nas universidades. Essa observagao provavelmente se deve ao fato de
melhores condi¢des de trabalho e reconhecimento social e de remuneracgao salarial. Em
contrapartida, citaram fatores os quais os levam ao desinteresse pela profissdo como os
baixos salarios, a indisciplina dos alunos e as mas condi¢cdes de trabalho. Os licenciandos
disseram, ainda, que a opcéao pelo curso foi efetivada por ser noturno, publico e préximo
as suas casas.

Nesse mesmo viés, os resultados da pesquisa de Braga (2018) com licenciandos
do 5° periodo do curso de Quimica de uma instituigdo de ensino superior federal do
Estado de Goias, também denotam concepc¢des relacionadas a entrada na licenciatura
em Quimica por ser um dos poucos cursos considerado de qualidade, ofertado no periodo
noturno, que atende a necessidade de horario, em virtude de trabalho durante o dia, néo
sendo, necessariamente, o curso superior que se gostaria de fazer. Compuseram
também os resultados da pesquisa aspectos relacionados a desvalorizagado social da
profissdo e a supervalorizagdo dos conhecimentos especificos em detrimento da
formagdo pedagogica. No entanto, de acordo com a autora, em varias falas dos
licenciandos foi possivel observar que o processo de formagédo proporcionou “o
desenvolvimento do interesse pela docéncia, o acesso aos conhecimentos praticos, a
aprendizagem docente” (BRAGA, 2018, p. 50-51).

No viés de se compreender como o ser professor e a profissdo docente sdo
compreendidos por todos que estdo diretamente envolvidos em seu desenvolvimento,
valeu-se também do estudo realizado por Corréa e Schnetzler (2017) com professores
de quimica, da educacéao basica, a respeito dos obstaculos da formacao a atuagado. Os

resultados compreenderam aspectos da docéncia relacionados ao choque de realidade
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ao se vivenciar a pratica docente na escola. De acordo com a analise realizada pelos
autores, os professores enfatizaram que a realidade escolar € bem diferente do que se
estuda no decorrer do processo de formacéo inicial e destacaram, ainda, que aprenderam
a lidar com as diferentes situagdes que lhes foram apresentadas por meio da pratica em
sala de aula.

Os professores em atuagédo investigados reconheceram que as disciplinas
especificas foram muito bem ensinadas, no entanto néo Ihes foi ensinado como ensinar
tais contetdos, ndo foram ensinados a ensinar quimica (CORREA; SCHNETZLER,
2017). Nesse sentido, destacam que a licenciatura deixou muito a desejar e que suas
maiores referéncias para resolver os problemas em sala de aula eram suas memoérias de
professores que tiveram no decorrer da vida escolar. Diante de resultados como esse,
percebe-se que a licenciatura ndo tem contribuido efetivamente para que o licenciando
sinta-se como professor, sendo essa “a primeira necessidade do licenciando e o principal
sentimento que os cursos de formacdo docente deveriam disseminar’ (CORREA;
SCHNETZLER, 2017, p. 43).

Com vistas a permear os processos de formagcao aos quais um professor pode
submeter-se, no continuo processo de tornar-se professor, o trabalho de Quadros et al.
(2017) analisou as concepgdes de alunos (licenciandos e bacharéis) do Programa de
Po6s-Graduagdo em Quimica da Universidade Federal de Minas Gerais acerca de suas
expectativas e preparo para serem professores. Os resultados, infelizmente, ndo
divergem muito dos mostrados nas pesquisas apresentadas anteriormente.

Nesse sentido, apesar de a maioria dos pos-graduandos dizerem que desejam
ingressar na carreira docente, eles apresentam conhecimentos limitados a respeito da
funcéo de professor, ao considerarem, por exemplo, a importancia primordial de saberem
bem o conteudo e indicarem como umas das opg¢des cursos rapidos, que poderiam
auxilia-los na aprendizagem de algumas técnicas didaticas, além de reivindicarem
maiores oportunidades de assumirem aulas na graduagao para aprenderem como ser
professor. Com relagéo a este ultimo aspecto, Quadros et al. (2017, p. 15) ressaltam que,
“se as experiéncias docentes ndo forem amparadas por amplo processo reflexivo, as
possibilidades de que estas auxiliem na formacao didatica sdo minimas”. Essa realidade

deve-se a auséncia de preparagao desses poés-graduandos para a carreira docente,
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alguns deles s&o oriundos da licenciatura, mas, ao que parece, os anos de dedicagao
exclusiva a pesquisa os distanciaram dos pressupostos pedagdgicos que permearam a
formacéo inicial.

Nessa perspectiva, nas cinco investigagdes apresentadas neste topico, podem-se
depreender aspectos que se convergem nas diversas fases de formagao do professor,
como o status nao proporcionado socialmente e o baixo retorno financeiro, fatores que
interferem na escolha e permanéncia na profissdo (GATTI; BARRETO, 2009). Outro
ponto a se destacar € a escolha do curso estar diretamente ligada a disciplina que mais
se gostava de estudar no ensino médio e ndo a vontade de se atuar como professor,
atrelado a supervalorizacdo dos conteudos especificos e a crenca de que, para se
conseguir compreender a aplicagao das teorias de ensino, bastam algumas insergoes em
sala de aula e a aplicacado de treinamentos que ensinem técnicas. Pressupostos como
esses contribuem para a reafirmagéao da docéncia como algo em que o mais importante
€ saber os conteudos, € “ ‘passa-los’ aos alunos para que estes os ‘devolvam’ da mesma
forma nas provas” (MALDANER, 2000, p. 75).

Outros fatores também estéo relacionados a visao em relagao aos professores que
tiveram no decorrer de suas vidas como modelos a serem seguidos, a percepgao da
docéncia relacionada aos sentimentos de afetividade (amor e vocagao — sacerdocio), o
que contribui para que o processo de profissionalizag&do da profissdo de professor demore
para ser realizado e, principalmente, que sua importancia seja compreendida na
sociedade.

As visdes depreendidas sobre o professor, seu papel e fungdo social ainda
coincidem com algumas caracterizagdes encontradas no século XIX, como reflexos de
uma atencdo que foi negada, de investimentos que ndo foram realizados, mas que eram
necessarios para novos desdobramentos.

Segundo Gatti e Barreto (2009, p. 257),

No que concerne a formagao de professores, uma verdadeira revolugao nas
estruturas institucionais formativas e nos curriculos da formacao é necessaria. As
emendas j& sdo muitas. A fragmentagao formativa & clara. E preciso integrar essa
formagao em instituicbes articuladas e voltadas a esse objetivo precipuo. A
formagao de professores ndo pode ser pensada a partir das ciéncias e seus
diversos campos disciplinares, como adendo destas areas, mas a partir da fungao
social propria a escolarizagao [...].
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Por conseguinte, os resultados de pesquisas como os apresentados devem servir
como um contributo para o delineamento de novos caminhos a serem percorridos
visando-se a melhoria das ofertas dos cursos de licenciatura, sendo, sob essa otica
também, que se buscou o desenvolvimento deste estudo, visando-se a investigagcao e

compreensao das RS de licenciandos em Quimica.

2.4 Um olhar para a formacgao inicial do professor de quimica

A formagao de um professor de quimica para a educagao basica no Brasil deve
ser realizada em instituicbes de nivel superior, tendo como base documentos oficiais
como as DCNEB (2002), as DCNQ, conforme resolugédo do Conselho Nacional de
Educacéao, publicada em 11 de margo de 2002, e a mais recente resolugao, ja abordada
no tépico, que tratou do breve histérico da formacéo de professores no Brasil, publicada
em 1°de julho de 2015. N&o isentos dos liames presentes em cada contexto social, esses
documentos foram estabelecidos com vistas a propor meios de resolugdo para os
problemas enfrentados, dentre eles, a fragmentagao que o curriculo no formato 3+1 havia
causado na formagao de professores e, consequentemente, na formacéao do aluno da
educacao basica (ALMEIDA; BIAJONE, 2007).

Segundo Garcia e Kruger (2009, p. 2219), dentre os problemas causados pelo

modelo tecnicista de formagao docente,

a principal dificuldade relatada tanto pelos professores em exercicio na escola,
quanto por alunos em estagio, estava em associar os conhecimentos de Quimica
recebidos na universidade, geralmente de forma acritica e descontextualizada,
com sua pratica docente.

Nesse contexto, as DCNEB e as DCNQ vieram ao encontro das deficiéncias
educacionais escolares, como a falta de professores com formacao especifica para
atender a carga horaria destinada a formagao inicial. Quanto ao professor, além de ter
conhecimento especifico aprofundado em sua area de formacéao, € importante também

que apresente competéncia pedagogica, sendo esta condicdo indispensavel para
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conduzir seu aluno no processo de formagéo inicial (ARROIO; RODRIGUES FILHO;
SILVA, 2006).
De acordo com o parecer 1.303/2001, referente as DCQ, o licenciado em Quimica

devera terminar a graduagao com

[...] formacéo generalista, mas sélida e abrangente em conteudos dos diversos
campos da Quimica, preparagdo adequada a aplicacdo pedagogica do
conhecimento e experiéncias de Quimica e de areas afins na atuagéo profissional
como educador na educacado fundamental e média (BRASIL, 2001, p. 4).

Portanto, autores como Silva e Oliveira (2009) ressaltam que, para se formar um
professor de quimica sob essa nova perspectiva, devem ser levadas em conta questdes
que dizem respeito ao bom conhecimento do conteudo quimico, a partir de experiéncias
da vida pratica, do curriculo, das praticas pedagdgicas que podem ser realizadas como
estratégias no processo de ensino e de aprendizagem da disciplina de quimica e, ainda,
a proposicao de novos instrumentos de formacéo inicial, “como estudos de caso e
praticas, estagios de longa duracdo, memoria profissional, analise reflexiva,
problematizagdes etc.” (ALMEIDA; BIAJONE, 2007, p.293).

A proposicdo das DCQ (BRASIL, 2001) foi realizada abordando-se as
competéncias, habilidades e especificidades que o licenciado em Quimica devera
compreender em relagcéo a/ao

formagéo pessoal — uma das diretrizes destaca a importancia do desenvolvimento
da capacidade critica de analisar os conhecimentos cientificos e educacionais do futuro
professor e refletir sobre as agdes deste, em prol da sociedade, levando em conta os
aspectos culturais, econémicos e politicos;

compreensdo da quimica - a importancia de se compreender os conhecimentos
cientificos referentes as leis, principios, conceitos, comportamento das substancias e
suas relagées com o desenvolvimento tecnoldgico e educacional; de perceber a quimica
como uma construgdo humana, permeada pelos aspectos histéricos, econdmicos,
sociais, politicos etc.;

busca de informagdo e a comunicagéo e expressao — capacidade para identificar,

compreender, ler e analisar, de forma critica, as informacdes constantes nas mais



99

diversas fontes de comunicagao e em materiais didaticos, interagir com outras pessoas
por meio de textos, graficos, relatorios;

ensino de quimica - refletir criticamente sobre a pratica que esta sendo
desenvolvida pelos professores em sala de aula, ter condi¢gdes técnicas de utilizar o
laboratério, conhecimentos basicos de uso de computadores, acolher os resultados de
pesquisas relacionadas ao ensino de quimica e utiliza-los como fonte para redirecionar o
planejamento de suas aulas, quando necessario;

atuacdo profissional - conhecer e analisar criticamente os problemas educacionais
do pais, buscar novas estratégias de ensino e aprendizagem e ser um profissional
din@mico, estar ciente de sua importancia enquanto parte constitutiva da vida de milhares

de alunos a que atendera no decorrer de sua carreira docente (BRASIL, 2001).

Neste contexto, estrutura-se um novo perfil desejado de professor de Quimica
para atuar na Educacao Basica, que é o de um profissional que tenha adquirido
conhecimentos, a partir da experiéncia, articulados com uma reflexao sistematica
e uma interpretagdo dessa experiéncia docente e dos problemas advindos da
pratica. Espera-se também que este professor tenha adquirido uma base soélida
de conhecimentos especificos de sua area com maior aprofundamento do que
aqueles necessarios em nivel médio. Além dos conhecimentos de sua area, é
importante o conhecimento geral das demais areas das ciéncias e matematica,
filosofia, ecologia etc. (GARCIA; KRUGER, 2009, p. 2220).

Em meio a crescente discussao referente aos problemas que o modelo de
formacéo tecnicista proporcionou a educagao, de modo geral, e, aqui, especificamente,
ao ensino de quimica, um numero cada vez maior de professores pesquisadores tem
voltado seus olhares para o processo de formacéo inicial, tomando como ponto de partida
a complexidade da pratica pedagdgica de que o antigo modelo ndo consegue dar conta
(MALDANER, 2000; SCHNETZLER; ARAGAO, 2000; LOBO; MORADILLO, 2003;
PIMENTA, 2012b).

Uma das discussdes emergentes entre os pesquisadores da area de ensino de
Ciéncia, e aqui especificamente os de quimica, € a concepgdo que os alunos em
formacgao inicial tém, antes mesmo do ingresso na licenciatura, acerca da natureza da

Ciéncia. A esse respeito, Schnetzler (2004, p. 50) chama a atencgao:
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O que um(a) professor(a) de Quimica ensina para seus alunos(as) decorre da
sua visao epistemoldgica dessa ciéncia, do propésito educacional que atribui ao
seu ensino, de como se vé como educador(a).

Desse modo, assim como nas outras Ciéncias, na quimica, a concepgao empirista-
indutivista € comum entre os licenciandos e entre os professores que os formam. Essa
concepcao enfatiza que a Ciéncia é realizada por meio de observagdes rigorosas e
neutras, ou seja, sem nenhuma intervengcdo do pesquisador, a teoria € o que orienta a
pratica e a conduz a resultados que constituirdo o desenvolvimento cientifico (LOBO;
MORADILLO, 2003). Parafraseando, ainda, os autores, a permanéncia dessa concepgao
entre os formadores de professores e, consequentemente, entre os licenciandos resulta
em situacbes que comumente sao encontradas em escolas e até mesmo nas
universidades, dentre elas, a realizagao de aulas laboratoriais para fins de comprovagao
de teorias, desenvolvidas por meio do treino em observar, fazer anotacdes, medicoes,
comparacoes, enfatizando o produto e ndo questionando o processo de realizagao e os
resultados obtidos, a supervalorizagado do cientista ao ser comparado com génios que se
isolam em laboratoérios para o desenvolvimento da Ciéncia, concebida como verdade
absoluta.

Outra concepcao de Ciéncia que é importante de ser mais bem
entendida € o carater social do desenvolvimento -cientifico.
Compreender que a génese de uma teoria cientifica ndo advém de
uma descoberta isolada, de um cientista autbnhomo que conseguiu,
sozinho, sem nenhuma interferéncia, quebrar um paradigma
vigente. Essa visdo de ciéncia, conforme definem Gil-Pérez et al.
(2001), leva a visdes simplificadoras e deformadas do ensino de
Ciéncias. Ainda, segundo Giere (1988 apud Gil-Pérez et al. 2001,

p. 137): O trabalho dos homens e das mulheres da Ciéncia — como qualquer
outra atividade humana — n&o tem lugar a margem da sociedade em que vivem,
mas &, necessariamente, influenciado pelos problemas e circunstancias do
momento histérico, sem que isto faga supor que se caia num relativismo ingénuo
incapaz de explicar os éxitos do desenvolvimento cientifico-tecnolégico.

Nesse contexto, a Ciéncia ndo esta isenta de interferéncia de valores, de
ideologias, de aspectos sociais, econdmicos, politicos, culturais, ao passo que é
desenvolvida por seres humanos, os quais fazem parte de um contexto histérico. Por
isso, a importancia da proposicdo de hipoteses, as quais devem ser submetidas a

verificabilidade por meio de métodos cientificos. O método cientifico, aqui entendido, ndo
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€ aquele unico e infalivel, o qual a epistemologia da Ciéncia tem buscado superar, ao
contrario disso, trata-se de métodos que deixam desvelar a importancia do pluralismo
metodologico.

Com vistas a concepgdes como essas, a Universidade de Brasilia (UnB), a partir
de 1993, foi uma das primeiras a se movimentar no sentido de reestruturar o curriculo do
curso de licenciatura em Quimica, dando-lhe carater préprio de formacgao de professores
para a educacgao basica, deixando de ser um apéndice do bacharelado. Desde o primeiro
semestre do curso, o aluno é imerso em discussdes acerca das teorias de ensino e de
reflexdes sobre a pratica docente. Nessa proposta, as praticas de ensino-pesquisa-
extensao sao realizadas de forma integrada, buscando conhecer os problemas, tendo
como foco o aluno, o professor e as diferentes praticas docentes que poderdo ser
desenvolvidas para o ensino de quimica (SANTOS et al., 2006).

Levando-se em consideracdo concepgdes relacionadas a visées simplificadoras
da natureza da Ciéncia, da formacao e da atividade docente nos cursos de licenciatura,
inclusive no de Quimica, um programa que merece destaque é o Programa Institucional
de Bolsas de Iniciagao a Docéncia (PIBID). Criado em 2007, o programa é uma iniciativa
do governo federal e que tem como objetivo aproximar a universidade da escola,
proporcionando, ao licenciando, condigdes de vivenciar a realidade do seu futuro campo
de atuacdo. Como forma de incentivo, tanto os licenciandos participantes quanto os
professores das escolas recebem bolsas auxilio (BRASIL, 2017).

O programa tem como objetivo

[...] unir as secretarias estaduais e municipais de educacao e as universidades
publicas, a favor da melhoria do ensino nas escolas publicas em que o indice de
Desenvolvimento da Educagao Basica (Ideb) esteja abaixo da média nacional,
de 4,4. Entre as propostas do Pibid esta o incentivo a carreira do magistério nas
areas da educacao basica com maior caréncia de professores com formacéao
especifica: ciéncia e matematica de quinta a oitava séries do ensino fundamental
e fisica, quimica, biologia e matematica para o ensino médio (BRASIL, 2018).

Nesse viés de iniciativas propostas para que o processo de formacgao contribua
mais significativamente na formacao de professores que atuardo na educagéo basica e
que saibam enfrentar a complexidade do ato pedagégico (LOBO; MORADILLO, 2003), a
TRS foi apresentada como base deste estudo e empregada na perspectiva de investigar,
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identificar e compreender as possiveis RS que os licenciandos compartilham no inicio e
ao final da graduacao.

Assim, os resultados deste estudo poderao contribuir para melhor compreensao
para onde o processo de formacgao inicial podera voltar o olhar para amenizar ou, quica,
superar algumas dificuldades que se mostram comuns a futuros professores, elaboradas

no decorrer de suas vivéncias pessoais e sociais, compartilhadas como RS.
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3 BASES METODOLOGICAS

3.1 Abordagem metodolégica da investigagao

A presente pesquisa foi embasada em dois pilares que sustentaram e
direcionaram seu desenvolvimento, sendo eles: a constituicdo do ser professor e a TRS.
Pressupostos em proficuos desdobramentos no campo educacional e que estao
arraigados em complexas discussdes que se delineiam em meio aos processos de
formacgédo pessoal e profissional docente que se entrelagam aos aspectos sociais,
econdmicos, politicos, culturais e suas compreensdes. E sob consideracdes como estas
que esta pesquisa tem como objetivo identificar as RS de licenciandos ingressantes e
concluintes em Quimica a respeito do “Ser professor de Quimica” e, também analisar
como estas se comportam no decorrer do processo de formagao inicial.

Nesta perspectiva, levando em conta os numerosos e complexos desafios
enfrentados no campo educacional, mais especificamente, no processo de formacéao
inicial do professor e as interpretagdes construidas pelos licenciandos, antes do ingresso
na licenciatura, acerca do ser professor, baseadas no senso comum, tomou-se o cuidado
de combinar diferentes técnicas/instrumentos para a constituicio dos dados desta
pesquisa. Esta precaugao “tem por objetivo abranger a maxima amplitude na descrigéo,
explicacao e compreensao do objeto de estudo” (GOLDENBERG, 2005, p. 63).

Esta medida também é apreciada na TRS, ao admitir uma variedade de métodos
e técnicas que possam ser utilizados de forma conjunta no desenvolvimento de uma
investigagdo no que se refere a recolha e tratamento dos dados (FARR, 1993; SA, 1996).

Segundo Almeida (2005, p. 156) este carater plurimetodoldgico

que tem marcado as pesquisas em representagdes sociais, deve-se a
necessidade imposta pela prépria teoria de abarcar o objeto a partir de diferentes
perspectivas. Interessa-nos conhecer o conteudo de uma representagdo. Da
mesma forma, tentamos explicar como os individuos pensam e como este
pensamento se organiza e se estrutura. Ainda, importa conhecer porque o0s
individuos pensam de uma determinada forma, o que nos leva a buscar as
ancoragens socio-histdricas e culturais desta forma de pensamento social.
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Neste sentido, a presente pesquisa valeu-se de uma combinacao de técnicas de
constituicdo e de tratamento de dados, abordando de forma complementar as
metodologias qualitativa e quantitativa, caracterizando a natureza da pesquisa conforme
designado por autores como Tashakkori e Teddlie (1998), Johnson e Onwuegbuzie
(2004), Johnson, Onwuegbuzie e Turner (2007), Creswell (2009; 2012), Creswell e Plano
Clark (2011), Farra e Lopes (2013) e Coutinho (2015) como uma metodologia mista.
Outras denominagdes também podem ser encontradas na literatura como: investigagao
multimétodo, pesquisa integrada/combinada, triangulagéo, estudo hibrido, metodologia
mista e pesquisa de métodos mistos (SANTOS et al., 2017), a qual adotaremos neste
estudo por ser o mais utilizado nos ultimos anos.

A possivel combinagcdo das metodologias qualitativa e quantitativa foi sinalizada
por Denzin (1970), ao afirmar que as duas abordagens podem contribuir para que estudos
que fazem uso de perspectivas singulares possam galgar de resultados que melhor
respondam aos objetivos de pesquisa. A respeito das caracteristicas da abordagem
qualitativa e quantitativa, Galvao, Pluye e Ricarte (2018, p. 8), sublinham:

Pesquisas com métodos qualitativos fornecem descrigbes detalhadas de
fendmenos complexos, incluindo seus aspectos contextuais, ou focam em
analises aprofundadas envolvendo poucos individuos. Desse modo, seus
resultados ndo sdo generalizaveis. Ja, as pesquisas com métodos quantitativos
costumam examinar a associagao entre variaveis que podem ser generalizadas
para uma populagdo por meio de inferéncias estatisticas. Focam na analise de
grandes amostras, porém seus achados n&o levam a compreensao de processos
individuais.

Desta forma, a partir dos anos de 1990 foi amenizada a dicotomia entre as duas
abordagens metodolégicas embasada por questbes de carater ontolégico e
epistemoldgico referentes a Filosofia da Ciéncia, em que positivistas defendem que as
Ciéncias humanas devem receber tratamentos similares aos das Ciéncias Naturais e os
interpretativistas as entendem como areas totalmente diferentes, sendo necessario
tratamentos distintos entre eles (PARANHOS et al., 2016).

Na perspectiva de englobar as contribuicbes das duas abordagens no
desenvolvimento desta pesquisa, € que se destaca a definicdo apresentada por Johnson
e Onwuebuzie (2004, p.17, tradugdo nossa), ao definirem métodos mistos como “o tipo

de pesquisa em que o pesquisador mistura ou combina técnicas, métodos, abordagens,
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conceitos ou linguagem de pesquisa quantitativa e qualitativa em um unico estudo”. E
importante ressaltar que as duas abordagens nao sédo concebidas separadamente, mas
sim de forma complementar.

A este respeito Paranhos et al. (2016), destacam que na literatura sdo encontradas
duas justificativas para a utilizagdo conjunta dos métodos qualitativos e quantitativos,
sendo uma de natureza confirmatoria e a outra de complementariedade. Com isto, a
integracdo das duas abordagens permite “maximizar a quantidade de informagdes
incorporadas ao desenho de pesquisa, favorecendo o seu aprimoramento e elevando a
qualidade das conclusdes do trabalho” (PARANHOS et al., 2016, p. 390).

A natureza confirmatadria relaciona de forma direta a convergéncia dos dados com
a credibilidade dos resultados de uma pesquisa. Para isso, geralmente utiliza-se a
triangulacdo, combinagcdo de técnicas que nao devem interferir nos resultados

alcancados. Nesta perspectiva,

Quanto mais similares forem as inferéncias, maior é a consisténcia dos seus
resultados. Sempre que o pesquisador identificar a existéncia de um puzzle na
literatura associado a uma divergéncia na formatacao dos desenhos de pesquisa
e/ou tipos de dados, tem-se uma importante motivagdo para adotar uma
abordagem multimétodo (PARANHOS et al., 2016, p. 390, grifo do autor).

Por outro lado, autores como Reichardt e Cook (1979), Small (2011), e Coutinho
(2015) e Paranhos et al. (2016), defendem a realizacdo de pesquisas sob a dtica da
complementariedade, ponderando as vantagens e limitagdes dos instrumentos/técnicas
de recolha e tratamento de dados que cada abordagem oferece. Neste sentido, se abre
a possibilidade de “retirar o melhor de cada uma para responder uma questao especifica”
(PARANHOS et al., 2016, p. 389), proporcionando diferentes caminhos de analise para
se chegar a resposta mais correta para a questdao de pesquisa proposta (TEDDLIE;
TASHAKORRI, 2009; CRESWELL; PLANO CLARK, 2011, COUTINHO, 2015).

Nesta perspectiva, se a decisdo fosse por realizar de forma unilateral o emprego
de uma das duas abordagens (qualitativa ou quantitativa), o risco de ficarem lacunas na

interpretacao dos dados seria maior (SANTOS et al., 2017).
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A Figura 4 exemplifica a complementariedade que se busca por meio da utilizagdo
das abordagens qualitativa (C), quantitativa (B) e o objeto de estudo (A) em um mesmo

desenho de pesquisa e para a qual este estudo foi direcionado.

Figura 4 — Complementariedade das abordagens qualitativa e quantitativas

A

AC AB
ABC

c BC

Fonte: Os autores (adaptado de Paranhos et al., 2016, p. 389 e Coutinho, 2015, p. 358).

Cada uma das abordagens pode contribuir de forma isolada dependendo do
desenho da pesquisa (A, B ou C). Proporcionando uma natureza puramente qualitativa
ou puramente quantitativa. As intersecgcdes AC, AB e BC, representam a utilizagao
conjunta das técnicas, mas quando as contribui¢des de cada uma sao bem delimitadas.
Por sua vez quando a area ABC é também inserida no desenho da pesquisa, esta ganha
ainda mais possibilidades de compreensao e interpretagdo dos dados, visto que concilia
a fecunda possibilidade de constituicdo de dados qualitativa e quantitativamente em
relagdo ao objeto de estudo que esta sob investigagao.

Com relagdo a sequéncia em que serao aplicadas as técnicas/instrumentos de
recolha de dados, varios autores, entre eles Morse (1991; 2003), Smith (2008), Teddlie e
Tashakorri (2009), Creswell e Clark (2011) e Small (2011) apresentam diferentes
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classificacbes dependendo da forma como a pesquisa for desenvolvida. Neste estudo
adotaremos as estratégias elaboradas por Teddlie e Tashakorri (2009, p. 147-160 apud
Coutinho, 2015, p. 360), por apresentar classificagdes que melhor delineiam o desenho
metodologico desta pesquisa.

e Desenho paralelo misto (Parallel mixed design) — nestes estudos, as pesquisas
com recurso aos métodos QUAL e QUAN ocorrem de forma paralela, ou quase
em simultdneo, sendo previstas e executadas fases conjuntas (ou com pequenos
lapsos de tempo) e obtidos dados suficientes para responder a aspectos
relacionados com as questdes de investigacao;

e Desenho sequencial misto (Sequential mixed design) — a passagem do
QUAL/QUAN ocorre em fases cronoldgicas distintas do estudo, em que as
questbes e procedimentos de uma fase resultam ou emergem dos resultados
obtidos nas fases anteriores, ajustando-se paulatinamente a necessidade de
encontrar resposta para as questdes de investigagao;

e Desenho de conversao misto (Conversion mixed design) — ocorre quando um tipo
de dados é transformado e analisado, quer qualitativa quer quantitativamente,
procurando responder a aspectos relacionados com as mesmas questdes de
investigagao;

e Desenho multinivel misto (Multilevel mixed designs) — nestes estudos, que podem
ser paralelos ou sequenciais, a mistura ocorre em varios niveis de analise, sendo
os dados QUAN e QUAL, em cada nivel, analisados e integrados para melhor
compreender e atender a aspectos da mesma questédo ou de questdes que estédo
relacionadas;

e Desenho misto totalmente integrado (Fully integrated mixed designs) — nestes
estudos, a mistura ocorre de uma maneira interativa em todas as fases da

investigacao, sendo cada fase resultado da anterior.

Com base nas cinco classificacbes apresentadas e nas etapas do processo de
constituicdo de dados realizado nesta investigacao, esta pesquisa foi classificada como
mista do tipo Desenho Paralelo Misto, ou seja, serdo utilizados instrumentos e técnicas

de constituicdo de dados de carater qualitativo e quantitativo.
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Para melhor compreender o cenario selecionado para o desenvolvimento da
pesquisa e o seu desenho metodologico, nos tépicos a seguir, serdo apresentados o

universo e as etapas de constituigdo dos dados.

3.2 O universo e os participantes da pesquisa

Este estudo faz parte de um projeto de pesquisa maior intitulado “Concepg¢ées,
Representagbes Sociais e Identidade docente de licenciandos das Ciéncias: um
contributo para a melhoria da formacdo docente”, aprovado pelo Edital Universal do
CNPq 14/2014, sob registro n. 447784/2014-5, que objetiva compreender e comparar a
influéncia do processo de formacéo inicial nas RS dos licenciandos do primeiro ano dos
cursos de Biologia, Ciéncias da Natureza, Fisica e Quimica, com as RS dos licenciandos
do ultimo ano destes cursos. Foram também investigadas as RS de professores em
exercicio na Educacgao Basica, com formagdo em cada curso investigado. Desta forma,
para cada um dos cursos, foram selecionadas duas instituicbes de Ensino Superior
publicas e investigados os professores em exercicio na Educagao Basica nas cidades
onde as instituicdes se localizam.

Deste modo, a pesquisa aqui apresentada, se dedicou ao desenvolvimento da
investigacao, tendo como participantes, licenciandos ingressantes e concluintes do curso
de Quimica. As duas universidades selecionadas localizam-se no Estado do Parana,
sendo uma estadual e a outra federal. Para melhor apresentacdo metodologica e
discussao dos resultados e para manter o anonimato dos participantes da pesquisa as
universidades foram designadas neste estudo como A e B respectivamente. Ao todo
participaram quatro turmas, sendo duas de ingressantes e duas de concluintes.

Os cursos das duas instituicdes sao ofertados no periodo noturno. A constituicao
dos dados ocorreu no ano de 2017 em trés meses diferentes: no més de abril para as
turmas de primeiro ano, em junho para o ultimo ano da institui¢cdo federal (final do ultimo
semestre) e em setembro para o ultimo ano da universidade estadual. A escolha destes
meses para a aplicagao das técnicas de constituicdo dos dados, teve como propésito

conseguir expressar de forma mais fidvel as possiveis RS dos licenciandos participantes,
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logo que entraram na universidade, sem interferéncia dos processos de formagéao e, ao
final do curso por ja terem passado por todas as etapas da graduagao.

A aproximagao com as universidades ocorreu por meio do contato do pesquisador
com a coordenacao do curso, sendo explicado e enviado os objetivos da pesquisa, as
turmas de interesse (primeiro e ultimo ano) e os termos de consentimento que seriam
apresentados aos alunos antes da aplicagao dos instrumentos de constituicdo dos dados.

ApoOs autorizagdo do coordenador para aplicagdo da pesquisa, foi previamente
combinado com dois professores do curso, datas para que a pesquisa pudesse ser
aplicada. No momento da aplicagao, a participagdo dos licenciandos ocorreu de forma
voluntaria, sendo explicado a todos os alunos que aceitaram participar os objetivos da
pesquisa e também entregue e explicado os Termos de Consentimento Livre e
Esclarecido, em que constava os dados referentes a pesquisa, a autorizagcdo de cada
participante para que os dados pudessem ser utilizados em posterior analise, mediante
a observacao de que em nenhuma hipétese suas identidades seriam reveladas, sendo

solicitado que assinassem apds a leitura dos referidos termos (APENDICE A).

3.2.1 Caracterizacao dos participantes da pesquisa da Universidade A

Participaram da pesquisa 48 licenciandos da universidade A, sendo 38 do primeiro
ano (79%) e 10 do ultimo ano (21%).

Os ingressantes tinham idade entre 17 a 35 anos, sendo (57%) do género feminino
e (43%) do masculino. Os concluintes perfaziam idade entre 21 a 26 anos, o género

feminino também era maioria (60%), enquanto 40% do masculino.

3.2.3 Caracterizagao dos participantes da pesquisa da Universidade B

Coincidentemente, a quantidade de licenciandos da Universidade B, que
participaram desta pesquisa também foi 48, sendo que 38 (79%), cursavam o primeiro

ano e, 10 (21%) o ultimo ano.
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Os licenciandos ingressantes tinham idade entre 17 a 38 anos. Sendo 74% do
género masculino e 26% do feminino.
A idade entre os concluintes variou de 20 a 29 anos, com predominancia de 60%

do género feminino, enquanto do género masculino eram 40% da turma.

3.3 Etapas da investigagao

A descricao metodoldgica desta pesquisa foi dividida em duas etapas: a primeira
relacionada a apresentacao das técnicas e instrumentos utilizados para a constituicdo
dos dados e, a segunda, que compreende os processos de analise envolvidos neste
estudo.

Vale destacar, que todas as etapas da investigagdo foram empregadas nos dois

cursos de Quimica investigados das Universidades A e B.

3.3.1 Técnicas e instrumentos de constituicdo dos dados

As técnicas e instrumentos de constituigdo de dados utilizados nesta pesquisa
foram: um questionario dividido em trés etapas e, a realizagdo de grupos focais. A
descricdo de como cada uma destas técnicas e instrumentos foram empregados nesta

pesquisa serao descritos nos subtdpicos que se seguem.

3.3.1.1 Questionario

O primeiro passo para a constituicdo dos dados foi a aplicacdo de um questionario
(ANEXO), composto por trés etapas.

Antes de iniciarmos a apresentacdo de cada uma das etapas constantes no
referido questionario, é importante destacar que dois pontos: antes de ser aplicado nesta
pesquisa, o0 mesmo foi validado semantica e estatisticamente, conforme descricdo

realizada no ultimo tépico desta segéo; o segundo ponto é que antes do questionario ser
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aplicado foi entregue aos licenciandos um termo de consentimento livre e esclarecido
(APENDICE A) para que os alunos ficassem ciente da natureza da pesquisa, de sua
procedéncia e do anonimato de seus homes no processo de analise dos dados.
As trés etapas que constituiram o questionario foram:
e FEtapa 1 — Teste de associagéo livre de palavras (TALP);
e Etapa 2 — Dados pessoais;

e Etapa 3 — Quadro de assertivas.

Na etapa 1 foi aplicado o TALP, que também pode ser encontrado na literatura
como Evocacao Livre de Palavras ou ainda Associagao Livre, nesta escrita adotamos o
primeiro termo, por ser o mais utilizado por pesquisadores da area de ensino e educagao
(CARMO; LEITE; MAGALHAES JUNIOR, 2017).

Neste contexto, foi entregue a cada um dos alunos, o material para composi¢ao
dos dados. Como estimulo, foi utilizado o termo indutor “Ser professor de Quimica”
(COUTINHO et al., 2003). Foi solicitado, aos licenciandos, que escrevessem as cinco
primeiras palavras que prontamente viessem a mente. O numero de palavras a serem
descritas foi definido com base em estudos como o de Oliveira et al. (2005), que
ressaltam nao ser interessante este numero ultrapassar a seis palavras, porque quanto
maior o numero de termos solicitados ao grupo social investigado, maiores serdo as
chances de n&o conseguirem escrevé-las de imediato.

Logo apos terminarem de escrever as cinco palavras, foi requerido que os
licenciandos as hierarquizassem, em uma escala de um a cinco, sendo a de numero 1 a
mais importante até a de numero 5 como a menos importante. Esse processo da chances
ao participante de reavaliar e reorganizar a ordem em que escreveu as palavras e/ou
termos nos quais pensou (NAIFF; NAIFF; SOUZA, 2009; ROCHA, 2009). Por fim, os
licenciandos foram convidados a refletir e redigir uma justificativa para cada uma das
palavras que haviam pensado e hierarquizado. Este processo viabiliza um melhor
entendimento do significado de cada palavra, sendo estas justificativas utilizadas como
suportes das discussdes dos grupos semanticos que compdem as RS (GALVAO;
MAGALHAES JUNIOR, 2016; ARAUJO; MAGALHAES JUNIOR, 2018).

A segunda etapa compreendeu questdes referentes aos aspectos pessoais dos

investigados, como género, idade e aspiragdes profissionais. Para este estudo foram
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utilizadas somente as informacdes referentes a idade e género para caracterizagao dos
grupos investigados.

Na terceira e ultima etapa do questionario, os participantes responderam a 81
assertivas, elaboradas de acordo com trés nucleos de investigacdo e 19 indicadores
(Quadro 3) dispostas aleatoriamente, em uma escala tipo Likert (POLYDORO et al., 2001;
BZUNECK; GUIMARAES, 2003), que possibilitou quatro formas de respostas: concordo
plenamente, concordo, discordo e discordo plenamente. Os participantes deveriam
assinalar com um (X) a resposta que em sua concepgao melhor respondesse a cada uma
das assertivas, conforme exemplo apresentado no Quadro 3 e em sua totalidade no

Anexo.

Quadro 3 — Dimensoes de investigagdo das RS

Nucleo 1 - Dimensao epistemologica da Ciéncia: esta dimensao tem o objetivo de investigar
as representagdes sobre a natureza da Ciéncia que tramitam nas universidades e escolas de
educacao basica, considerando que estas influem na construgdo de saberes, na pratica e
identidade do ser professor de Ciéncias (POPPER, 1962; KUNH, 1971; BACHELARD, 1972;
LAKATOS, 1982; FEYERABEND, 1989; CHALMERS, 1993).
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Indicadores:

1 — VisGes empiro-indutivistas da ciéncia como obstaculo: busca avaliar as
representacdes que se opdem ou convergem com a ideia de que o conhecimento cientifico
resulta da observagédo sistematica e imparcial dos fendmenos da realidade, seguida da
formulagado de hipoteses, experimentagdo e conclusao, isto é, de acordo com os passos do
método cientifico.

I2 — Visoes sobre o desenvolvimento do conhecimento cientifico: refere-se ao
reconhecimento (ou n&o) dos complexos processos histéricos de mudancas no
desenvolvimento do conhecimento cientifico, opondo-se a uma visdo acumulativa e linear da
ciéncia, fundamentada no produto em detrimento dos processos de sua construcao.

I3 — Visoes sobre a natureza social e coletiva do trabalho cientifico: busca identificar
representagdes que reconhecem (ou nao) a ciéncia como uma atividade social, coletiva,
opondo-se a uma visao individualista e elitista.

14 — Visdo objetiva e verdadeira de ciéncia como obstaculo: visa identificar representacoes
qgue concordam (ou n&o) com a ideia de que a ciéncia nao dispde de verdades absolutas, mas
de “acordos validos” em determinados periodos historicos.

I5 — VisOes sobre a relagao Ciéncia e Ideologia: procura investigar representagdes que
reconhecem (ou ndo) que a ciéncia ndo é neutra, mas influenciada por fatores sociais,
econdmicos, culturais e ideoldgicos.

Nucleo 2 - Dimensao ensino e aprendizagem: pretende investigar as representagdes dos
licenciandos e professores da educagéo basica acerca “do ensinar”, do “aprender” e das praxis,
fundamentando-se nas teorias epistemoldgicas de ensino e aprendizagem (MIZUKAMI, 1986;
MATTHEWS, 2000; MORAES, 2003; BECKER, 2005; LIBANEO, 2011).
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16 — Abordagem tradicional: abrange representagcdes que consideram o conhecimento como
algo exterior ao individuo (empirismo), adquirido por meio da recepgéo passiva e mecanica de
informacgdes; que valorizam a sistematizacao e transmissdo de conhecimentos acumulados
pela humanidade (instrugao coletiva) e desconsideram as diferengas individuais.

17 — Abordagem tecnicista/redescoberta: compreende representagdes empiristas nas quais
0 conhecimento é uma descoberta nova para o individuo, resultante da observagao direta dos
fenbmenos e da experiéncia. Neste modo de pensar a aprendizagem ocorre pela
reestruturacdo do comportamento do individuo, porém, de modo indutivo, mecanico e
sensorial, por meio da experimentagao. O ensino, instrucional e individualizado, é organizado
por um conjunto de técnicas e materiais didaticos que visam garantir a eficiéncia, avaliada pela
mudanga de comportamento dos alunos.

I8 — Abordagem humanista/racionalista: inclui respostas que levam em conta as condigbes
biolégicas e motivacionais ao conceber como se da o conhecimento do individuo. Nesta
abordagem a aprendizagem atua de dentro para fora, por insight, sendo o professor apenas
facilitador do processo. O ensino baseia-se no desenvolvimento de estratégias que possibilitam
a liberdade para aprender, enfatizando a auto-avaliagdo. Abrange ideias de que o aluno € um
ser ativo, criativo e que aprende por si proprio, desde que motivado. Valoriza ndo apenas a
aprendizagem de conhecimentos, mas também a afetiva, a psicomotora.

19 — Abordagem cognitivista/construtivista: abarca representagdes que consideram que o
conhecimento ndo vem de dentro e nem esta fora do individuo, mas resulta de uma construgao
do sujeito ao interagir com o objeto de conhecimento, com o meio fisico, social e cultural. Ao
conceber que as fungdes mentais superiores tém origem nessas interagdes, ou seja, ndo vém
prontas com o nascimento do individuo, esta corrente de pensamento privilegia estratégias que
levam ao raciocinio, a elaboragéo de ideias, e possibilitam a autonomia do aluno, baseando-
Se no ensaio e erro, na pesquisa, na solugdo de problemas. O controle da aprendizagem é
avaliado pela assimilacéo e aplicagao do conhecimento em situacdes variadas.

110 - Abordagem sociocultural: inclui as representagdes construtivistas que ressaltam a
importancia do contexto social e cultural, bem como das interagdes interpessoais no processo
de elaboragao de significados pelos estudantes. Nessa corrente de pensamento a organizacao
do ensino decorre de problemas e necessidades concretas do meio sociocultural, considerando
os conhecimentos cientificos fundamentais na construcdo de uma consciéncia critica.

Nucleo 3 - Dimensao da formagao e da atividade docente: tem o objetivo de identificar as
representacdes dos licenciandos e professores da educagao basica acerca do que € "ser
professor’, de como deve ser sua formacdo e dos saberes docentes necessarios a sua
atividade e a construcdo de identidades (SCHON, 1983; SHULMAN, 1986; PEREZ-GOMEZ,
1997; GARCIA, 1999; GAUTHIER et al., 1998; TARDIF, 2011).

111 — Dimensao aprioristica: de acordo com as representacdes incluidas neste indicador, para
ser professor é necessario dom, vocacao e talento, de modo que consideram a profissdo como
uma arte, uma missao.

112 — Dimensao personalista (humanista): constituem representacbes para as quais a
profissionalidade (aqui entendida como o conjunto de atributos indicados socialmente para
distinguir a profissdo docente das demais) se pauta em caracteristicas pessoais das quais se
sobressaem a dedicagao, o autocontrole; a capacidade de relacionamento, de interagir e criar
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condigdes para que os alunos aprendam e se desenvolvam como pessoas. Para essas
representacdes a formacdo de professores deve enfatizar a autodescoberta, a tomada de
consciéncia sobre si, possibilitando a cada sujeito o seu desenvolvimento pessoal, a aprender
fazer uso de si mesmo para tornar-se professor.

113 — Dimensao tradicional ou enciclopédica: compreende respostas que representam o
professor como um sujeito especialista que domina os conteudos especificos da ou das
disciplinas que leciona. Desse modo, representam que o conhecimento do conteudo é a
caracteristica mais importante que o professor deve possuir. Os cursos formadores devem
propiciar uma formagao especializada, centrada no processo de ensino e aprendizagem de
conhecimentos cientificos da area especifica de determinada especialidade. Ao fornecer uma
forte formacgao cientifica e escassa formagao pedagdgica, os cursos formadores orientados por
esta racionalidade perpetuam a separagéo entre a teoria e a pratica.

114 — Dimensao Pratica: essas representagdes consideram que o professor aprende a ensinar
na vida profissional, com a experiéncia, ou seja, com a proépria pratica por meio de tentativas e
erros.

115 — Dimensao académica - abordagem compreensiva (Garcia, 1999; Pérez-Gémez,
1997): este indicador abrange representacdes que consideram o professor um intelectual que,
além de ter dominio de conhecimentos que estruturam a (as) disciplina (s) que leciona,
incluindo os aspectos historicos e epistemoldgicos, apresenta também dominio didatico-
pedagdgico, isto é, formas de como ensinar este conteudo. Na perspectiva deste indicador, a
formagao de professores esta voltada para o desenvolvimento da capacidade de os sujeitos
realizarem a transposigao didatica do conteudo a ser ensinado, ou seja, de serem capazes de
transformar o conhecimento cientifico em saber escolar.

116 — Dimensao técnica: de acordo com as representacdes inseridas neste indicador, o
professor & considerado um técnico especialista que aplica na sua pratica docente os
conhecimentos cientificos e habilidades pedagdgicas adquiridos nos cursos formadores. As
problematicas educacionais sao consideradas problemas técnicos que podem ser resolvidos
por meio da racionalidade cientifica. A aprendizagem de como ensinar decorre da aquisi¢céo de
conhecimentos e praticas provenientes de estudos cientificos sobre o ensino. Essa formacéao
¢ influenciada por teorias condutivistas ou comportamentalistas e seus programas baseiam-se
na utilizacdo de materiais instrumentais e modulares para facilitar a aquisicdo das
competéncias.

117 - Dimensao Ensino por Competéncia: na LDB n°® 9394/96 e Parametros Curriculares
Nacionais para a Educacao Basica o conceito de competéncia é representado ndo como um
saber rigido e repetitivo, tal como considerado no indicador anterior, mas como a capacidade
de gerir e mobilizar varios recursos tedéricos e praticos, entre os quais os cognitivos, para
resolver problemas reais. Nessas representacdes os cursos formadores devem contribuir para
que os professores desenvolvam competéncias para identificar, compreender e resolver
questdes educacionais, com autonomia para a tomada de decisdes; responsabilidade pelas
suas acoes e atitudes e, também, com conhecimentos para avaliar sua atuagao e o contexto
no qual atua. Entre os saberes docentes destacam-se, também, as competéncia para elaborar
coletivamente o projeto politico pedagdgico da escola, utilizar diversos recursos didatico-
pedagdgicos, planejar e desenvolver diferentes estratégias de intervengéao, avaliar o processo
educativo etc. (Brasil, 1999; Garcia, 1999). Nessa perspectiva de formagao é recomendado
que a disciplina de Pratica de ensino seja ofertada desde o inicio do curso, de modo a superar
0 modelo 3 +1.
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118 — Dimensao Pratica-reflexiva: as representagcdes que constituem este indicador
consideram que a aprendizagem do como ensinar ocorre por meio de um processo de reflexao
dos professores sobre sua pratica. Esse processo de reflexdo, que deve comecar na formagao
inicial e continuar durante toda a vida profissional dos professores, permite-lhes analisar e
repensar sobre o ensino que proporcionam aos estudantes, sobre suas acbes e atitudes, sobre
as teorias implicitas a sua atividade docente. De acordo com estas representacdes, a formacao
de professores (inicial e continuada) deve ser orientada para a indagacgao, para a investigacao
e reflexdo na acdo. Nessa perspectiva, o professor assume um perfil pratico-reflexivo, sendo
também representado como professor investigador e problematizador; profissional autocritico,
flexivel, ou seja, aberto a mudangas; sujeito que resolve problemas, que toma decisdes etc.
Esse processo de formagao busca romper com a dicotomia entre teoria e pratica, contribuindo
para que os professores em formagao inicial e continuada sejam capazes de construir, produzir,
ressignificar e compartilhar, com outros professores, os conhecimentos produzidos por meio
de sua pratica. Como o professor estara sempre se autoconstruindo esta dimensao considera
que a formacao inicial e continuada se constituem em um Unico processo.

119 — Dimensao social-construtivista: as representagdes identificadas por esse indicador
abarcam, além das ideias apresentadas no indicador anterior, a necessidade de praticas
docentes reflexivas e criticas que incorporam o compromisso ético e social na busca de uma
sociedade mais justa e democratica. Para esta corrente de pensamento, a reflexao critica nao
€ determinada biologicamente; ndo € individual e neutra, ou simples produto do meio, de modo
a reproduzir seus valores, mas é coletiva, surge das relagdes sociais e volta-se para a analise
e transformacdo das praticas sociais e ideolégicas. Nessa consigna, a formagdo de
professores, além de possibilitar a construgdo de conhecimentos especificos e pedagdgicos,
deve orientar o desenvolvimento da capacidade de analisar o contexto social. Entre os saberes
necessarios a docéncia destacam-se as capacidades de o professor contextualizar e
problematizar os conteldos escolares; de atuar como mediador entre dois polos —
conhecimento e aluno; de preparar atividades, realizar avaliagdes formativas, entre outros
saberes.

Fonte: Adaptado do projeto aprovado pelo CNPq 14/2014, registro n. 447784/2014-5.

Quadro 4 — Exemplo do quadro de assertivas que foi apresentado aos participantes da
pesquisa

ETAPA 03 - QUADRO DE ASSERTIVAS

N. Concordo Concordo| Discordo Discordo
Plenamente plenamente
1 Toda observacao é feita a X
partir de alguma teoria.
2 Os alunos podem aprender X
qualquer conteudo cientifico
a partir da observacao
e experimentacao.
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3 A docéncia é exclusivamente| X
uma capacidade inata da
pessoa, portanto, €
necessario dom e vocagao
para exercé-la.

4 A Ciéncia e a tecnologia se X
desenvolvem de forma
extraordinaria, de modo que
num futuro préoximo
vivenciaremos a cura de
todas as doencas.

Fonte: Adaptado do projeto aprovado pelo Edital universal do CNPq 14/2014, registro n. 447784/2014-5.

A elaboracao das assertivas que compuseram cada um dos trés nucleos tiveram
como objetivo investigar e compreender suas relagdes com o conhecimento (K), com os
valores(V) e com as praticas sociais(P). Para isso, foi empregado o modelo KVP, sobre

o qual sera falado mais adiante.

3.3.1.2 Entrevista com grupo focal

Em pesquisa realizada por Carmo, Leite e Magalhdes Junior (2017), que teve
como objetivo investigar os principais instrumentos de constituicdo dos dados utilizados
em pesquisas que fazem uso da TRS, na area de educagao e ensino, em ambito nacional
entre os anos de 2010 a 2015, a técnica de grupo focal foi a terceira mais utilizada, ficando
atras somente do TALP, do questionario e das entrevistas, estes dois ultimos tiveram a
mesma quantidade de artigos que fizeram uso deles.

As entrevistas com os grupos focais foram realizadas no mesmo dia em que foi
aplicado o questionario, nas dependéncias das duas universidades selecionadas para a
pesquisa.

Assim que os alunos terminaram de responder ao questionario (Etapa 1, 2 e 3),
alguns deles aleatoriamente, foram convidados para participar do grupo focal, conforme
Quadro 5. O numero de participantes variou entre 8 a 10. Segundo Pizzol (2004), ndo ha
uma quantidade exata indicada para o numero de integrantes do grupo, no entanto, é

importante a participacao efetiva de todos na discussédo dos temas propostos. Coutinho
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(2015) defende um numero entre 7 a 10 pessoas. Grupos muitos grandes, conforme
destacado por Trad (2009), como por exemplo, acima de 16 participantes, pode
comprometer o foco das discussdes.

Kitzinger (2000) e Coutinho (2015) relatam que o objetivo do grupo focal é
compreender as percepgdes, crengas, atitudes sobre um tema, produto ou servigo sobre
o qual tenham alguma experiéncia ou conhecimento e ainda oferecer oportunidade para
um debate aberto e acessivel aos participantes. Nesse sentido, Gaskell (2002, p. 79)
ressalta que o “grupo focal ndo leva em consideragcao a diferenga social econémica

existente entre os participantes, definindo os grupos focais como esfera publica ideal”.

De acordo com Kitzinger (2009, p. 33), nesse tipo de entrevista: “Em vez de o
pesquisador pedir a cada pessoa para responder a uma pergunta por vez, as pessoas Sao
estimuladas a falar uma com as outras, a perguntar, a trocar histérias e a comentar sobre as

M,

experiéncias e os pontos de vista umas das outras”, “trata-se de uma metodologia de recolha
de dados, que em vez do classico pergunta-reposta da entrevista individual, adota o formato
de uma “discussao guiada™ pelo investigador [...] (COUTINHO, 2015, p. 107, grifo do autor).
As entrevistas tiveram duragdo média entre 30 a 60 minutos. Trad (2009) aborda um tempo
média de 90 a 120 minutos e, Guareschi (2008) ressalta que geralmente ndo ultrapassa 40

minutos.

Para nortear a entrevista, utilizou-se um roteiro (APENDICE C), do tipo entrevista
semiestruturada, contendo 11 questdes que abrangeram as trés dimensdes de investigagao
e os 19 indicadores, conforme apresentado no Quadro 3. Todas as entrevistas foram
registradas em audio e transcritas (Apéndice D), tomando o cuidado de identificar a fala dos
licenciandos e do pesquisador.

Em meio a realizagdo do grupo focal, ressalta-se a importancia do moderador,
atento quando as discussdes nos grupos se esgotam, ao pararem de apresentar
novidades referentes aos assuntos em discusséo, nesse momento é possivel afirmar que
os significados referentes ao tema abordado ja tenham sido extenuados (VEIGA,
GONDIM, 2001).

Com relagao as caracteristicas da técnica de grupo focal, Flick (2002, p. 128, grifo
do autor) contribui com a seguinte afirmacéao: “os grupos focais podem ser vistos também

como um “protétipo da entrevista semiestruturada” e os resultados obtidos por meio
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desse tipo de entrevista”. No entanto, sdo encontradas diferencas em relacdo a
abordagem e a forma que o entrevistador se posiciona. Em meio a uma entrevista seu
dirigente, exerce um papel mais normatizado com os participantes, o que no grupo focal
nao ocorre com tanta énfase, sendo o objetivo centrado nos processos psicossociais que
emergem das discussdes e das interagcbes entre os componentes do grupo que sao
conduzidas pelo moderador por meio de um tema especifico (GONDIM, 2002; TRAD,
2009).

Conforme estabelecido no Termo de Consentimento Livre e Esclarecido
(APENDICE B), as entrevistas foram gravadas em audio e transcritas pelo pesquisador.
Para melhor organizagéo das falas de cada um dos licenciandos, cada um deles foram
identificados pela ordem em que foram se manifestando por meio da letra “L” —
licenciando e do numero de ordem de sua participacao, por exemplo: L1, L2, L3..., até
chegar na quantidade maxima de alunos participantes em cada grupo focal.

Desta forma, foram realizados quatro grupos focais, conforme especificados no
Quadro 5.

Quadro 5 — Quantidade de participantes por grupo focal

GRUPO FOCAL N° DE
PARTICIPANTES
Grupo focal dos licenciandos ingressantes da Universidade A (GF1) 8
Grupo focal dos licenciandos concluintes da Universidade A (GF2) 10
Grupo focal dos licenciandos ingressantes da Universidade B (GF3) 8
Grupo focal dos licenciandos concluintes da Universidade B (GF4) 10

Fonte: A autora.

E importante destacar que nem todos os alunos dos dois primeiros anos
participaram dos grupos focais, devido a quantidade maxima de participantes que é
recomendado pela literatura, conforme descrito e fundamentado anteriormente neste

subitem.

3.3.2 Analise dos dados
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Para proceder a analise dos dados foram utilizados trés tipos de analise: a
analise que tem como base a abordagem estruturalista de Abric (2000), a analise de
contetdo Bardin, 2011) e a analise por meio do modelo KVP (CLEMENT, 2004).

A descri¢cao de cada uma delas foi realizada nos topicos a seguir.

3.3.2.1 Abordagem estruturalista: a teoria do nucleo central, construgcéo e analise
prototipica do quadro de quatro casas

A abordagem estrutural “concebe representagdes sociais como estruturas de
conhecimento sobre temas da vida social, compartilhadas por grupos e formadas por
elementos cognitivos ligados entre si (WACHELKE; WOLTER, 2011, p. 521), concebida
por meio da TNC que sistematiza a combinagao da frequéncia e hierarquia dos grupos
de palavras evocadas e organizados conforme critérios semanticos, dividindo-os em
elementos nucleares e periféricos (ABRIC, 2000). Importante ressaltar que as palavras
evocadas apenas uma vez e que ndo puderam, por meio do sentido de suas justificativas,
serem alocadas em algum grupo semantico, foram excluidas, por se considerar que nao
apresentam importancia em relagdo a representatividade do grupo (FERREIRA et al.,
2005; TEIXEIRA; BALAO; SETTEMBRE, 2008).

Para a separagéo dos grupos de palavras nos quatro quadrantes foram realizados
alguns calculos a partir de expressdes matematicas baseadas no estudo de Galvéo e

Magalhaes Junior (2016), conforme equagdes (1), (2) (3) e (4).

f=3f .-(1)
ome=) G/f .-(2)
F=f/GS (3)

OME=y OME/GS (4)
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> = somatdria;

f = frequéncia de cada grupo;

ome = ordem média de evocagao para cada grupo;

F = média das frequéncias de todos os grupos;

OME = média das ordens médias de evocacgao de todos os grupos;
G = grau de importancia (1 a 5);

GS = quantidade de grupos semanticos.

Apés a realizacao dos calculos, foram obtidos os valores da média das frequéncias
de todos os grupos (F) e da média das ordens médias de evocagao de todos os grupos
(OME), a partir dos quais cada grupo semantico, por meio do valor da f e da ome de cada
grupo, puderam ser sistematizados em um quadro conhecido como Quadro de Quatro
Casas ou Diagrama de Vergés (SA, 1996), conforme Quadro 6. A analise do Quadro de
quatro casas também é conhecida na literatura como analise prototipica (WACHELKE,
WOLTER, 2011; POLLI, WACHELKE, 2013).

Quadro 6 — Modelo do Quadro de Quatro Casas ou Diagrama de Verges

Nicleo Central - Elementos Centrais - 1° Primeira Periferia - 2° quadrante
quadrante
Alta f e baixa Ordem Média de Evocacoes Alta f e alta Ordem Média de Evocacgdes
f2 e ome< f= e omez=
Grupo semantico de palavras f | ome | Grupo semantico de palavras | f | ome
Elementos Intermediarios - 3° quadrante Segunda Periferia - 4° quadrante
Baixa f e baixa Ordem Média de Evocagdes Baixa f e alta Ordem Média de
f< e ome< Evocacgoes
f< e omez=
Grupo semantico de palavras f | ome | Grupo semantico de palavras | f | ome

Fonte: A autora.

O Quadro de Quatro Casas é dividido em quatro quadrantes. Segundo Hilger;

Stipcich e Moreira (2017), o primeiro quadrante caracteriza as ideias mais estaveis do
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grupo, mais prototipicas, aquelas mais salientes no discurso, dessa forma mais faceis de
serem acessadas cognitivamente (WACHELKE, WOLTER, 2011; POLLI, WACHELKE,
2013). E sob esta perspectiva, que se justifica neste estudo para efeito de discusséo a
abordagem dos grupos semanticos pertencentes somente ao primeiro quadrante,
também conhecidos como elementos nucleares.

Os grupos semanticos pertencentes ao primeiro quadrante, sdo constituidos pelas
palavras mais citadas e mais com maior grau de importancia, considerando que quanto
menor o valor da ome, maior o grau de importancia do grupo, o que confere a estes
elementos a unificagcdo das ideias consensuais que um determinado grupo compartilha
sobre um objeto.

O segundo quadrante (primeira periferia), constitui os elementos com alta
frequéncia de repeticdo, atuando como protetores dos elementos centrais, garantem as
individualidades do sujeito pertencente ao grupo. Os elementos da periferia séo
importantes para o processo de atualizagdo e adaptagdo em novos contextos de uma
nova representacdo formada. No terceiro quadrante sdo sistematizados os elementos
conhecidos como intermediarios (MARQUES; OLIVEIRA; GOMES, 2004) ou elementos
de contraste (HILGER; STIPCICH; MOREIRA, 2017), as palavras que compdem esses
elementos ndo sao tao representativas. O quarto e ultimo quadrante (segunda periferia),
complementa as informagdes que poderdo ser compartilhadas pelo nucleo (HILGER;
STIPCICH; MOREIRA, 2017).

De um modo geral a analise prototipica se fundamenta na representatividade dos
elementos considerando suas quantidades, tecendo uma relagao entre a frequéncia do
coletivo pesquisado e da individualidade dos sujeitos por meio da ordem de evocagao
(POLLI, WACHELKE, 2013).

Para efeito de organizagao, nesta escrita foram utilizados cédigos para discriminar
as falas dos licenciandos. A composicdo dos codigos foi estabelecida, utilizando
primeiramente a letra que designava o sujeito participante da pesquisa — L (licenciando),
seguido do nivel em que o licenciando estava matriculado — | (ingressante) ou C
(concluinte) depois, a identificagdo de qual universidade pertencia (A ou B) e, por fim o

numero (X) que foi atribuido aleatoriamente a cada licenciando, levando em conta a
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quantidade de participantes em cada um dos quatro grupos, conforme ja apresentado
anteriormente. Ficando assim estabelecido:

e Licenciandos Ingressantes da Universidade A = LIAX( X variou de 01 a 38);

e Licenciandos Concluintes da Universidade A = LCAX( X variou de 01 a 10);

e Licenciandos Ingressantes da Universidade B = LIBX( X variou de 01 a 38);

e Licenciandos Concluintes da Universidade B = LCBX ( X variou de 01 a 10);

3.3.2.2 Analise de Conteudo

A Analise de Conteudo proposta por Bardin (2011) foi utilizada para a analise das
entrevistas com os grupos focais realizados com licenciandos ingressantes e concluintes
em Quimica das duas universidades investigadas. Esse procedimento obedeceu aos trés
polos cronoldgicos:

e apré-analise;
e a exploracao do material;
e o tratamento dos resultados, a inferéncia e a interpretagao.

A pré-analise compreende a fase de organizagdo, o periodo de intuigdes que tem
como objetivo tornar funcionais e sistematizar as ideias iniciais em um plano de analise.
Neste processo € importante que o pesquisador: escolha os documentos a serem
analisados, formule hipoteses, objetivos e elabore indicadores, que sob os quais, a
interpretagao final dos resultados serdo fundamentadas (COUTINHO, 2015). Estes trés
processos nao precisam ser realizados nesta ordem em que foram apresentados, no
entanto, ndo é interessante para o bom desenvolvimento da investigacédo que sejam
ignorados (BARDIN, 2011).

Neste estudo, foram analisadas as quatro entrevistas realizadas por meio da
técnica de grupo focal. Definido o material de analise, passou-se a realizagao da leitura
flutuante, que objetiva conhecer as primeiras impressdes do texto que sera analisado,
bem como as possiveis hipéteses que se relacionam com os objetivos da pesquisa, como
por exemplo: Qual(is) as abordagens de Ciéncia compartilhadas pelos participantes da

pesquisa? Qual(is) entendimentos emergiram referentes ao “Ser professor” e da atividade
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docente? O processo de formacéo inicial e a atividade docente possibilitam diferentes
olhares sobre os caminhos do processo de formagao do professor?

Com isto, apds a realizacao da leitura flutuante para cada entrevista, firmou-se a
delimitagdo do corpus da pesquisa, obedecendo o que Bardin (2011) denomina como
regras principais:

- regra da exaustividade: uma vez definido o material que sera analisado, ndo se
deve deixar elementos constituintes do material de fora, selecionando apenas o que
interessa o pesquisador, por ser de mais facil acesso, que mais chame atengao, ou seja,
nao é permitido ficar selecionando o que se deseja analisar conforme os interesses e
impressdes de quem ira realizar a analise;

- regra da representatividade: a analise pode ser realizada por meio de uma
amostra, desde que represente um universo que condiz com as reais caracteristicas do
que se deseja investigar, sendo entdo uma parte representativa do universo inicial;

- regra da homogeneidade: os documentos a serem submetidos a Analise de
Conteudo, devem ser homogéneos, tal caracteristica pode ser alcangada fazendo uso de
técnicas idénticas com individuos semelhantes;

- regra da pertinéncia: os documentos a serem analisados devem ser adequados,
para que deles possam ser retiradas informagdes que correspondam aos objetivos da
pesquisa.

A segunda etapa conhecida como exploragcdo do material € o processo mais
demorado. Sao realizadas operagdes de codificagdo, decomposi¢cdo ou enumeragao dos
dados. Nesta fase da Andlise de Conteudo, foram realizadas novas leituras para que
pudessem ser identificados aspectos que poderiam fazer parte de uma mesma ideia.
Estes agrupamentos foram identificados por meio de codificagées que tem como objetivo
“atingir uma representagao do conteudo, ou da sua expressao” (BARDIN, 2011, p. 129),
qgue depois podem expressar suas frequéncias numéricas. De acordo com Bardin (2011)
e Coutinho (2015), no processo da codificagdo ocorrem trés procedimentos: o recorte da
unidade de registro; a enumeragéao que se refere a forma que sera escolhida para realizar
a contagem das unidades de registro e, a categorizagdo momento de organizagéo das

categorias.
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Para categorizar as informacgdes das entrevistas, primeiramente foram codificadas

as unidades de registro definidas por Bardin (2011, p. 134) como:

E a unidade de significacdo codificada e corresponde ao segmento de contetido
considerado unidade de base, visando a categorizagao e a contagem frequencial.
A unidade de registro pode ser de natureza e de dimensdes muito variaveis.
Reina certa ambiguidade no que diz respeito aos critérios de distingdo das
unidades de registro. Efetivamente, executam-se certos recortes a nivel
semantico, por exemplo, o “tema”, enquanto que outros sao feitos a um nivel
aparentemente linguistico, como a “palavra” ou a “frase”.

Desta forma, levando em conta as carateristicas do grupo focal, que as entrevistas
devem ser baseadas em um didlogo entre os participantes e mediado pelo pesquisador,
caracterizando repostas ndo muito longas, optou-se pelo uso da palavra-tema como
unidade base que representa uma unidade de registro. Para conseguir dar sentido as

palavras, recorreu-se as unidades de contexto. De acordo com Bardin (2011, p. 137),

a unidade de contexto serve de unidade de compreensao para codificar a unidade
de registro e corresponde ao segmento da mensagem, cujas dimensdes
(superiores as da unidade de registro) sao Otimas para que se possas
compreender a significagdo exata da unidade de registro.

Para a categorizacdo das unidades de registro, foram considerados os trés
nucleos de investigagcao: Nucleo 1 — Dimensao epistemoldgica da Ciéncia; Nucleo 2 —
Dimenséo ensino e aprendizagem; e Nucleo 3 — Dimensao da formagao e da atividade
docente, que direcionaram as questdes realizadas aos licenciandos, previamente
estabelecidas para nortear o roteiro das entrevistas. Desta forma, as categorias deste

estudo foram definidas a priori, processo assim definido por Bardin (2011, p. 149):

E fornecido o sistema de categorias e repartem-se da melhor maneira possivel
os elementos a medida que vao sendo encontrados. Este € o procedimento por
“caixas” [...], aplicavel no caso de a organizagao do material decorrer diretamente
dos funcionamentos tedricos hipotéticos.

Partindo dos trés nucleos de investigagao, estabelecidos com base em tedricos da
area da epistemologia (POPPER, 1962; KUNH, 1971; BACHELARD, 1972; LAKATOS, 1982;
FEYERABEND, 1989; CHALMERS, 1993), do processo de ensino e aprendizagem
(MIZUKAMI, 1986; MATTHEWS, 2000; MORAES, 2003; BECKER, 2005; LIBANEO, 2011) e, da
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formacao e da atividade docente (SCHON, 1983; SHULMAN, 1986; PEREZ-GOMEZ, 1997;
GARCIA, 1999; GAUTHIER et al., 1998; TARDIF, 2011), foram pré-estabelecidas trés
categorias a saber: Categoria 1 — Visbes epistemologicas de Ciéncia; Categoria 2:
Ensino e aprendizagem e Categoria 3: Formacao e atividade docente. Para melhor
organizagao e discussao dos resultados, cada uma das categorias fora subdivididas em
subcategorias, estabelecidas tendo como base os indicadores de analise descritos no
Quadro 3. Categorizar implica em reunir sob um titulo as unidades de registro que
esbogam similaridades, simplificando os dados e apresenta-los de forma mais objetiva
(BARDIN, 2011).

A Ultima fase é a do Tratamento dos resultados a inferéncia e a interpretagao. Este
processo consiste em trabalhar com as decomposi¢des, o0s agrupamentos, as
enumeracgoes realizadas na etapa anterior onde foram descobertos temas comuns entre
os dados (categorias). No processo de interpretagdo dos dados € essencial que o
pesquisador se volte para a literatura utilizada para a fundamentacédo da pesquisa, pois
€ este o processo de relacionar os dados mais expressivos com as bases teoricas
utilizadas para dar embasamento ao trabalho que da consisténcia e sentido ao processo
de inferéncia e interpretacao (COUTINHO, 2015).

3.2.2.3 Modelo de Analise KVP

O modelo de analise Knowledge, Value, Practice (KVP) foi proposto por Clément
(2004) para a compreensao de contextos relacionados a abordagem dos cientistas, de
didatas, de professores, de alunos e de concepgdes presentes nos programas € manuais
escolares. Carvalho e Clément (2007) ressaltam que a utilizagdo do modelo KVP tem
contribuido com pesquisas que visam analisar concepgdes que despontam em meio a
trés polos (FIGURA 5): o Conhecimento (K) (“Knowledge” em inglés), que esta
relacionado aos conhecimentos oriundos das praticas cientificas, no entanto, leva-se em
conta também os conhecimentos que cada sujeito concebe, ou seja, conhecimentos que
podem estar proximos ou distantes daqueles considerados como pertencentes ao

universo cientifico. Os Valores (V), que estdo relacionados as opinides, crengas e
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ideologias, estando estritamente ligados com a atengdo que cada sujeito dispensa aos
conhecimentos. O polo P, esta relacionado a utilizagdo dos conhecimentos no sentido de
permitir, assimilar, reter, reformular o que considera util as praticas profissionais,
pessoais e/ou sociais (CLEMENT, 2004; CARVALHO; CLEMENT, 2007; CARVALHO,
2009).

Figura 5 — Representacdo do modelo de anélise KVP

Conhecimento cientifico:
Coerentes com as informagoes
aceitas pela comunidade
cientifica.

K

v P
Sistema de valores: Praticas sociais de referéncia:
Representagdo social, pontos Processo de aplicagdo as
de vista, filosofia espontanea, situacoes cotidianas individuais e
ideologias, religides, credos, sociais.
etc.

Fonte: Adaptado de CLEMENT (2006); CALDEIRA, ARAUJO, CARVALHO (2012).

Desta forma, ao elaborar as assertivas da Etapa 3, do instrumento de constituicdo
dos dados, com base no modelo KVP, levou-se em conta estas interagdes ao considerar
que a epistemologia da Ciéncia, o processo de ensino e aprendizagem e a formagéao e
atividade docente sdo permeados por tais polos.

Com isto, a investigacdo de como estes trés polos se organizam e se reelaboram
no processo de formagao inicial, perpassando pelas RS dos licenciandos e concluintes,
contribuiu para o entendimento de como estas interagdes estdo estruturadas e como se

refletem na constituicao do “Ser professor”.
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Para Clément (2010), o modelo de analise KVP e as RS, tragam suas relagdes a
partir do momento que o senso comum pode ser entendido de duas maneiras: uma em
que considera a dimensao individual, construida pelos individuos ao longo da vida de
forma que consiga compreender o que esta a sua volta e a outra baseada na dimensé&o
coletiva, em que as interpretacdes da realidade sdo compartilhadas por varias pessoas.

O autor traz definicbes do que para ele difere uma concepgado de uma RS. As
concepgdes sao “coeréncias identificadas pelo pesquisador a partir de respostas de uma
pessoa colocada em varias situagdes relativas & um determinado tema” (CLEMENT,
2010, p.57, traducdo da autora). As RS referem-se a “coeréncias identificadas pelo
pesquisador a partir de concepgdes individuais sobre o mesmo tema, identificadas em
varias pessoas (grupo social)” (CLEMENT, 2010, p.57, traducdo da autora).

Para realizar a analise por meio do modelo KVP, partiu-se do conjunto de
assertivas correlacionadas a partir da aplicacao do Método das componentes principais,

conforme descri¢ao realizada na validagao estatistica no subtopico 3.4 descrito a seguir.

3.4 Validagao semantica e estatistica do questionario (etapas 1, 2 e 3)

Como ja mencionado, este estudo faz parte de um projeto maior financiado pelo
CNPqg o qual envolve a participagdo de outros quatro cursos da area de Ciéncias da
Natureza, sendo que o mesmo foi aprovado tendo como objetivo o cumprimento de 11
metas a serem desenvolvidas, sendo uma delas, 3% Meta, a realizagdo da validagéo do

questionario utilizado para a constituicao de parte dos dados (Etapas 1, 2 e 3).

3.4.1 Validacao semantica do questionario

Este processo contou com a avaliagdo de seis professores pesquisadores
doutores na area de Ensino de Ciéncias, sendo dois do Ensino de Biologia, um da
Universidade Estadual de Londrina (UEL) e outro da Universidade Estadual do Oeste do
Parana (UNIOESTE); dois do Ensino de Fisica, um da Universidade Federal de Sao

Paulo (UNIFESP) e outro da Universidade Federal do ABC (UFABC); e dois do Ensino
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de Quimica, um da Universidade Federal de Sergipe (UFS) e outro da Universidade de
Séao Paulo (USP).

Esta etapa da validagdo seméantica também contou com a aplicagdo de um teste
piloto a 58 licenciandos do curso de Ciéncias Bioldégicas do segundo ano, periodo
matutino e vespertino da Universidade Estadual de Maringa. No instrumento foi reservado
um espago para os alunos expressarem suas opinides, duvidas e contribuicbes que
achassem necessarias.

Apos analise das contribuicbes dos pesquisadores e do teste piloto aplicado aos
licenciandos, foram realizadas algumas adaptagdes no instrumento de constituigdo de

dados, conforme Quadro 7.

Quadro 7 — Mudangas realizadas no processo de validagdo semantica, apds contribuicao dos
pesquisadores e aplicagao do teste piloto a licenciandos em Ciéncias Bioldgicas

Professores pesquisadores Teste piloto (licenciandos)
Etapa 1 Nao houve indicacao de | Nao  houve indicagdo  de
mudancas mudancas
Etapa 2 Aperfeicoamento da redagdo da | Ndo  houve indicagdo de
pergunta P12 mudancas
Etapa 3 Aperfeicoamento da redacdo de | Exclusdo de uma assertiva
16 assertivas e exclusdo de duas

Fonte: A autora.

Deste modo, o questionario final sofreu alteragdes na pergunta 12 (P12), da Etapa
02 e na Etapa 03, a qual passou a ter um total de 81 assertivas, de 84 estipuladas

inicialmente.

3.4.2 Validagao estatistica do questionario

A validagao estatistica foi realizada por meio do tratamento dos dados obtidos
apos a aplicacdo do instrumento a 316 licenciandos do primeiro e do ultimo ano dos
cursos de licenciatura em: Ciéncias da Natureza, Ciéncias Biologicas, Fisica, Quimica e
Pedagogia de cinco universidades: Universidade Estadual de Maringa, Instituto Federal

do Parana (IFPR)/Foz do Iguagu, Universidade Tecnolégica Federal do Parana
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(UTFPR)/Campo Mourao, Universidade Regional do Noroeste do Estado do Rio Grande
do Sul (UNIJUI)/ljui e, de Portugal, a Universidade do Minho (UMINHO)/Braga.

Partindo das 81 assertivas que compuseram a Etapa 03 do questionario, o primeiro
procedimento realizado foi a avaliagédo da confiabilidade do instrumento, por meio da
mensuragao da correlagdo média das respostas obtidas. Para isto, foi aplicado o teste
Alpha de Cronbach, o qual permite valores nos intervalos de 0 a 1 e também entre 0 a -
1, sendo considerado valores aceitaveis igual ou superior a 0,70, (MAROCO; GARCIA-
MARQUES, 2006).

O valor do Alpha de Cronbach, obtido foi de 0,4, o qual ndo esta dentro dos
parametros aceitaveis encontrados na literatura. Desta forma, optou-se pela utilizacdo da
analise fatorial com trés componentes, por meio da aplicagdo da Analise das
Componentes Principais. A analise fatorial € importante quando se deseja explicar
determinada situacdo de analise por meio de uma quantidade menor de variaveis
(ALENCAR FILHO; ABREU, 2005).

Para proceder a utilizacdo da analise fatorial, foram realizados dois testes: o teste
de Kaiser-Meyer-Olklin (KMO) e o teste de Esfericidade de Bartlett. O teste de KMO,
permite a obtencao de valores entre 0 e 1, sendo o valor aceito estatisticamente = 0,7.
Nesta validagédo, o valor obtido foi de 0,7, ou seja, foi satisfatorio. O segundo teste
realizado, foi o teste de Esfericidade de Bartlett. Para ser significativo de acordo com
autores como Figueiredo Filho; Silva Junior (2010) e Shneider (2015) é necessario um
valor de (p<0,05). Neste caso, o valor obtido também foi satisfeito ao obter-se um
p<0,000.

Feito todo este processo foi rodada utilizando o software Statistical Package for
the Social (SPSS) a analise fatorial, a partir da qual gerou um quadro com trés
componentes, apos rodar esta analise, foi preciso analisar a correlagao da carga fatorial,
que segundo Figueiredo Filho e Silva Junior (2010), deve ser = 0,3. Desta forma, foram
excluidas 30 assertivas (05, 06, 11, 13, 16, 21, 23, 25, 29, 32, 35, 37, 38, 42, 43, 45, 48,
51, 53, 54, 57, 59, 60, 63, 66, 68, 71, 74, 76 e 79), que apresentaram valor inferior a 0,3,
restando 51 assertivas correlacionaveis. Apdés a exclusdo destas assertivas, o SPSS

excluiu 59 questionarios, dos 316 iniciais, considerando para analise 257.
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O préximo passo foi realizar novamente o teste de Alpha de Cronbach, obtendo
entdo valor de 0,7, que é aceito conforme literatura (MAROCO; GARCIA-MARQUES,
2006).

Deste modo, atendidas as condi¢cdes para a realizagdo da analise fatorial, pode-
se aplicar a Analise das Componentes Principais (PEROBELLI et al., 1999),
procedimento que possibilitou separar as assertivas em trés grupos tomando como base
as cargas fatoriais mais altas, conforme o Quadro 8.

Quadro 8 — Analise das Componentes Principais de acordo com suas cargas fatoriais

Assertivas Componentes
N.
1 2 3

1 Toda observagao é feita a partir de alguma teoria. 0,365 -0,130 0,083

2 Os alunos podem aprender qualquer conteudo cientifico a 0,408 0,010 0,009
partir da observacgdo e experimentagcao

3 A docéncia é exclusivamente uma capacidade inata da 0,387 0,043 0,168
pessoa, portanto, € necessario dom e vocagao para
exercé-la

4 A ciéncia e a tecnologia se desenvolvem de forma 0,462 -0,157 0,028
extraordinaria, de modo que num futuro préximo
vivenciaremos a cura de todas as doengas

7 A ciéncia resulta exclusivamente da acumulagao linear de 0,550 -0,283 0,106
novas teorias e descobertas

8 O processo de ensino e aprendizagem de ciéncias deve 0,563 -0,161 0,197
priorizar a transmiss&o de conhecimentos

9 Conhecer em profundidade o conteudo da disciplina & 0,480 -0,290 0,091
suficiente para ensina-lo

10 A Ciéncia se desenvolve por meio de processos indutivos 0,456 0,052 -0,127
que resultam da aplicagdo do método cientifico

12 Considero que a capacidade de analisar o proprio modo de 0,083 0,447 -0,128
pensar, de agir e indagar sua pratica na busca de melhora-
la, sdo as principais caracteristicas de um professor
reflexivo

14 As aulas de ciéncias naturais devem possibilitar a 0,482 -0,182 0,198
memorizagao e repeticdo das informacdes transmitidas

15 Os saberes docentes provém da formagao, da experiéncia 0,259 0,358 -0,089
profissional e da analise da pratica

17 A eficacia da aprendizagem resulta prioritariamente das 0,440 -0,004 -0,137
técnicas e materiais didaticos empregados

18 Um professor que domina o conteudo pode abrir mao de 0,381 -0,172 0,034
planejar suas atividades

19 O Conhecimento é produto do trabalho individual de 0,401 -0,320 0,027
cientistas considerados génios

20 As aulas das ciéncias devem ser planejadas com base no 0,476 -0,202 0,010
método utilizado na Ciéncia, ou seja, no método cientifico

22 Na ciéncia o conhecimento origina -se diretamente da 0,388 0,170 -0,065
observagéo e interpretagao dos fatos
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24

A formacao inicial ou continuada tem contribuido para que
eu me torne um profissional autbnomo, critico e reflexivo

0,257

0,357

-0,288

26

A avaliagao deve ter como foco a verificagdo da aquisi¢ao
de conhecimentos cientificos pelos alunos

0,460

0,047

0,008

27

Os alunos reconhecem como um bom professor aquele
que compreende o conteudo da disciplina e a forma
didatico-pedagdgica de como ensina-la

0,435

0,308

-0,074

28

O conhecimento se origina prioritariamente da interacao
entre o investigador e o fenémeno investigado

0,129

0,351

-0,260

30

Considero a docéncia um sacerdécio, ou seja, uma missao
em resposta a minha vocagéao

0,488

0,081

0,124

31

O conhecimento cientifico é fruto da produgdo humana,
sendo socialmente construido e, por isso, & provisorio

0,012

0,524

0,768

33

A énfase nos produtos da atividade cientifica, ao invés dos
processos de sua construgao, cria obstaculos a
compreensao da ciéncia

0,133

0,462

-0,318

34

As salas de aula das ciéncias naturais devem ser um
laboratdrio, onde se realizam praticas que permitam
redescobertas cientificas

0,465

0,020

0,120

36

Na construcado do conhecimento cientifico € mais
importante o produto do que o processo pelo qual esse
conhecimento foi produzido

0,365

-0,342

0,016

39

Ao basear-se na observagao e experimentagao, o
conhecimento cientifico é seguro, objetivo e inquestionavel

0,485

-0,219

0,074

40

O ensino de ciéncias deve possibilitar ao aluno vivenciar o
método cientifico, de modo a leva-lo a redescobrir
conceitos cientificos

0,446

0,250

-0,057

41

Um dos saberes docentes é reconhecer se os alunos
sabem empregar o conhecimento cientifico para explicar
diferentes situagdes da vida cotidiana

0,278

0,422

-0,274

44

Durante o curso de Licenciatura sao/foram oportunizadas
reflexdes e vivéncias didatico-pedagdgicas fundamentais
para minha seguranca profissional

0,312

0,168

-0,037

46

No processo de avaliagdo é importante exigir que o aluno
descreva a teoria que explica o fenémeno

0,011

0,396

0,671

47

O desempenho profissional do professor depende
basicamente de suas caracteristicas pessoais (inteligéncia,
motivagéo etc.)

0,457

-0,067

0,079

49

O aluno aprende somente quando observa, elabora
hipoteses, as defende e busca invalidar as outras pela
experimentagao

0,415

0,096

-0,079

50

Um aspecto essencial na formacgao inicial e continuada é o
de oportunizar que os professores aprendam a ensinar por
meio da analise e interpretagdo da sua propria atividade
docente

0,181

0,451

-0,288

52

As estratégias de ensino utilizadas nas aulas das ciéncias
naturais devem possibilitar ao aluno a auto-orientagéo de
sua aprendizagem

0,457

0,211

-0,193

55

O ensino deve favorecer o auto-desenvolvimento, a
realizagcéo pessoal, possibilitando ao sujeito aprender a
aprender

0,066

0,516

0,799

56

O professor é um técnico que apresenta habilidades
pedagdgicas para dominar as aplica¢cdes do conhecimento
cientifico

0,545

-0,046

-0,087
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58 Os objetivos do ensino das ciéncias naturais devem partir 0,069 0,325 -0,194
das necessidades concretas do contexto histérico
sociocultural em que se encontram os sujeitos

61 Por meio do trabalho no laboratério, o aluno se envolve 0,465 0,116 -0,054
pessoalmente na atividade cientifica, podendo tornar-se
um cientista

62 Durante sua formagao e vida profissional o professor -
necessita desenvolver um saber proprio de sua profissao 0,083
que outros ndo dominam
64 Ao se almejar o desenvolvimento pessoal e a autonomia do | 0,324 -0,170 0,192
aluno, toda intervengao torna-se ameacgadora e inibidora da
aprendizagem

65 O professor deve ser capaz de gerir e mobilizar varios 0,106 0,431 -0,285
recursos tedricos e praticos para resolver problemas reais,
entre os quais, o de assumir a diversidade existente entre

0,454 -0,319

os alunos

67 Os erros dos alunos devem servir para o desenvolvimento 0,196 0,451 -0,152
de agbes de superagéao das dificuldades de aprendizagem
do aluno

69 Para mim, todas as formas de conhecimento devem ser 0,369 -0,304 -0,029

substituidas pelo conhecimento cientifico, uma vez que,
por ser testado, apresenta maior validade

70 Os conhecimentos apreendidos pelo aluno na sua vida 0,069 0,468 0,818
cotidiana podem se tornar obstaculos para a aprendizagem
de conceitos cientificos

72 As ideias que os alunos tém sobre os fendmenos naturais 0,401 -0,069 -0,004
séo erros que o professor tem que substituir por ideias
corretas

73 O professor das Ciéncias deve fundamentar sua pratica 0,008 0,383 0,703

nas problematicas sociais, culturais e ambientais
75 Diante de um novo desafio, o sujeito mobiliza seus -
esquemas de agdes e modifica-os para resolver o 0,159
problema
77 Em fungéo das caracteristicas pessoais, o professor utiliza 0,334 0,217 -0,171
varias estratégias de ensino e propde diferentes atividades
de aprendizagem aos alunos

78 O professor deve propor atividades interativas para que o 0,301 0,286 -0,157
aluno aprenda com os colegas mais experientes
80 Entendo que tenho que avaliar para identificar se os alunos 0,352 0,207 -0,103
elaboram argumentos coerentes e consistentes sobre um
dado fenémeno

81 As atividades experimentais devem demonstrar a 0,576 -0,042 0,001
veracidade dos conceitos cientificos transmitidos pelo
professor e/ou livro didatico

Fonte: Autoria dos participantes do projeto aprovado pelo Edital Universal do CNPq 14/2014, sob registro
n. 447784/2014-5.

0,313 -0,218

Partindo da classificacdo previamente realizada para cada uma das 81 assertivas
em K, V ou P, conforme Anexo, foi possivel redistribui-las em trés componentes (polos

de analise) do modelo KVP, conforme Quadro 9.
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Desta forma, em cada uma das trés colunas foram encontradas assertivas
referentes as trés dimensdes da investigagédo descritas anteriormente (Epistemologica

da Ciéncia, Ensino e Aprendizagem e Formacao e atividade docente.

Quadro 9 — Resultados obtidos ap6s a validagao estatistica

Valores (V) Praticas (P) Conhecimentos (K)
1,2,3,4,7,8,9, 10, 14,17, 18, 12, 15, 24, 28, 33, 41, 50, 58, 31, 46, 55, 70, 73
19, 20, 22, 26, 27, 30, 34, 36, 62, 65, 67, 75

39, 40, 44, 47, 49, 52, 56, 61,
64, 69, 72, 77, 78, 80, 81.
Fonte: Autoria dos participantes do projeto aprovado pelo Edital Universal do CNPq 14/2014, sob registro
n. 447784/2014-5.
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4 RESULTADOS E DISCUSSOES

4.1 Abordagem estruturalista — evocacgao livre de palavras

A partir dos critérios da abordagem estruturalista fundamentada por Abric (2001),
foram construidos os Quadros de Quatro Casas (Quadros 9 a 14), para os licenciandos
ingressantes e concluintes das duas universidades investigadas.

Para a discussdo dos grupos semanticos pertencentes ao primeiro quadrante,
foram utilizadas as justificativas que os licenciandos fizeram para cada uma das cinco
palavras que descreveram. Dessa forma, para identificar cada um dos licenciandos,
foram utilizados: um cédigo, conforme descrito na metodologia, seguido do grau de

importancia (G) que atribuiram a palavra por eles descrita.

4.1.1 Licenciandos ingressantes da Universidade A

Por meio da aplicagdo do TALP, os licenciandos ingressantes da Universidade A
descreveram um total de 190 palavras. Conforme critério adotado na metodologia, foram
excluidas 63 palavras, restando 127, as quais foram organizadas em 27 grupos
semanticos. A frequéncia média (F) dos grupos semanticos foi de 4,7 e a Ordem Média
de Evocacado (OME) igual a 2,9. Partindo desses valores, os grupos semanticos foram

sistematizados, conforme o Quadro 10.

Quadro 10 - Quadro de Quatro Casas construido a partir das palavras evocadas pelos
ingressantes em Quimica (licenciatura) da Universidade A, referente ao termo indutor “Ser
professor de Quimica” (n= 38)

Nucleo Central - Elementos Centrais - 1° Primeira Periferia - 2° quadrante
quadrante
Alta f e baixa Ordem Média de Evocacoes Alta f e alta Ordem Média de Evocacbes
f24,7 e ome<2,9 f24,7 e ome=2,9
Grupo semantico de palavras f ome Grupo semantico de f | ome
palavras
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Experimentos 10 2,8 Dedicado 9| 3,2
Conhecimento 12 1,7 Laboratério 9| 34
Ensinar 7 1,7 Dificil/obstaculos 6| 4,0
Coragem/Determinagao 7 2,3 Empatia/lnteragao 6| 3,0
Realizagao pessoal 5| 4,0
Atomo/Elemento quimico | 5| 3,0

Elementos Intermediarios - 3° quadrante Segunda Periferia - 4° quadrante

Baixa f e baixa Ordem Média de Evocacgdes Baixa f e alta Ordem Média de
f<4,7 e ome<2,9 Evocacdes
f<4,7 e ome=2,9
Grupo semantico de palavras f ome Grupo semantico de f | ome
palavras

Pesquisa 4 2,7 Paciéncia 4 | 3,7
Educacéo 4 2,2 Processo de formacéao 4 | 3,7
Didatica 4 1,2 Futuro 3| 4,0
Profissao 3 2,7 Inteligéncia 3| 3,3
Alunos 3 2,3 Descobertas/Inovagao 3| 3,0
Aprender 3 2,3 Natureza/ambiente 3| 3,3
Amor 2 2,0 Relatérios 2| 4,5
Dindmico 2 1,5 Criatividade 2| 3,5
Adolescentes 2| 3,0

Fonte: A autora.

No primeiro quadrante, ficaram dispostos quatro grupos semanticos. Esta posi¢cao
dos grupos, conforme apresentado na metodologia, corresponde as ideias mais estaveis
e salientes no discurso dos participantes a respeito do objeto de investigacéo, que, nesta
pesquisa, € o “Ser professor”. Dessa forma, os grupos semanticos que correspondem as
possiveis RS dos ingressantes da Universidade A foram: “Experimentos”,
“Conhecimento”, “Ensinar” e “Coragem/Determinagdo”, os quais apresentam maior
frequéncia e melhor ome, o que significa dizer que sdao grupos compostos por maior
quantidade de palavras, as quais também foram as mais prontamente evocadas (ABRIC,
2001), lembrando que o grau de evocagao é mensurado por meio do grau de importancia
de um (mais importante) a cinco (menos importante), atribuido a cada palavra descrita
pelos licenciandos. A seguir, apresentamos algumas justificativas para cada um dos

grupos semanticos:

- Grupo semantico — Experimentos:
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LIAO4 — G(2): Forma de visualizar, confirmar uma teoria, fazer um experimento
que comprove o que diz a teoria, facilita o aprendizado.

LIA20 — G(3): Com eles, na prética, conseguimos notar o que estudamos na
teoria.

LIA35 — G(5): Realizar experimentos “ilustrar’ o conteudo tedrico ensinado em
sala de aula e diversificando as aulas, além de ser uma atividade “diferenciada”
(grifo do licenciando).

LIA37 - G(5): Se usa muito no curso e através deles descobrirds novas teorias.

LIA15 - G(2): Quimica sempre pensamos em experimentos tanto por ser algo
diferente quanto interessante.

LIA36 - G(1): O professor de ciéncias visualiza experiéncias, explosdes, algo
divertido vivenciado no laboratério.

No ambito da analise das justificativas desses licenciandos, é possivel identificar
a concepgao empirico-indutivista de Ciéncia, por meio de termos como: confirmar uma
teoria, notar o que estamos estudando na teoria, ilustrar o conteudo tedrico.

Esta visdo de Ciéncia, segundo a qual a teoria € compreendida como um dogma,
pronta e acabada, e os experimentos tém a funcdo de comprova-la em laboratério de
forma sistematizada pelo professor, sendo o aluno visto como agente passivo, que realiza
0 que esta no roteiro de atividades experimentais, vem sendo confrontada e questionada
por varios pesquisadores. Dentre eles, Silva e Zanon (2000) e Suart e Marcondes (2009)
se dedicam ao estudo da importancia da experimentacdo no ensino de Quimica, como
constituinte do processo de ensino e de aprendizagem, a qual n&o deve ser realizada
como uma atividade isolada e livre de reflexdes.

Por meio de justificativas como a do LIA37, foram identificadas afirmagdes que se
referem a descoberta de teorias pela pratica. Dessa forma, € possivel afirmar a presenga
da dicotomia teoria e pratica entre os licenciandos ingressantes da Universidade A que
participaram desta investigacdo. Para que se possa proporcionar aos alunos uma
aproximagao com o trabalho cientifico, € importante salientar as relagdes inerentes entre
a teoria, a pratica e, ainda, as relagdes culturais, sociais, econdémicas e politicas (GIL-
PEREZ et al., 1999; GONCALVES; MARQUES, 2006).

Associar intrinsecamente a realizagdo de aulas experimentais a diverséo,

motivagao, tornando as aulas diferenciadas, também foi um dos aspectos que remetem
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a possivel presenca de RS entre os licenciandos ingressantes da Universidade A,
conforme expresso nas justificativas do LIA15 e do LIA36.

Nesse sentido, Giordan (1999) ressalta que esses atributos designados as
atividades experimentais, de motivar os alunos, sdo importantes quando € necessario
trabalhar com alguma atividade que promova o dialogo com aqueles alunos que estao
dispersos na aula; no entanto, alguns pesquisadores criticam isso (GALIAZZI;
GONCALVES, 2004; GONCALVES; MARQUES, 2006), afirmando que, muitas vezes, o
experimento é realizado apenas como uma tentativa de prender a atencao dos alunos.

No decorrer da aplicagado de uma atividade experimental, é importante pensar ndo
s6 na execugao do experimento, por meio do manuseio de vidrarias e reagentes, mas
também na insercdo de outras atividades e estratégias que possam contribuir para a
aprendizagem e que fagam sentido para o aluno (SUART, 2014; COSTA; MARTINS;
SILVA, 2017).

Para isso, € importante sentir-se como parte do processo, dando-lhe oportunidade
de formular problemas, propor hipéteses e situacdes que possa soluciona-los. Em meio
ao desenvolvimento, podem ser utilizadas estratégias como, por exemplo, “a solicitagao
de registros escritos dos fendmenos observados, questionamentos realizados no
decorrer do experimento [...]” (OLIVEIRA, 2010, p. 142). Além disso, a realizagdo de
atividades experimentais nas escolas e universidades devem proporcionar espagos de
discussdes, reflexdes, proposi¢cdes e (re)construgcdo de ideias, de forma critica e
problematica (SUART; MARCONDES, 2009; COSTA; MARTINS; SILVA, 2017).

Os grupos semanticos “Conhecimento” e “Ensinar” fazem referéncia a forma como
os licenciandos ingressantes entendem como o professor deve agir em sala de aula para
conseguir perfazer o processo de ensino e de aprendizagem dos conteudos especificos.

Para esses dois grupos, sao destacadas as seguintes justificativas dos licenciandos:

- Grupo seméantico — Conhecimento:

LIA32 — G(4): Pois quando possuimos vasto conhecimento em um assunto
conseguiremos transmitir melhor o conhecimento.

LIA34 G(1): O conhecimento cientifico € a palavra mais importante, onde o aluno
busca no professor, pois os outros conhecimentos ele adquire na vivéncia.
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- Grupo semantico — Ensinar:

LIA33 — G(1): Digamos que esse papel é a maior prioridade do professor em sala
de aula, ensinar o aluno de maneira sucinta que ele possa entender o conteudo
e que ele nao va para casa com ainda mais duvidas.

Essas colocagdes, possivelmente, sdo reflexos da presenca de RS, constituidas
por aspectos que consideram que o importante, na formagao de um professor, € saber
passar bem o conteudo que ele aprendeu no decorrer de sua formagéao e que, para isso,
basta dominar os conhecimentos especificos da disciplina.

Ao encontro dessa concepgao, Silva e Oliveira (2009, p. 45) sublinham:

Formar um professor de Quimica exige que, ao final do curso de graduagéo, o
licenciado garanta bom conhecimento sobre Quimica e sobre como se ensinar
Quimica, o que envolve muitos aspectos, pois para se ensinar algo de modo
significativo é preciso transitar muito bem pela area da Quimica e pela area de
Ensino de Quimica.

Nessa perspectiva, conhecer o conteudo quimico e saber ensina-lo deve fazer
parte da formagao docente; no entanto, o saber ensinar ndo deve consistir apenas em
saber passar conteudo aos alunos. Essa visdo de ensino vincula-se fortemente as
proposigdes da racionalidade técnica (GATTI, 2011; SCHNETZLER, 2012; BRAGA,
2018), que “valoriza o como fazer, em que as disciplinas de cunho pedagdgico se
assemelham mais a manuais prescritivos em que o licenciando aprende como proceder
nas situagdes de ensino” (BRAGA, 2018, p. 39), que ainda influencia praticas docentes
na Educacao Basica e no Ensino Superior.

Os saberes apreendidos com a experiéncia ndo devem ser negados como parte
do processo de tornar-se professor, mas é importante ressaltar que os saberes que os
professores adquirem com a experiéncia do trabalho de vivéncias diarias em sala de aula
nao devem ser tratados como mera construcdo que ocorre de forma automatica com o
passar dos anos, mas como oportunidade de reflexdo sobre sua pratica (PIMENTA,
2012b).

As palavras que compuseram o grupo semantico “Coragem/Determinagao”

apresentaram forte tendéncia em reconhecer aqueles que optam pela atividade docente
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como pessoas corajosas e determinadas, sendo estes adjetivos préprios de quem faz a
escolha pela licenciatura, conforme destacado a seguir:

- Grupo seméantico — Coragem/Determinagao:

LIAO7 — G(2): O professor € um sindnimo de coragem quando decide fazer
licenciatura.

LIA34 — G(1): Para ser professor, & necessario ter coragem pelo fato da
desvalorizagado do governo e da sociedade, onde quem faz licenciatura outras
pessoas dizem que irdo passar fome, ou que ndo fazemos nada.

A figura do professor, para esses licenciandos, apresenta nuances de carater
vocacional e, apesar de nao ter ficado explicito, é passivel de entendimento quando
afirmam que o professor € sinbnimo de coragem e determinagao. Vale lembrar que esses
aspectos ja eram compartilhados pelos licenciandos antes do ingresso na universidade,
levando em conta que, quando os dados foram coletados, as aulas haviam iniciado ha
apenas 15 dias. Esses resultados apresentam semelhangcas com um estudo de Pinto
Neto, Queiroz e Zanon (2009), que analisaram as visdes de licenciandos em Quimica e
Fisica e concluiram que os futuros professores percebem a docéncia como um ato
“marcado por um certo voluntarismo” (p. 86).

Nessa perspectiva, de acordo com a TRS, “esses aspectos sdo padronizados pelo
acesso a informacéo, por interesses profissionais ou ideologicos, e determinam a
pertinéncia e a propria representacdo” (HILGER; STIPCICH; MOREIRA, 2017, p. 1303).

A forma como os licenciandos ingressantes da Universidade A compreendem o
“Ser professor de Quimica” esta ligada a imagens compartilhadas socialmente e aceitas
de forma convencional e prescritiva. Pela convencionalidade, as RS “ddo uma forma
definitiva, as localizam em uma determinada categoria e gradualmente as colocam como
um modelo de determinado tipo, distinto e partiihado por um grupo de pessoas”
(MOSCOVICI, 20003, p. 34). A prescricao é uma forga, “uma combinagédo de uma
estrutura que esta presente antes mesmo que nés comecemos a pensar e de uma
tradigdo que decreta o que deve ser pensado” (MOSCOVICI, 2003, p. 36).

Assim, esses licenciandos expressam visdes de senso comum, as quais nao sao
apenas concepgdes ou ideias, mas RS objetivadas em aspectos que provavelmente

foram com eles compartilhados sobre o “Ser professor” no decorrer da Educacao Basica,
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na escola, na familia ou na midia, como, por exemplo, a importancia de saber bem os
conteudos a serem ensinados, sem levar em conta de como esses conteudos serao
construidos com os alunos, a ligacéo direta que fazem do professor com caracteristicas
que, segundo eles, sdo proprias da docéncia, como a coragem e a determinagao. E, mais
especificamente ligados aos aspectos do professor de Quimica, tem-se a importancia da
realizagdo de aulas experimentais, permeadas por RS, ao passo que as compreendem
de forma ténue como fonte de ilustragcéo e diversificacado de atividades.

Com relagao ao processo da ancoragem (MOSCOVICI, 2003), em que a imagem
que formaram sobre o ser professor € nomeada, € realizada utilizando para isso
caracteristicas socialmente compartilhadas e expressas em cada um dos grupos

semanticos apresentados e discutidos.

4 1.2 Licenciandos concluintes da Universidade A

Para os licenciandos concluintes do curso de licenciatura em Quimica da
Universidade A, o TALP resultou em um total de 50 palavras, dentre as quais 15 foram
excluidas por terem frequéncia igual a um, e as outras 35 palavras foram organizadas
em 13 grupos semanticos. O Quadro de Quatro Casas foi construido com base na

frequéncia média F(2,8) e na OME média (3,1), resultando no Quadro 11.

Quadro 11 - Quadro de Quatro Casas construido a partir das palavras evocadas pelos
concluintes em Quimica (licenciatura) da Universidade A, referente ao termo indutor “Ser
professor de Quimica” (n= 10)

Ntcleo Central - Elementos Centrais - 1° Primeira Periferia - 2° quadrante
quadrante

Alta f e baixa Ordem Média de Evocagodes Alta f e alta Ordem Média de Evocacgoes
f>2,8 e ome< 3,1 f>2,8 e ome= 3,1

Grupo semantico de palavras f | ome | Grupo semantico de palavras | f | ome
Aluno 4 2,0 Organizado 3| 4,0

Conhecimento 3 1,7 Ensinar 3| 3,7
Didatica 3 1,7
Elementos Intermediarios - 3° quadrante Segunda Periferia - 4° quadrante
Baixa f e baixa Ordem Média de Evocacgdes Baixa f e alta Ordem Média de
f<2,8 e ome<3,1 Evocacdes

f<2,8 e ome=3,1
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Grupo semantico de palavras f | ome | Grupo semantico de palavras | f | ome
Formar cidadao critico 2 3,0 Escola 4| 3,7
Reflexivo 2 3,0 Motivador 2| 45

Falta de reconhecimento 2 3,0 Contextualizagao 2| 35
Reflexivo 2| 3,0

Falta de reconhecimento 2| 3,0

Fonte: A autora.

Os grupos semanticos que compdem o primeiro quadrante e, consequentemente,

as possiveis RS desses licenciandos s&o: “Aluno”, “Conhecimento” e “Didatica”.

O grupo “Aluno” foi representado pelas seguintes justificativas:

- Grupo semantico — Aluno:

LCAO7 — G(1): Os alunos séo a parte mais importante do processo de ensino-
aprendizagem, sendo que sem eles o processo ndo existe.

LCAO02 — G(2): As informagdes estdo escancaradas por toda a parte, logo cabe
ao professor mediar os alunos para que eles saibam usufruir dessas informacgoes.

LCA09 — G(1): Independente da area, o ser professor tem um objeto fundamental
para seu trabalho, que é o aluno.

A presencga desse grupo entre os concluintes coopera para a compreensao de que
0s anos da graduacdo, de alguma forma, (re)elaboraram as RS dos licenciandos ao
voltarem seus olhares para o aluno, percebendo-os como parte importante no exercicio
da docéncia (STEDILE, 2008).

Além disso, os licenciandos concluintes abordaram o termo mediar, em uma das
justificativas (LCAQ2). Essa reconstrugao das representagdes pode ser explicada pelas
discussdes proporcionadas a esses alunos no decorrer da formacgao inicial,
principalmente e também no desenvolvimento do estagio supervisionado.

Nesse sentido, discussdes acerca do processo de ensino e de aprendizagem tém
contribuido para que os professores em formacao reflitam sobre o papel do professor, do
aluno no contexto escolar, além das tendéncias e estratégias de ensino (MIZUKAMI,
1986).

Na literatura, os trabalhos de Pinto Neto, Queiroz e Zanon (2009) e Miranda,
Rezende e Lisbda (2015) também apresentam reflexées que indicam que os licenciandos

em fase final da graduacao tiveram suas RS acerca da centralidade da figura do professor



143

transformadas, abrindo espago para as necessidades pedagdgicas na formagado do
aluno.

O segundo grupo semantico, “Conhecimento”, também esta entre os elementos
nucleares dos ingressantes (Quadro 09). No entanto, nas descrigdes realizadas pelos
concluintes para as palavras que compuseram esse grupo, foram encontradas algumas
diferencas.

Entre a maioria dos licenciandos concluintes, o grupo “Conhecimento” apresentou
mudanga ao se voltarem também para a importancia do saber pedagdgico junto ao saber

cientifico, conforme destacado nas justificativas a seguir:

- Grupo seméantico — Conhecimento:

LCAO08 — G(5): O saber pedagdgico é essencial para ensinar ciéncias, juntamente
com o saber o conteudo, possibilitado ao professor pela licenciatura, e
possibilitando aos alunos uma formagéao critica para poder agir como cidadaos
conscientes.

LCA10 — G(2): O professor precisa dominar o conteudo além de dominar
diferentes estratégias de ensino.

Essa ampliagao do “Ser professor de Quimica”, para os concluintes, contribui para
que novas formas de perceber o professor sejam concebidas por meio da abordagem
conjunta dos conhecimentos especificos, pedagogicos e profissionais (PINTO NETO;
QUEIROZ; ZANON, 2009).

Em relacdo ao grupo “Didatica®, os concluintes o caracterizaram como um
processo de desenvolvimento de estratégias que contribuem para o ensino e a

aprendizagem, conforme expresso por LCA06 e LCA10:

- Grupo semantico — Didatica:

LCA06 — G(1): Um professor deve exercer a atividade com métodos alternativos
que fujam da tradicional transmissdo de conhecimento.

LCA10 — G(1): Em geral, para ser um bom professor, deve-se ter uma boa
didatica e esta didatica, para um professor de ciéncias, vai depender de como ele
entende a Ciéncia.
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Em meio a essas descricdes, esses alunos mencionaram a importancia da
utilizacao de diferentes estratégias de ensino e o reconhecimento de que a forma como
o futuro professor ensinara sera pautada na visao de Ciéncias que compartilha.

Nessa perspectiva, as possiveis RS compartilhadas pelos concluintes referentes
ao grupo didatica estdo relacionadas ao fato de ndo saberem ao certo quais séo os
meétodos alternativos que poderéo utilizar, estando essa expresséo bastante em voga nos
atuais cursos de formacéao inicial e nos documentos oficiais, como nas Diretrizes
Curriculares Nacionais para os Cursos de Quimica (DCNQ), ao ressaltarem que o
licenciado devera “ter habilidades que o capacitem para a preparagao e desenvolvimento
de recursos didaticos e instrucionais relativos a sua pratica e avaliacdo da qualidade do
material disponivel no mercado [...]" (BRASIL, 2001, p. 6).

Comparando os resultados obtidos por meio da abordagem estruturalista (ABRIC,
2000), é possivel afirmar que tanto os ingressantes quanto os concluintes compartilham
RS sobre o objeto “Ser professor de quimica”. No entanto, as RS ndo sdo as mesmas;
isso se justifica ao analisarmos a diferenga na composi¢ao dos grupos semanticos do
primeiro quadrante, dos dois Quadros de Quatro Casas (Quadro 09 e Quadro 10), e as
explicacdes dadas para as palavras que os compuseram, sendo mais bem elaboradas e
mais proximas do universo reificado aquelas propostas pelos concluintes.

Reafirmando, o processo de formagéo inicial tem contribuido para a reelaboragao
e reinterpretacdo da realidade do futuro professor; no entanto, as novas praticas,
desenvolvidas no decorrer da formacgao inicial, “ndo sao totalmente contraditérias com o
nucleo central” (ABRIC, 2000, p. 36). Neste caso, o sistema periférico consegue defender
o nucleo central, envolvendo, em sua estrutura, aspectos ja conhecidos pelo grupo social.
Dessa forma, ocorrem transformagdes do tipo progressiva, ou seja, hdao ocorre explosao

do nucleo que mudara de imediato as RS dos licenciandos.

4.1.4 Licenciandos ingressantes da Universidade B

O TALP foi aplicado a 38 ingressantes do curso de licenciatura em Quimica, da
Universidade B, resultando em um total de 190 palavras. A partir dessas palavras, foram

excluidas 50 que tiveram frequéncia igual a um e, com o restante (140), foram
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organizados 44 grupos semanticos. O Quadro de Quatro Casas foi construido com base

na frequéncia média F(3,1) e na OME média (3,0), resultando no Quadro 12.

Quadro 12 — Quadro de Quatro Casas construido a partir das palavras evocadas pelos
ingressantes em Quimica (licenciatura) da Universidade B, referente ao termo indutor “Ser
professor de Quimica” (n= 38)

Nicleo Central - Elementos Centrais - 1° Primeira Periferia - 2° quadrante
quadrante
Alta f e baixa Ordem Média de Evocacoes Alta F e alta Ordem Média de Evocacgoes
23,1 e ome<3,0 23,1 e ome=3,0
Grupo semantico de palavras f | ome | Grupo semantico de palavras | f | ome
Conhecimento 7 2,1 Paciéncia 7| 3,5
Empatia 6 2,7 Louco 6| 3,5
Inteligente 6 2,2 Ensinar 6| 3,0
Didatica 5 2,6 Experimentos 4| 35
Dedicacgao 5 2,2 Corajoso 4| 3,2
Responsabilidade 4 2,2 Questionar 41 30
Elementos Intermediarios - 3° quadrante Segunda Periferia - 4° quadrante
Baixa F e baixa Ordem Média de Evocacoes Baixa F e alta Ordem Média de
f<3,1 e ome<3,0 Evocagdes
f<3,1 e ome=3,0
Grupo semantico de palavras f | ome | Grupo semantico de palavras | f | ome
Identificagao 3 2,7 Descoberta 3| 47
Amor 3 2,3 Corpo humano 3| 3,7
Etica 3 2,3 Dificuldades/barreiras 3| 33
Esforco 3 1,7 Informar 3] 30
Mercado de trabalho 3 1,7 Educacéo 3| 3,0
Curiosidade 2 2,5 Dindmico 3| 3,0
Ousado 2 25 Aluno 3| 3,0
Critico 2 2,5 Explosao 2| 50
Desafio 2 2,0 Divertido 2| 45
Vocagéo 2 1,5 Preocupacéo 2| 45
Compromisso 2 1,5 Organizagao 2| 45
Natureza 2| 4,0
Respeito 2| 4,0
Flexibilidade 2| 35
Verdade 2| 3,5
Motivacao 2| 3,5
Ciéncia 2| 35
Criativo 2| 35
Vida 2| 35
Laboratorio 2| 3,0
Satisfacao 2] 3,0

Fonte: A autora.

Foram classificados como pertencentes ao primeiro quadrante seis grupos
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semanticos assim intitulados: “Conhecimento”, “Empatico”, “Inteligente”, “Didatica”,
‘Dedicado” e “Responsavel”.

As palavras que compuseram o grupo semantico “Conhecimento” o justificam
como algo importante para conseguir dominar e transmitir o conteudo que sera ensinado,

conforme destacado nas justificativas a seguir:

- Grupo seméantico — Conhecimento:

LIBO1 — G(3): Saber o que dizer durante uma aula que vocé estara dando.

LIBO3 — G(1): Faz-se necessério que o profissional transmita conhecimento de
forma séria.

LIBO4 — G(4): Conhecimento que é preciso estar sempre adquirindo, para poder
transmiti-lo.

LIB18 — G(2): Dominar aquilo que vocé esta ensinando.
LIB33 — G(1): Ter conhecimento necessario.

LIB35 — G(3): Professor ¢ um difusor de conhecimento, portanto ha a
necessidade de adquirir o mesmo antes de repassar.

A partir de explicacbes como estas, que exprimem termos como: transmissao de
conhecimento, adquirir conhecimento, difusor de conhecimento — presentes no nucleo
central das RS —, percebe-se que, ao entrar na graduagao, os licenciandos compartilham
RS que conceitualizam a abordagem tradicional de formagéo de professores, a qual tem
raizes nas tendéncias de formacdo que o compreendem como um depédsito de
conhecimento que tem como fungcdo fundamental transmitir aos alunos, de forma
mecanica, o conteudo aprendido. Termos como estes colaboram para uma formacéao
inicial isolada, que tem como pratica a aquisicdo de conhecimentos e técnicas
(RODRIGUES; CARVALHO, 2002).

As explicagdes para o grupo “Conhecimento” designado pelos licenciandos ainda
estdo bastante associadas ao papel do professor como um transmissor de
conhecimentos, ao centrarem a fungdo docente no dominio e no repasse de conteudo
(GOMEZ-PEREZ, 1997; GARCIA, 1999).

Assim como ocorreu no grupo de licenciandos ingressantes da Universidade A,
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em que o grupo “Conhecimento” esteve presente entre os elementos nucleares, os
ingressantes da Universidade B também ressaltaram, de forma unilateral, a importancia
de ter conhecimento, sem levar em conta o conhecimento pedagdgico, o que pode
caracterizar a visdo conteudista que esses ingressantes compartiiham e enfatizam ao
utilizarem palavras como: transmiti-lo, de forma séria e dominar.

No contexto educacional, justificativas que permeiam tais aspectos podem sugerir
a presenca da abordagem pedagdgica tradicional, a qual ndo leva em conta a importancia
da formacao do senso critico do aluno, que ocorre por meio da insercao de discussoes
de temas relacionados ao cotidiano que os alunos vivem (GALIAZZI, 2003; CARVALHO;
GIL-PEREZ, 2006).

O grupo semantico “Empatia” engloba situagcdées que valorizam caracteristicas de

dimensao humana do professor, conforme os exemplos destacados:

- Grupo seméantico — Empatia:

LIBO2 — G(1): Se colocar no lugar do aluno e compreender suas dificuldades.

LIB18 — G(5): Ter a nogéo de que o aluno é um ser humano também e por isso
tem problemas.

LIB28 — G(2): Ser um professor humano, € necessario que se coloque no lugar
do aluno, em certas ocasides, para que possa ser um melhor professor.

Estas manifestacbes dos licenciandos expressam tais caracteristicas como
préprias da docéncia.

Os grupos semanticos “Inteligente”, “Dedicagdo” e “Responsabilidade” também
ressaltam consideragdes nesta mesma perspectiva, como pode ser analisado por meio

das seguintes explicagdes:

- Grupo semantico — Inteligente:

LIB14 — G(3): Para um conteudo muito bem explicado e compreendido, o
professor deve ser inteligente e saber explicar o conteudo, de forma que todos
os alunos aprendam 100%.

LIB20 — G(1): A pessoa tem que ser inteligente para aprender esses conteudos
dificeis de Quimica, mesmo n&o sendo inteligente, ela ainda pode aprender.
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- Grupo semantico — Dedicacao:

LIB14 — G(2): Para quem esta cursando o curso de quimica, por mais que seja
dificil, é preciso ter forca de vontade e muita dedicacéo.

LIB25 — G(2): Dedicar-se a profissdo que se formou, estudar e sempre renovar
seus conhecimentos para estar passando seus conhecimentos aos alunos.

- Grupo semantico — Responsabilidade:

LIB12 — G(2): E necessario muita responsabilidade, pois se trata da formagéo de
cidad&os.

LIBO2 — G(3): Responsabilidade para lidar com os alunos e suas obrigagdes
como professor.

Esses aspectos ndo devem ser considerados como caracteristicas ruins; na
pratica do professor, no entanto, ha que se considerar também outros aspectos
importantes para o se constituir professor. Acerca desses aspectos, Candau (2004) e
Tardif (2010) compreendem que, para o desenvolvimento do oficio de professor, &
importante conciliar dimensdes que dizem respeito as caracteristicas humanas, como
empatia, dedicacdo, responsabilidade, inteligéncia, e caracteristicas técnicas, como
conhecimento, didatica pautada no professor mediador. Assim, para que o processo de
ensino e de aprendizagem ocorra efetivamente, € importante que essas caracteristicas
se inter-relacionem. O professor deve sempre cuidar do equilibrio entre elas nas
diferentes situacdes e nos conteudos que fazem parte da profissdo docente.

Vale destacar que, entre os ingressantes da Universidade A, o grupo
“Coragem/Determinagédo” também compreendeu consideragdes na mesma linha desses
grupos. Segundo Alves-Mazzotti (2007, p. 584), esse tipo de argumentacgéao faz parte de
‘uma representacao tradicional, arraigada a histéria e a cultura docente, com seus
valores, modelos e crencgas”.

No que se refere ao grupo “Didatica”, apesar de os licenciandos ingressantes
considerarem sua importancia, ndo levam em conta a atuacdo do professor como
mediador das atividades. As explicagdes para as palavras que compuseram este grupo
se limitam a importancia que ela tem em facilitar a transmissao de conteudo aos alunos,

conforme expresso nas justificativas que compuseram, destacadas a seguir:
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- Grupo semantico — Didatica:

LIBO1 — G(4): Saber o que aplicar em uma aula para todos entender mais
facilmente.

LIBO2 — G(4): Facilita a compreensao do conteudo.
LIB18 — G(1): Saber ensinar da melhor forma possivel.

LIB21 — G(1): Deve saber ensinar.

Os grupos que compdem as possiveis RS dos ingressantes da Universidade B
abordam diferentes aspectos relacionados a profissdo do professor e que, de forma
conjunta, devem fazer parte do “Ser professor de Quimica”. No entanto, a forma como
essas caracterizacbes sao explicadas e, consequentemente, fazem parte do que os
licenciandos acreditam representar o “Ser professor de Quimica” é que precisara ser
trabalhada no decorrer dos anos de formagao inicial para que sejam ascendidas a
melhores conceitualizagbes. Para isso, sera necessario o desenvolvimento de praticas
que consigam atingir efetivamente o nucleo central dessas RS, ou seja, as praticas
langadas sobre o grupo social deverédo ser contraditorias o suficiente, de modo que o
sistema periférico ndo consiga dar conta das novas informagdes as quais entdo romperao

com as RS constantes no nucleo central (ABRIC, 2000).

4 1.5 Licenciandos concluintes da Universidade B

O TALP aplicado aos 10 licenciandos do ultimo ano do curso de licenciatura em
Quimica da Universidade B resultou em um total de 50 palavras, das quais nove foram
excluidas por terem sido descritas apenas uma vez. As 41 palavras restantes foram
organizadas em 15 grupos semanticos, alocados conforme abordagem estrutural no
Quadro de quatro casas construido com base na frequéncia média F(2,7) e na OME

meédia (3,1), resultando no Quadro 13.

Quadro 13 — Quadro de Quatro Casas construido a partir das palavras evocadas pelos
concluintes em Quimica (licenciatura) da Universidade B, referente ao termo indutor “Ser
professor de Quimica” (n= 10)
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Ntcleo Central - Elementos Centrais - 1° Primeira Periferia - 2° quadrante
quadrante
Alta f e baixa Ordem Média de Evocacodes Alta F e alta Ordem Média de
f=2,7 e ome<3,1 Evocagodes
f22,7 e ome=3,1
Grupo semantico de palavras f | ome | Grupo semantico de palavras | f | ome
Sociedade 6 2,7 Desafio 6 32
Aprendizagem 3 2,7 Diferentes metodologias 3| 4,3
Ensinar 3 2,3
Elementos Intermediarios - 3° quadrante Segunda Periferia - 4° quadrante
Baixa F e baixa Ordem Média de Evocacgdes Baixa F e alta Ordem Média de
f<2,7 e ome<3,1 Evocagodes
f<2,7 e ome=3,1
Grupo semantico de palavras f | ome | Grupo semantico de palavras | f | ome
Criatividade 2 3,0 Experimentagao 2| 50
Educacao 2 2,5 Transformacgao 2| 45
Politica 2 2,5 Empatia 2| 4,0
Criticidade 2 1,5 Formacao critica/Reflexiva |2 | 3,5
Planejamento/Qualidade 2 1,0 Laboratorio/Pratica 2| 35

Fonte: A autora.

No primeiro quadrante, ficaram dispostos trés grupos semanticos: “Sociedade”,
“‘Aprendizagem” e “Ensinar”.

As explicagdes dos licenciandos para as palavras que compuseram O grupo
“Sociedade” destacaram aspectos relacionados a cidadania, ao cotidiano e a sociedade.
As justificativas a seguir permitem compreender melhor o que esses licenciandos

evidenciaram:
- Grupo semantico — Sociedade:

LCB02 — G(2): Cidadao que saiba tomar decisdes no seu cotidiano.

LCB04 — G(1): Mostrar aos estudantes que a quimica ndo € uma Ciéncia a parte
da sociedade e que grande parte de seus artefatos vieram e séo valorizados
conforme época e sociedade.

LCB08 — G(4): Um dos fatores mais importantes na elaboragéo da aula do
professor de ciéncias, pois a partir do cotidiano vivenciado por cada aluno que o
professor devera desenvolver o seu material de trabalho.

A presenca desse grupo entre os concluintes representa uma significativa
importancia, pois pode-se considerar que os anos da graduagao contribuiram para que

novos elementos fossem incorporados as RS dos futuros professores. Isso significa dizer
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que a formacéao inicial proporcionou a esses alunos o contato com questdes referentes a
importancia de um processo de ensino e aprendizagem que leva em conta esses
aspectos.

Conforme Galiazzi (2003, p. 154), “a sala de aula esta regulada por relagcbes de
poder social, politico e econdmico, e agir neste contexto complexo, exige estar atento a
muitas outras areas, além das relacionadas com o conhecimento”.

Concomitantemente as consideragdes que permearam o grupo “Sociedade”, tem-
se 0 segundo grupo semantico, “Aprendizagem”, que compreende descrigbes voltadas

para uma aprendizagem proposta por meio de problematizagées como estas:
- Grupo semantico — Aprendizagem:

LCB01 — G(3): O resultado do processo de ensino e aprendizagem resulta na
problematizagao dos conhecimentos a serem aplicados em sala de aula e por fim
ocorre a transformagao dos estudantes.

LCB02 — G(2): Para que ocorra a aprendizagem e, consequentemente, a
formacao é necessario que o professor busque metodologias diferenciadas e
alternativas, segundo o perfil dos estudantes.

Para o grupo “Ensinar’, as justificativas para as palavras descritas pelos

concluintes podem ser sintetizadas pelas seguintes justificativas:

LCB01 — G(2): Ensinar com dedicagao e saber o que esta ensinando de acordo
com o conhecimento adquirido ao longo de sua graduacgéo.

LCBO07 — G(3): Tudo que é passado ao aluno.

LCB09 — G(2): E preciso aprender para ensinar.

Estas consideragdes sdo balizadas em aspectos muito simplistas, proprias do
senso comum, que acabam se distanciando de proposi¢cdes pedagdgicas hoje aceitas
pela comunidade cientifica, de um processo de ensino e aprendizagem e de uma
formacéao docente voltada a aspectos que tém como pressupostos a reflexdo, a interagao
com aspectos sociais e culturais, e a compreensao da construgdo do conhecimento
(MIZUKAMI, 1986; GOMEZ-PEREZ, 1997; GARCIA, 1999; MALDANER, 2000;
SCHNETLZER; ARAGAO, 2000; TARDIF, 2011; PIMENTA, 2012b).

Comparando as RS dos licenciandos ingressantes e concluintes em Quimica da
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Universidade B, participantes desta investigagdo, pode-se afirmar que, assim como
ocorreu na Universidade A, o nucleo central ndo é o mesmo, logo ndo pertencem ao
mesmo grupo social (ABRIC, 2000). De um modo geral, o sistema periférico, que tem
como objetivo defender o nucleo central, tem conseguido englobar varias informacdes
novas; com isso, ndo ocorreu ruptura total do nucleo central. As RS s&o transformadas
aos poucos, dando lugar a novas representagdes. De acordo com Moscovici (2003),

estas RS séao reversiveis e o tipo de transformagao que ocorre é a progressiva.

4.2 RS delineadas por meio da analise de conteudo nos grupos focais de
ingressantes e concluintes em quimica

Nesta secao, serdo apresentados os resultados procedentes das entrevistas de
grupo focal realizadas com as quatro turmas de licenciandos (ingressantes e concluintes).
Para analise e discusséo dos dados, foram revisitados os referenciais tedricos estudados
que deram suporte a esta investigagdo, no que diz respeito a TRS e a formacao de
professores.

O Quadro 14 foi organizado com o objetivo de apresentar, de forma sintetizada, as
trés categorias e as 10 subcategorias, identificadas nas analises das entrevistas e,
também, os critérios utilizados, sobre os quais vale ressaltar que, como s&o categorias,
a priori foram organizadas partindo dos trés nucleos de investigacéo, a saber: Nucleo 1
— Dimenséo Epistemoldgica da Ciéncia (POPPER, 1962; KUNH, 1971; BACHELARD, 1972;
LAKATOS, 1982; FEYERABEND, 1989; CHALMERS, 1993); Nucleo 2 — Dimensao Ensino e
Aprendizagem (MIZUKAMI, 1986; MATTHEWS, 2000; MORAES, 2003; BECKER, 2005;
LIBANEO, 2011) e, Nucleo 3 — Dimensdo da Formagao e da Atividade Docente (SCHON,
1983; SHULMAN, 1986; PEREZ-GOMEZ, 1997; GARCIA, 1999; GAUTHIER et al., 1998;
TARDIF, 2011), estabelecidos no processo de elaboragao do projeto enviado ao CNPq,

conforme descrito na metodologia, ao qual este estudo pertence.

Quadro 14 — Resumo das categorias, subcategorias e nimero de unidades de analise que
permearam as entrevistas de grupo focal dos licenciandos ingressantes e concluintes

CATEG. CRITERIOS SUBCATEGORIAS CRITERIOS
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CAT. 1 - VISOES EPISTEMOLOGICAS DE CIENCIA

Tem o objetivo
de investigar as
representacoes
sobre a natureza
da ciéncia que
tramitam nas
universidades e

escolas de
educacgao
basica,
considerando
que estas
influem na

construcdo de
saberes e na
pratica do ser
professor de

1.1 Visoes sobre a
relagao Ciéncia e
ideologia

Procura investigar
representagdes que reconhecem
(ou ndo) que a ciéncia nao é
neutra, mas influenciada por
fatores sociais, econdmicos,
culturais e ideolégicos.

1.2 Vis6es empirico-
indutivistas como
obstaculo

Busca avaliar as representacdes
que se opdem ou convergem com a
ideia de que o conhecimento
cientifico resulta da observagao
sistematica e imparcial dos
fendbmenos da realidade, seguida da
formulacao de hipoteses,
experimentagéo e conclusao, isto &,
de acordo com os passos do
método cientifico.

1 Ciéncias.
1.3 Visoes sobre o Refere-se ao reconhecimento (ou
desenvolvimento do | ndo) dos complexos processos
conhecimento histéricos de mudangas no
cientifico desenvolvimento do conhecimento
cientifico, opondo-se a uma viséao
acumulativa e linear da ciéncia,
fundamentada no produto em
detrimento dos processos de sua
construcéo.
Abrange representacdes que
Pretende consideram o conhecimento como
investigar as algo exterior ao individuo
representacoes (empirismo), adquirido por meio da
dos licenciandos 2.1 Tradicional recepgao passiva e mecanica de
acerca “do informagdes; que valorizam a
ensinar’, do sistematizacao e transmissao de
“aprender” e da conhecimentos acumulados pela
praxis, humanidade (instrucao coletiva) e
fundamentando- desconsideram as diferencas

CAT. 2 - ENSINO E APRENDIZAGEM

se nas teorias
epistemoldégicas
sobre a origem
do
conhecimento,
teorias
psicologicas e
pedagdgicas de
ensino e
aprendizagem.

individuais.

2.2 Humanista

Inclui respostas que levam em conta
as condicbes biolégicas e
motivacionais ao conceber como se
da o conhecimento do individuo.
Nesta abordagem, a aprendizagem
atua de dentro para fora, por insight,
sendo o professor apenas facilitador
do processo. O ensino baseia-se no
desenvolvimento de estratégias que
possibiltam a liberdade para
aprender, enfatizando a
autoavaliagdo. Abrange ideias de
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que o aluno é um ser ativo, criativo
€ que aprende por si préprio, desde
que motivado. Valoriza ndo apenas
a aprendizagem de conhecimentos,
mas também a afetiva, a
psicomotora.

2.3 Redescoberta

Compreende representagdes
empiristas nas quais o conhecimento
€ uma descoberta nova para o
individuo, resultante da observagao
direta dos fendmenos e da
experiéncia. Esse modo de pensar a
aprendizagem ocorre pela
reestruturagdo do comportamento do
individuo, porém de modo indutivo,
mecanico e sensorial, por meio da
experimentacao. O ensino,
instrucional e individualizado, é
organizado por um conjunto de
técnicas e materiais didaticos que
visam garantir a eficiéncia, avaliada
pela mudanga de comportamento
dos alunos.

2.4 Construtivista

Compreende representagdes que
consideram que o conhecimento n&o
vem de dentro e nem esté fora do
individuo, mas resulta de uma
construgéo do sujeito ao interagir
com o objeto de conhecimento, com
o meio fisico, social e cultural. Ao
conceber que as fungdes mentais
superiores tém origem nessas
interacdes, ou seja, ndo vém prontas
com o nascimento do individuo, esta
corrente de pensamento privilegia
estratégias que levam ao raciocinio,
a elaboracao de ideias e possibilitam
a autonomia do aluno, baseando-se
no ensaio e erro, na pesquisa, na
solucao de problemas. O controle da
aprendizagem ¢ avaliado pela
assimilagao e aplicagéo do
conhecimento em situagoes

CAT. 3 - FORMACAO
E ATIVIDADE
DOCENTE

Tem o objetivo

de investigar as

representacoes
sociais dos
licenciandos

acerca do que é

“ser professor”,

de como deve

ser sua

variadas.
31
Personalista/humani Essas representagdes levam em
sta conta aspectos pessoais como
fundamentais no processo de
formacéo e atividade docente.
Essas representagdes consideram
3.2 Prética que o professor aprende a ensinar

na vida profissional com a
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formacgao e sua experiéncia, ou seja, com a propria
atividade pratica por meio de tentativas e
docente. erros.

Consideram que a aprendizagem
do como ensinar ocorre por meio
3.3 Reflete a pratica de um processo de reflexao dos
professores sobre sua pratica. Esse
processo de reflexdo, que deve
comecar na formagao inicial e
continuar durante toda a vida
profissional dos professores,
permite-lhes analisar e repensar
sobre 0 ensino que proporcionam
aos estudantes, sobre suas agoes
e atitudes, sobre as teorias
implicitas a sua atividade docente.

Fonte: A autora.

Para melhor compreensao e discuss&o dos resultados, cada uma das categorias
organizadas no Quadro 14, foram apresentados em quadros individuais (Quadro 15, 16
e 17), compostos por quatro colunas. Na primeira coluna, foram entdo dispostas as
categorias, na segunda coluna, as subcategorias; a terceira coluna apresenta as
unidades de registro que contribuiram para a caracterizagdo de cada categoria. Para
melhor organizagdo e compreensdo, cada uma das unidades de registro foi identificada
com um codigo, por exemplo, L2 — Q1, que significa que a referida unidade de registro
se refere a uma das falas do Licenciando de numero 2 ao responder a questao de numero
1. Na quarta coluna foi indicado o numero/frequéncia de unidades de registro

identificadas como pertencentes a cada uma das subcategorias.

4.2.1.1 Categoria 1 — Visbes epistemoldgicas de Ciéncia

Esta categoria compreende as visdes da natureza da Ciéncia que os licenciandos
ingressantes e concluintes em Quimica investigados neste estudo apresentam. A
Categoria 1, juntamente com as subcategorias que a compdéem, foram organizadas

conforme o Quadro 15.
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Quadro 15 — Categoria 1: Visdes epistemologicas de Ciéncia e suas subcategorias constantes
nas entrevistas dos grupos focais dos ingressantes e concluintes das Licenciaturas em Quimica

das duas universidades investigadas

CATEGORIA | SUBCATEGORIAS UNIDADES DE REGISTRO NUMERO
UNIDADES
REGISTRO
GF1 (Ingressantes da Universidade A):
L2 — Q1: precise de algo para ajudar ele;
L3 — Q1: para se benéeficiar;
L2 — Q1: ajudar ele mesmo; 11
L5 — Q2: interesses politicos;
L1 — Q2: bem comum;
L6 — Q2: interesse particular;
L4 — Q2: cria doenga — vender o
medicamento;
L3 — Q2: ndo tenha tido ainda quantidade
necessaria de experimentos;
1.1 Vis6es sobre a | L3 — Q2: transgénico até hoje néo se
relagdo Ciéncia e | sabe se faz ou se faz mal;
< ideologia L2 — Q2: defender a sua empresa;
o L3 — Q2: manipulados pela politica;
‘E GF2 (Concluintes da Universidade A)
o L4 — Q2: sociedade que influencia a
w Ciéncia; 08
a L5 — Q2: sociedade influencia a Ciéncia e
2 que a Ciéncia influencia a sociedade;
o L7 — Q2: sociedade necessita de alguma
8 coisa que nao existe;
| L9 — Q9: a Ciéncia foi criada justamente
g para resolver problemas que a sociedade
|.||_J enfrenta;
n L2 — Q2: Ciéncia — influenciada pela
& sociedade;
n L4 — Q2: movido pelo capitalismo — sem a
lg sociedade a Ciéncia ia continuar?
17} L3 — Q2: influencia na sociedade que a
S gente vive;
‘l L3 — Q2: influencia sim na sociedade;
s GF4 (Concluintes da Universidade B)
< L3 — Q2: a sociedade que influencia;
= L4 — Q2: sociedade influencia a Ciéncia;
L5 — Q2: via de mé&o dupla, uma influencia 09
a outra;
L7 — Q2: a economia influencia a Ciéncia;
L2 — Q2: periodos de guerra;
L1 — Q2: sociedade influencia nas
pesquisas;
L3 — Q2: é onde tem mais investimentos;
L4 — Q2: do governo principalmente;
L7 — Q2: a sociedade influencia a Ciéncia.
GF1 (Ingressantes da Universidade A):
L1 — Q1: a partir de observagdes sédo
criadas as teorias; 03
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L4 — Q1: a partir da observacao de um
fendbmeno sao formadas as teorias;

1.2 Visoes L2 — Q1: a teoria, a problematizagéo ou
empirico- observacéo;
indutivistas como | GF2 (Concluintes da Universidade A)
obstaculo L7 — Q1: observagéo — fazer a teoria; 04
L2 — Q1: constata dai né;
L3 — Q1: experimentacao — alguma coisa
para formular essa teoria;
L5 — Q1: tentativa e erro;
GF1 (Ingressantes da Universidade A):
L5 — Q1: teses — hipoteses — teorias —
acumulo de conhecimento;
L5 — Q2: o crescimento da Ciéncia — a 05
sociedade acompanha;
L6 — Q3: sao teorias verdadeiras em um
periodo;
L3 - Q3: a Ciéncia nunca vai parar;
L2 — Q3: aquela teoria esta servindo para
aquele contexto — resolver um problema
naquele momento.
GF2 (Concluintes da Universidade A)
L3 — Q1: aperfeicoamento —
reformulando; 04
L2 — Q1: erros e acertos;
L1 - Q1: a Ciéncia surge através dos
1.3 Visbes sobre o | problemas;
desenvolvimento | L2 — Q1: vai se modificando.
do conhecimento | GF3 (Ingressantes da Universidade B)
cientifico L6 — Q1: com base em teorias;
L3 — Q1: experimentagao; 21

L1 — Q1: problemas;

L6 — Q1: a Ciéncia busca encontrar
solugdes para determinados problemas;
L2 — Q1: cada cientista vai tentando
contrapor as teorias;

L2 — Q1: buscar teorias — contrapor
teorias;

L1 — Q2: vou comprar isso porque 0s
cientistas falaram que é bom;

L7 — Q2: foi comprovado cientificamente;
L8 — Q2: como se a Ciéncia fosse uma
verdade absoluta;

L5 — Q2: toma vacina porque os cientistas
afirmam que é bom;

L3 — Q2: vai ver o efeito |a na frente;

L2 — Q2: também de forma positiva;

L4 — Q3: sempre esta mudando;

L5 — Q3: derrubar a teoria do outro;

L7 — Q3: n&o é um fim, & um processo;
L8 —Q3: cada més langa um celular novo;
L2 — Q3: ficavam brigando e aquelas
teorias todas;

L3 — Q3: teoria de Dalton estava certa até
hoje;




L2 — Q3: sempre esta em transformacéo;
L5 — Q3: muita informag&o para conseguir
pegar tudo;

L6 — Q3: tem quimica, fisica, biologia e
vocé tenta focar em uma.

GF4 (Concluintes da Universidade B)
L7 — Q1: ao longo de todo o processo de
ensino;

L1 - Q1: é uma evolugéo;

L4 — Q1: evolugao — resultados
anteriores;

L5 — Q1: construgdo humana;

L2 — Q1: cada época sua época;

L1 — Q1: ultrapassado agora — naquela
época nao era;

L4 — Q1: tira essa dogmatizagéo da
Ciéncia;

L4 — Q3: é uma construgdo humana —
passivel de erros;

L1 — Q3: é totalmente mutavel;

L4 — Q3: pode ser derrubada depois;

L5 — Q3: as pessoas impdem a verdade;
L8 — Q3: num pedestal;

L2 — Q3: cientistas sao génios porque
nao so6 colocamos eles neste pedestal;
L5 — Q3: colocou a mao ali, apareceu;
L6 — Q3: n&o trazem os erros por tras de
tudo;

L2 — Q3: primeiro tras o que descobriu;
L6 — Q3: quantas pessoas colaboraram;
L4 — Q3: tem um contexto.

18

Fonte: A autora.
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Antes de iniciar a discusséo da Categoria 1: Visb6es epistemolobgicas de Ciéncia, a

qual compreende as visdes de Ciéncia que os licenciandos ingressantes e concluintes

participantes dos grupos focais concebem, acredita-se ser importante ressaltar que n&o

ha uma unica definicdo sobre a natureza da Ciéncia e do desenvolvimento cientifico. A

exemplo disso, tem-se importantes contribuigdes epistemoldgicas: para Popper (1962), a

Ciéncia evolui por meio de tentativa e erro (falseacionismo); Kuhn (1971) contrapde

Ciéncia normal versus revolugdes cientificas (paradigmas); segundo Bachelard (1972), o

conceito de Ciéncia s6 é estabelecido quando ha uma ruptura com o senso comum;

Lakatos (1982) propds os programas de pesquisa como estratégia para o progresso da

Ciéncia; e, para Feyerabend (1989), ndo se deve considerar somente o estabelecimento

de normas prontas e rigidas para a construgcédo da Ciéncia.
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Entre abordagens como estas, o mais importante € saber evidenciar o que ha de
comum entre elas para o processo de construgdo do conhecimento cientifico
(CHALMERS, 1993; GIL-PEREZ et al., 2001).

Nessa perspectiva, trabalhos como o de Gil-Pérez et al. (2001) contribuem para
que se possa tracar um paralelo entre aspectos simplificadores e deturpadores daqueles
que melhor delineiam a natureza da Ciéncia. Entre esses ultimos, devem ser
considerados, de acordo com Gil-Pérez et al. (2001) e Ostermann e Cavalcanti (2011), a
presenca dos aspectos econdmicos, politicos, historicos, sociais e culturais e dos

interesses humanos. A respeito desse ultimo aspecto,

0s antigos gregos nos ensinaram que a racionalidade é simultaneamente pratica
e tedrica; e se a pratica racional € o dominio dos fins, da busca e realizagdo dos
valores, ndo faz sentido idealizarmos de maneira abstrata e irrealista uma
atividade tao decisivamente humana, como se ela fosse supérflua e indtil, ou seja,
como se ela ndo tivesse consequéncias para a vida (MARQUES; KAUARK;
BIRCHAL, 2007, p. 8).

A subcategoria 1.1 Visbes sobre a relagdo Ciéncia e ideologia, presente no grupo
focal formado por ingressantes e concluintes da Universidade A e também entre os
concluintes da Universidade B, tem como pressuposto que a Ciéncia ndo é neutra, mas
influenciada por fatores sociais, constituidos por valores, ideias, ideais e filosofias.
Conforme afirma Guareschi (2000, p. 40), “ todas as pessoas, ou grupos sociais,
possuem sua ideologia, pois € impossivel alguém nao ter suas idéias [sic], ideais ou
valores préprios”.

Um exemplo da presencga de aspectos que compdem esta subcategoria, pode ser

identificado no excerto da entrevista com os ingressantes da Universidade A:

Pesquisador: A primeira questdo que eu gostaria de fazer a vocés é a
seguinte: Questdo 01: Como a Ciéncia é construida?

[..]

L2: Talvez a ciéncia seja gerada quando o ser humano precisa, precise de algo
para ajudar ele, vai gerando teorias, né?

L3: Ele vai em busca de algo para se beneficiar.

L2: Isso para ajudar ele mesmo, isso.
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[..]

Pesquisador: Entao vamos para a segunda questao: Questao 02: A Ciéncia
influencia a sociedade?

L5: Ai depende muito de interesse, do meu ponto de vista, a ciéncia ela caminha
ou da passos largos quando, digamos assim, quando tem interesses politicos por
tras, no meu ponto de vista ndo so por interesses politicos, o interesse politico
nao tem que entender como algo ruim, mas o interesse politico de bem comum
como, por exemplo, avangos nos medicamentos, mas também sabe que parte da
tecnologia existente foi desenvolvida em periodos de guerra, em periodos de
conflitos entre paises, entdo o meu ponto de vista...foi isso dai.

L1: Eu acredito também que a ciéncia foi desenvolvida para o bem comum e
geralmente tem muito interesse por tras daquilo também, ndo é por nada assim.
Mas ai eu ndo vejo como politico porque, por exemplo, € o que nés falamos na
primeira questado, ha uma necessidade para ser explicado entéo tipo, por que que
a guerra? Na verdade, sim, interesses pessoais, mas foi a necessidade de
acontecer aquilo ali para ter uma explicagéo.

Pesquisador: E ai o que vocés acham?

L6: E, o interesse particular também existe, uma grande industria farmacéutica,
ela pode ter particularidade em desenvolver um determinado tipo de
medicamento porque aquilo vai retribuir para ela retornar financeiramente. Entao
se vocé detém esse conhecimento tecnoldgico, é claro que vocé tem para
estornar as méos, né... o Brasil infelizmente ndo tem muitas patentes, ndo tem
muito conhecimento, muita é... digamos assim, tecnologicamente falando, o
Brasil ndo detém muito material justamente por causa dos empecilhos, ndo que
ndo tenha capacidade, pesquisadores ao mesmo nivel, mas muitos saem do
Brasil e desenvolvem pesquisas em outros paises, que acabam contribuindo para
aquele pais aquela tecnologia daquele pais e ndo daqui do nosso, né... entdo
realmente tem interesses particulares e politicos e, quando tem a coletividade,
questao da massa dos interesses politicos, no meu ponto de vista, existe um, é
estreitamento desse periodo, existe mais avancgo cientifico nesse periodo maior
do que fora dele.

Nessa perspectiva de dialogo, o desenvolvimento cientifico € compreendido sob
influéncias de fatores sociais, principalmente econémicos e politicos, voltados aos
interesses individuais ou de pequenos grupos. Todavia, no decorrer da entrevista,
surgiram afirmagdes como: “o desenvolvimento da Ciéncia é realizado em meio as
necessidades sociais que vao surgindo”, “é preciso encontrar respostas para os
problemas, levando em conta nao so6 os interesses financeiros, mas também o bem-estar
social’”.

Diante de consideragbes como estas, pode-se dizer que entre os ingressantes ha
a presengca de RS, ao compartilharem consideracbes que confere de forma
desinteressada ao bem-estar social, a responsabilidade do desenvolvimento cientifico.

Esta associacao da Ciéncia a promocao de um desenvolvimento cientifico em prol de um
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mundo melhor, pode estar relacionada a visao simplificadora de Ciéncia e cientista que
Gil-Pérez et al. (2001), chamou de visdes deformadas de Ciéncia. Segundo o autor os
cientistas sdo caracterizados até mesmo pelos professores do Ensino Médio, como
“seres “acima do bem e do mal”, fechados em torres de marfim e alheios a necessidade
de fazer opgdes” (p. 133, grifo dos autores).

E por esta via que aqueles que acabaram de ingressar na universidade objetivam
e ancoram esta RS. Ao considerarem que o desenvolvimento cientifico € realizado tendo
como principio a resolugéo de problemas que atingem a sociedade ligando-a a imagem
‘perfeita” de Ciéncia e de cientistas conseguem tornar familiar o n&o-familiar
(MOSCOVICI, 2004).

Entre os concluintes das duas universidades, também surgiu, no didlogo, o
reconhecimento de interferéncia dos fatores sociais, no entanto, destacaram aspectos,
que tendem a uma visdo de que a Ciéncia n&do é neutra. Ao exporem suas respostas,
utilizaram termos e siglas, como: “acordos politicos e econémicos”, “fatos histéricos como
a ocorréncia de guerras que impulsionaram a descoberta e o desenvolvimento de novos

produtos”, “o investimento ou ndo no desenvolvimento de medicamentos para o

tratamento e cura de doengas como, por exemplo, a AIDS”.
Um exemplo, de tais consideracbes foram delineadas, conforme excerto

destacado da entrevista de grupo focal com os concluintes da Universidade B:

Pesquisador: Vamos para a proxima entao. Questao 02: A Ciéncia influencia
a sociedade?

L5: Eu acho que a Ciéncia influencia a sociedade, por exemplo, igual nas vacinas
porque que tinha aquela questdo do porqué que tinhamos que tomar aquela
vacina, entao, de certa forma, a Ciéncia também influencia, eu acho que é aquela
via de mao dupla: uma influencia a outra assim.

L7: Eu acredito que ¢ isso, que influencia, mas eu acho que o que mais influencia
€ a economia na sociedade. A economia influencia a Ciéncia porque, por
exemplo, como que posso falar...a bomba atémica, eles criaram a bomba atémica
porque eles estavam tentando recursos para pesquisas, entdo eu acho que é
mais isso assim, mas ela também influencia porque depois o que aconteceu...
L2: E, se for pensar, a maioria das coisas que a gente utiliza hoje em dia foram
descobertas em periodos de guerra, ndo descobertas, mas talvez elaboradas. Eu
lembro muito do leite condensado que fala que se condensava o leite para se
utilizar no exército em acampamentos e tal.

L3: Os protetores solares também, eles usaram petrolato para dar uma
fotoprotecgao.
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L1: E, entdo tudo é descoberto nessa parte de guerra, a maioria pelo menos das
coisas é neste sentido, entéo talvez a sociedade influencie nas pesquisas.

L3: E onde tem mais investimentos, né?

L4: E, do governo principalmente.

De um modo geral, no dialogo estabelecido nos grupos de ingressantes e de
concluintes, sdo apresentadas visdes de que a Ciéncia ¢é influenciada por varios fatores
e que também a sociedade ¢ influenciada pela Ciéncia, o que, segundo eles, constitui-se
em uma “via de mao dupla”.

Apesar da visao bastante proxima que ingressantes e concluintes compartilham
sobre Ciéncia, no que diz respeito a sua natureza e a seu desenvolvimento, ao
ingressarem na universidade, os licenciandos ainda depositam na Ciéncia a credulidade
de que ela pode ser desenvolvida para a resolugao de problemas inerentes a sociedade
e que precisam ser resolvidos, para o bem de todos. Neste sentido, a Ciéncia “serve a
funcéo justificatoria, acrescentando peso as convicgdes ideologicas” (WAGNER, 2000).
Entre os concluintes, este tipo de consideracdo nido foi encontrado, sendo mais
enfatizado o desenvolvimento cientifico realizado, em detrimento de interesses
particulares, o que pode sinalizar que os anos da graduagdo contribuiram para a
transformacéao desta RS.

Neste cenario, pode-se inferir que entre os concluintes a relagcdo Ciéncia e
ideologia é realizada em uma concepgéo critica®. Neste sentido, ao compararmos as RS
dos ingressantes e dos concluintes, pode-se dizer que os cursos de Licenciatura
investigados, tém proporcionado transformagdes do tipo progressiva nas RS (ABRIC,
2000), ou seja, os aspectos que os concluintes apresentaram referentes as
compreensodes a respeito de Ciéncia sdo menos permeados pelo senso comum do que
os ingressantes, no entanto, ndo sao totalmente contraditorios.

Melo, Tendrio e Accioly Junior (2010), ao investigarem as RS de um grupo de
licenciandos em Fisica a respeito de Ciéncia, obtiveram resultados que também

sinalizaram acerca da significativa presenca da visao de Ciéncia que leva em conta os

6 Costa (1997, p. 144), baseado na teoria de John B. Thompson, em uma concepgio critica: "ideologia ¢ sentido a
servi¢o do poder". Em outras palavras, estudar ideologia ¢ compreender e explicar as maneiras pelas quais as formas
simbolicas sdo usadas para a implantagdo e para a manutencao de relagdes de dominag@o.
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fatores sociais, politicos e econdmicos, como pressupostos que influenciam diretamente
o desenvolvimento cientifico, o que contribui para um “entendimento académico moderno
da ciéncia, mais processual, autocritica e socialmente condicionada” (SA, 1996, p. 162).

Com base no exposto, considerando a perspectiva dos licenciandos, os mesmos
compreenderam que as interfaces entre o desenvolvimento cientifico e os processos
sociais inerentes a realidade social, contribuem para amenizar a ignorancia e a alienagao,
por meio da tomada de consciéncia do aspecto convencional da interpretacdo da
realidade (GOMES, 2012).

De um modo geral, ingressantes e concluintes consideram a existéncia da relagcéo
entre Ciéncia e ideologia; no entanto, a RS de que a Ciéncia é desenvolvida para o bem
comum da sociedade permeia o discurso daqueles que acabaram de ingressar na
universidade, estando mais dissipada entre os que estdo no ultimo ano do curso.

Em relacédo a segunda subcategoria, 1.2 Visées empirico-indutivistas da Ciéncia
como obstaculo, presente na fala dos ingressantes e concluintes da Universidade A,

destaca-se, entre os ingressantes, o seguinte excerto da entrevista:

Pesquisador: A primeira questdo que eu gostaria de fazer a vocés é a
seguinte: Questdo 01: Como a Ciéncia é construida?

L1: A partir de observagdes, sempre serao criadas as teorias.

L4: A partir da observagéo, de um fendbmeno ou de algo que aconteceu, a partir
disso séo formadas as teorias e comegados os estudos para ver se realmente &
ou nao até formalizar. Eu acho que é assim.

L2: Eu acho que é basicamente isso que ela falou mesmo, a teoria, a
problematizacdo ou observacdo de um fato natural, alguma coisa que o ser
humano quer explicar e ai ele vai fazer as observagdes e, a partir dai, ele vai
fazer a teoria, experimentagdes para, a partir de entdo, poder explicar o que é
aquele fendmeno que ele observou.

Entre os concluintes, tem-se:

Pesquisador: A primeira questao que eu gostaria de fazer a vocés é a
seguinte: Questao 01: Como a Ciéncia é construida?

L7: E, tem varios olhares, né, tem a Ciéncia positivista onde diz que a Ciéncia é
construida através de observagao, através da observagao o cientista ele tem que
ta livre, ele tem que ta livre de interferéncia emocional ou religiosa ou de qualquer
outro tipo de influéncia para que ele possa ter uma visao daquilo que ele for
investigar, né, pra ele poder identificar um problema e conseguir resolver esse
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problema, através da observagéao, ai ele vai observar, vai depois acho que vem
a parte experimental para que ele possa realizar, fazer a teoria mais...

L2: Porque dai ele constata dai, né.

L3: E, ele constata esse problema, depois através da experimentagdo ou alguma
outra coisa para ele poder formular essa teoria, ou alguma coisa do tipo, mais eu
acho que hoje em dia j& tem uma visdo meio que diferente disso, né, ndo é
através de observagdes ja diretas assim.

Pesquisador: E ai gente, vocés concordam? Alguém tem algo a
acrescentar?

L6: Eu ia falar que isso me representa?
Pesquisador: Isso te representa?
Grupo: Sim, sim...

L5: E porque, se a gente for ver nos laboratérios, pelo menos de iniciagdo
cientifica, as vezes é mais ou menos assim, né, vocé constata uma teoria, né. Na
verdade, é por tentativa e erro, pelo menos o que eu fazia, mais que isso também
ndo é tdo certo. E uma pergunta muito ampla, né.... Como a ciéncia é construida?

Nos dois dialogos, percebe-se que a Ciéncia é concebida a partir da observagao
neutra e imparcial do pesquisador, ndo é levada em conta a importancia das hipoteses e
das teorias ja existentes como norteadoras do processo de investigacéo.

Apesar de, no didlogo dos concluintes, se fazer presente a percepcado da
existéncia de varias formas de compreender a Ciéncia, nao conseguem identifica-las com
clareza, acabam destacando que a forma pela qual foram ensinados na universidade € a
empirista, ou seja, segundo eles, por meio da experimentagao, a teoria € constatada.

Nesta conjectura, tanto ingressantes quanto concluintes compartilham a RS de
que a Ciéncia tem como foco a constatacao, experimentacéo e confirmagao das teorias
que ja estdo prontas. Segundo Santos (2005, p. 25), “sendo a representacao social uma
construgao do sujeito sobre o objeto e ndo a sua reprodugao, essa reconstrugao se da a
partir de informacdes que ele recebe de e sobre o objeto”. Dessa forma, para que estas
RS a respeito de como a Ciéncia é construida esteja presente entre os ingressantes e
concluintes, estes receberam e passaram a partilhar de informagdes que configuram esta
forma de compreender o desenvolvimento cientifico.

A terceira subcategoria, 1.3 Visées sobre o desenvolvimento do conhecimento

cientifico, foi identificada em todas as turmas participantes desta investigacdo. Dessa



165

forma, foram destacados os seguintes fragmentos das entrevistas com ingressantes e

concluintes:

Ingressantes da universidade A:

Pesquisador: A préxima questao entdao pessoal: Questao 03: Pode-se
acreditar nas afirmagées da Ciéncia como verdades imutaveis?

L3: Eu acho assim que a Ciéncia ela nunca vai parar, tipo € isso pronto e acabou,
sempre vai existir coisas além daquilo, como ele mesmo disse.

L2: Eu acho que a ciéncia é que nem ele falou também, que vocé tem a teoria e
se aquela teoria ta servindo para aquele contexto pra resolver um problema que
voceé tenha, ela é aceita naquele momento. A partir do momento que aquela teoria
nao ta mais resolvendo o teu problema, que ai entra a mudanga, né, e outros
pensadores ou pra implementar ou pra modificar, por exemplo, as teorias
atbmicas, que vem Dalton depois Thomson e foi mudando, mas porque aquela
teoria ja ndo explicava mais o... 0 que ele queria saber naquele contexto, entao
ela ndo é uma verdade imutavel, ela é totalmente mutavel.

L6: Tipo, o que eu acho é que é a ciéncia é uma teoria, né, tudo é uma teoria
desde o comeco, desde a raiz, e tudo isso pode estar errado, amanha mesmo a
gente pode ir 14, abrir 14 a internet e falar: nossa, quebrou, errou tudo. Na verdade,
assim, a gente tem que comegar a estudar desde o comego, entdo ninguém sabe
se é verdade, ninguém sabe se a gente esta certo, gente esta tentando explicar
a natureza, né, mas a gente pode estar indo para o lado errado.

Concluintes da universidade B:

Pesquisador: Vamos entdo iniciar nosso grupo focal com a seguinte
questado: Questao 01: Como a Ciéncia é construida?

L1: E uma evolucdo, né.

L4: Evolugdo ¢ isto que eu estava pensando, ela depende de resultados
anteriores.

L5: Eu acho que a Ciéncia € uma construgdo humana, entéo ela é passivel de
erros e sobre a evolugao, eu acho que, quando ndés pensamos em evolugao,
pensamos em melhorar, e eu ndo acho que sempre melhora, mas que depende
de algumas coisas, determinados valores, determinada sociedade, determinada
época.

L2: Cada época da certo para a sua época.

L5: E.

L2: Exatamente.

Pesquisador: Mais alguém?
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L1: Talvez o que a gente considere entdao como ultrapassado agora para eles
naquela época nao era, era algo avangado.

L4: E quando a gente pensa isso que vocé falou da ciéncia, tem muito isso de ser
certo e errado, a gente estava discutindo do carbono com seis ligagbes, entéo
tira essa dogmatizagdo da ciéncia, essa construgdo porque a Ciéncia é uma
construcdo. Eu s6 acho que a gente s6 da sentido as coisas.

Nos dois fragmentos, sdo encontrados termos como: “a Ciéncia nunca vai parar”,
‘servindo para aquele contexto”, “totalmente mutavel”, “tira essa dogmatizacao”,
“‘determinados valores, determinada época”. Aspectos como estes sinalizam que tanto os
ingressantes quanto os concluintes concebem o desenvolvimento da Ciéncia como um
processo mutavel, ou seja, as teorias cientificas ndo sdo estaticas.

No entanto, entre os concluintes, ha a presencga de elementos mais explicitos de
negacéo, a ideia de Ciéncia como uma verdade absoluta. Isso ocorre, por exemplo, ao
destacarem: L4: “depende de resultados anteriores”, L5: “é uma construgcdo humana”,
‘quando pensamos em evolugdo pensamos em melhorar e eu ndo acho que sempre
melhora”. Ao ressaltarem que a evolugao da Ciéncia depende de determinados valores,
sociedade e época, os concluintes se referiram aos “acordos validos” das teorias em vigor
em determinados momentos historicos. Dessa forma, pode-se dizer que, entre os
concluintes, € mais enfatizada a relagao entre evolugcao cientifica, relacdes sociais e
processos historicos. Abordagens consideradas mais proximas das atuais premissas
aceitas pela comunidade cientifica, no que diz respeito ao desenvolvimento da Ciéncia
(GIL-PEREZ et al., 2001).

Apesar de, aparentemente, a formacéo inicial ter proporcionado transformacoes
nas RS, por apresentarem termos que melhor descrevem a Ciéncia como um processo
dependente de fatores sociais, como o contexto, os valores, as contradi¢des, enfim por
destacarem que é uma construgdo humana, portanto passivel de erros e mudangas, nao
€ possivel afirmar que a licenciatura proporcionou transformagdes brutais (ABRIC, 2000),
ou seja, que as RS passaram por um processo de reestruturacdo ao ponto de se
configurarem em outras RS, visto que os ingressantes ja apresentavam tais ideias antes
mesmo do ingresso No curso.

Gomes, Stranghetti e Ferreira (2015), ao realizarem uma investigagdo comparativa

entre licenciandos ingressantes e concluintes em Quimica de uma Universidade federal
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brasileira, referente as concepgdes de Ciéncia e cientista, chegaram a resultados que se
familiarizam aos desta pesquisa, no que diz respeito a algumas mudangas nas
concepgdes entre licenciandos e concluintes; no entanto, ndo sao significativas ao ponto
de poder-se afirmar que ocorreram transformagdes que se rompem totalmente com as
RS dos concluintes.

A analise da subcategoria 1.3 Visées sobre o desenvolvimento do conhecimento
cientifico contribuiu para o entendimento de que o processo de formacéao inicial pouco
tem contribuido para a transformacdo das RS. E neste sentido que se defende que a
graduagao volte o olhar para o desenvolvimento de aspectos relacionados a filosofia e a
epistemologia da Ciéncia, proporcionando condi¢des para os futuros professores
reelaborarem suas RS e, consequentemente, refletirem estas transformagbdes no
exercicio da docéncia, pois conforme afirma Maldaner (2000, p. 53), “na esséncia, 0s
professores tendem a manter as mesmas concepgdes de Ciéncias que vivenciaram ou
que lhes foi passada na universidade”.

A Categoria 1 — Visbes epistemoldgicas de Ciéncia, contribuiu para compreender
que ingressantes e concluintes ndo compartilham as mesmas RS, referentes a Ciéncia e
o0 seu desenvolvimento, no entanto, as RS compartilhadas néo diferem ao ponto de
poder-se afirmar que a graduagao tem conseguido transformar totalmente as RS dos
futuros professores e esta realmente ndo € uma tarefa simples, visto que sdo muitos os
reveses a serem contornados. Entre eles conforme afirma Maldaner (2000, p. 53), “na
esséncia, os professores tendem a manter as mesmas concepgdes de Ciéncias que
vivenciaram ou que |hes foi passada na universidade”.

E de frente a situagbes como estas que se defende que a graduagao volte o olhar
para o desenvolvimento de aspectos relacionados a filosofia e a epistemologia da
Ciéncia, proporcionando condi¢des para os futuros professores reelaborarem suas RS e,

consequentemente, refletirem estas transformagdes no exercicio da docéncia.

4.2.1.2 Categoria 2 — Ensino e aprendizagem

Esta categoria compreende as abordagens que os licenciandos em Quimica
investigados, compartilham a respeito do processo de ensinar e de aprender. A categoria
e as subcategorias foram organizadas no Quadro 16.
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Quadro 16 — Categoria 2: Ensino e de aprendizagem e suas subcategorias constantes nas
entrevistas dos grupos focais dos ingressantes e concluintes das Licenciaturas em Quimica das
duas universidades investigadas.

CATEGORIA

SUBCATEGORIAS

UNIDADES DE REGISTRO

NUMERO
UNIDADES
REGISTRO

CAT. 2 - ENSINO E APRENDIZAGEM

2.1 Tradicional

GF3 (Ingressantes Universidade B):

L7 — Q4: absorve das informagdes que sado
repassadas;

L8 — Q4: observagbes — tradigbes — vai
passando;

L5 — Q4: professor é um difusor de
conhecimento;

L5 — Q4: surgem de uma duvida — depois ser
repassado;

04

2.2 Humanista

GF1 (Ingressantes da Universidade A):
L2 — Q4: se pergunta alguma coisa;

L7 — Q4: duvidas — por qué eu t6 aqui?
L8 — Q4: vocé quer conhecer;

L2 — Q4: ter duvida é vocé ser perguntar;
L3 — Q4: pré-histéria — necessitava
sobreviver;

05

GF3 (Ingressantes Universidade B):

L7 — Q4: duvida — procura resposta —

formando conhecimento;

L2 — Q4: a gente geralmente escolhe alguma

coisa que a gente concorda mais;

L4 — Q4: tem distingdes na hora de absorver
0 conhecimento;

03

2.3 Redescoberta

GF1 (Ingressantes Universidade A):

L5 — Q5: existem outras maneiras que dai
vocé pode adquirir o conhecimento;

L6 — Q5: ndo tenha um laboratério;

L3 — Q5: interagir mais com os alunos —
facilita o conhecimento;

L6 — Q5: acharem uma maneira didatica —
forma melhor de ensinar;

L2 — Q5: ndo tem alguma coisa diferente que
influencie eles a quererem estudar;

L1 — Q5: buscar coisas no cotidiano — formas
diferentes de passar um conteudo;

L8 — Q5: ao tornar interessante, os alunos
param de dormir;

L4 — Q6: unir o conhecimento tedrico e o
pratico e dar um pouco mais de importancia
para o pratico;

L3 — Q5: relagéo aluno com aluno e professor
com professor — melhorar o ensino como é
passado o ensinamento;

09

GF2 (Concluintes da Universidade A):

06
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L6 — Q4: através do conceito cientifico — a
partir do momento que a gente tem um olhar
cientifico;

L3 — Q4: existem dois tipos de conhecimento;
L7 — Q4: senso comum nao é conhecimento;
L4: conhecimento do senso comum e o
conhecimento  cientifico (segue uma
metodologia);

L4 — Q4: sociedades primitivas — nao é
conhecimento cientifico;

L2 — Q4: conhecimento — vivéncia — é
passada;

GF3 (Ingressantes Universidade B):

2.4 Construtivista

L2 — Q5: saber o que o aluno quer conhecer; 12
L6 — Q5: incitar a curiosidade no aluno;

L4 — Q5: vocé faz o aluno ter curiosidade — ele
comegca a fazer o percurso que os cientistas
as vezes fizeram;

L8 — Q5: instigar o aluno a buscar sempre
mais — mostrar a aplicacéo no cotidiano;

L3 — Q6: primeiramente um professor;

L1 — Q6: flexibilidade para se adaptar as
necessidades;

L7 — Q6: tem que ter muito a mente aberta;
L6 — Q6: tem que partir muito da vontade do
professor;

L4 — Q6 — levar o aluno para o laboratdrio,
trazer o laboratério para a sala;

L7 — Q6: partir muito da vontade do professor;
L4 — Q6: superar limitages do dia a dia;

L2 — Q6: uma simples metodologia torna o
ensino muito mais facil;

GF2 (Concluintes da Universidade A):

L1 — Q4: conhecimento — vivéncia do aluno;
L6 Q4: vivéncia; 12

L1 — Q4: a partir de duvidas;

L3 — Q5: mediador;

L4 — Q5: promove o didlogo;

L10 — Q5: coloca problema para o aluno
L3 — Q5: tem papel de mediar esse
conhecimento;

L4 — Q5: ideias prévias;

L8 — Q5: pensar, refletir;

L2 — Q5: ver aplicagcdo — em outras
situacoes;

L1 — Q5: ser uma pessoa que reflete;
L5 — Q5: parte tedrica e didatica;
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GF4 (Concluintes da Universidade B):

L3 — Q4: ndo tem uma receita;

L4 — Q4: relagbes que as pessoas tém no
cotidiano delas;

L8 — Q4: partir de um problema que ele tenha
tido;

L4 — Q4: no seu dia a dia — depende do que
nés vemos como conhecimento;

L1 — Q5: mediando as palavras;

L4 — Q5: mediacao;

L7 — Q5: mediagao;

L2 — Q5: dar uma situagdo — mediagao;

L3 — Q5: instigar mais o aluno — levantar mais
questionamentos para que o aluno se torne
mais ativo;

L1 — Q6: trazer metodologias diferenciadas
porque tem tipos diferentes de aluno;

L3 — Q6: trabalhar o contetdo de diferentes
formas;

L5 — Q6: buscar outros conteudos;

12

Fonte: A autora.

A subcategoria 2.1 Tradicional permeou o didlogo dos ingressantes da

Universidade B, os quais expressaram aspectos ligados a referida abordagem, como, por

exemplo: “conhecimento € o que a gente absorve das informagdes que sdo passadas’;

“‘observacodes — tradigdes — vai passando”; “professor € um difusor de conhecimento”. Por

meio do dialogo a seguir, estabelecido entre os ingressantes da Universidade B, pode-se

compreender melhor como estes aspectos foram manifestados:

Pesquisador: Vamos para a proxima questido? Questio 04: Como o
conhecimento é originado?

L7: O conhecimento é o que a gente absorve das informacbes que sé&o
repassadas para nés.

L8: A partir de observagdes também, alguns também de tradi¢des que também
viram conhecimento e eles acreditam naquilo e vai passando.

L5: O professor € um difusor de conhecimento, ele é responsavel pelo o que
aprendemos, ele passa todas as informagbes e cabe a nds transformar isso em
conhecimento ou nao, ou descartar o que ndo achamos necessario.

O processo de ensino e de aprendizagem, na abordagem tradicional, & centrado

na agao do professor, considerado como aquele que detém o conhecimento e a quem

cabe a missao de transmiti-lo, e o aluno como quem precisa apenas ouvir as informacdes
e aprendé-las, atuando como um receptor (MIZUKAMI, 1986; FAHL, 2003; BECKER,
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2005). Esta abordagem também ficou conhecida como educagdo domesticadora,
expressao difundida por Paulo Freire (1973), ao se referir ao professor como aquele que
“sabe tudo e o aluno como alguém que nada sabe” (BECKER, 2005, p. 144).

Desse modo, nas falas do L7, L8 e L5, as RS compartilhadas sao expressas ao
considerarem a origem do conhecimento a partir do momento em que o aluno consegue
absorver as informagdes que séo repassadas pelo professor, denominado por L5 como
difusor de conhecimento, pela via da transmiss&o-recepgéo.

Nesse sentido, os ingressantes da Universidade B investigados ingressaram na
Licenciatura em Quimica compartilhando RS acerca do processo de ensino e de
aprendizagem. Por meio da TRS, pode-se dizer que os dois processos de elaboragao
das RS, objetivagao e ancoragem (MOSCOVICI, 2004), sao realizados. Ao projetarem a
figura do professor como alguém que repassa o conhecimento, € processada a
objetivagdo e ao nomearem o professor como um difusor de conhecimento, realizam o
mecanismo da ancoragem da RS. Conforme Moscovici (2004, p. 68), objetivacéo e
ancoragem sao dois processos que ocorrem concomitantemente na formagdo de uma
RS: “é uma operacao relacionada com uma atitude social. Tal observacéao é ditada pelo
senso comum e nunca deve ser ignorada [...]".

Entre os ingressantes das duas universidades, foram encontrados aspectos que
alicergcaram a subcategoria 2.2 Humanista. Estes aspectos refletem consideragdes que
atribuem significativa importancia a orientagdo motivacional interna do sujeito. Dessa
forma, a elaboracdo do conhecimento é inerente as curiosidades e as experiéncias
vivenciadas. Para exemplificar esta subcategoria, é destacado, a seguir, um excerto

retirado da entrevista com os ingressantes da Universidade B (GF3):

Pesquisador: Questdo 4: Como o conhecimento é originado?

L7: Também acho que surge com o suposto espanto, né, da gente ter um espanto
com as coisas, da gente ter alguma duvida com as coisas, a gente procura
resposta, dai a gente acaba formando conhecimento sobre aquilo.

L4: Curiosidade.

L2: Mas eu acho também que vai um pouco do que a pessoa quer ou nao ter
como conhecimento, ndo é tudo o que o professor passa na sala que todos os
alunos v&o adquirir, a gente geralmente escolhe alguma coisa que a gente
concorda mais.
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L4: E nem todo mundo absorve os conhecimentos da mesma maneira, todo
mundo tem distingdes na hora de absorver o conhecimento.

Por meio de dialogos como este, € possivel afirmar que os licenciandos
ingressantes investigados entraram na graduagao, compartiihando elementos
pertencentes a abordagem humanista, a qual enfatiza a subjetividade e a personalidade
propria de cada ser humano, bem como a compreensao de que o aluno tem papel central
no processo de ensino e de aprendizagem (MIZUKAMI, 1986; FERNANDES, 2015). No
entanto, esses alunos estavam no primeiro ano da graduacéo, ou seja, ndo haviam
passado ainda por um processo de formacéo, para podermos afirmar que se trata de
aspectos que estdo diretamente ligados a abordagem humanista; além de que,
apresentaram termos como: “adquirir conhecimento” e “absorver conhecimento” em um
contexto que desvela a possivel presenga do compartilhamento de RS.

Nesse sentido, conforme assinala Moscovici (2003, p. 46), os ingressantes
elaboram RS ao compararem “toda imagem a uma idéia [sic] e toda idéia [sic] a uma
imagem”, ou seja, em meio as falas, foram identificados aspectos os quais — pode-se
dizer — sdo passiveis de serem RS elaboradas e compartilhadas entre o grupo social.

A partir da analise das entrevistas, também foi identificada a subcategoria 2.3
Redescoberta, presente entre os ingressantes das duas universidades. Os dois excertos
a seguir, retirados das entrevistas com os grupos focais das Universidades A e B,

respectivamente, exemplificam como essa abordagem foi compartilhada:

Pesquisador: Questido 5: Como deve ser o papel do professor para
promover o conhecimento?

L6: Eu acho que se os professores acharem uma maneira didatica que faga o
aluno ter interesse pelo estudo, é uma forma melhor de ensinar, entendeu,
porque hoje em dia pode ir em qualquer colégio, escola, tem muitos alunos que
nem ligam para nada, eles s6 vao la por ir, ou sdo obrigados, ou sei la, mais
estudar € a ultima coisa que eles pensam em fazer na escola.

L2: Por qué? Porque é uma coisa chata ao ver deles, porque eles ndo tém alguma
coisa diferente que influencia eles a querer estudar. Por exemplo: nossa, que
legal, eu quero aprender isso! Eles ndo tém um recurso diferente, alguma coisa
diferente para poder aprender.

L1: Eu concordo também como vocé, igual, um professor, ele pode comegar a
mostrar para o aluno: olha, tem varios, buscar coisas do nosso cotidiano, da vida
em casa de cada aluno, coisas simples e trazer isso para sala de aula para o
aluno perceber o que acontece na nossa casa. Igual da quimica mesmo,
acontece muitas coisas na casa da gente que o professor pode mostrar e falar
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com o aluno sobre isso na sala que vai é... 0 aluno comega a se interessar mais
pela aula, entdo o que ela ta falando é importante mesmo, tem que mudar o
professor, tem que mudar a forma dele ministrar a aula na verdade, porque assim
o professor, que é aquele modelo tradicional, para gente hoje em dia ja ndo é
mais interessante, ndo que tenha que ter assim tanta parte de informatica e tal,
pode ser uma aula assim s6 em sala que tenha um quadro, alguma coisa, mas
com o professor trazendo formas diferentes de passar um conteudo com coisas
do cotidiano ja torna uma aula mais interessante.

No dialogo estabelecido ap6s o entrevistador langar a questéo referente ao papel
do professor para promover o conhecimento, os licenciandos reconhecem a existéncia
da abordagem tradicional no processo de ensino e de aprendizagem e centram toda a
responsabilidade de mudanca na acdo do professor, como quem deve promover
atividades com o objetivo de conseguir deixar o aluno interessado e facilitar a
aprendizagem. Estas consideragdes s&o expressas por meio de exposi¢ées como: “achar
uma maneira didatica que faca o aluno ter interesse”, “eles n&o tém um recurso diferente”,
“trazendo formas diferentes de passar um conteudo com coisas do cotidiano”, “ja torna
uma aula mais interessante”.

Neste contexto, “A funcdo basica do professor consistiia em arranjar as
contingéncias de reforco de modo a possibilitar ou aumentar a probabilidade de
ocorréncia de uma resposta a ser aprendida” (MIZUKAMI, 1986, p. 32).

Entre os ingressantes da Universidade B, foram identificados ainda outros
aspectos que também podem ter interligagdo com a abordagem da Redescoberta. Um
desses aspectos consiste na atribuicdo ao percurso que os cientistas fizeram (método
cientifico) como um caminho certo e seguro para chegar a uma resposta final; ou seja,
de alguma forma, esses licenciandos compartiiham a ideia de uma Ciéncia que esta
pronta e que, se os alunos forem ensinados a redescobrir o caminho ja feito pelos
cientistas, o0 sucesso no processo de ensino e de aprendizagem esta garantido. O dialogo
do grupo focal dos ingressantes da Universidade B expressa essas consideragoes:

Pesquisador: Questdao 05: Como deve ser o papel do professor para
promover o conhecimento?

L2: Eu acho que primeiro tem que estimular a criatividade, acima de tudo, ele tem
que saber primeiro 0 que o aluno quer saber, 0 que o aluno quer conhecer para
depois explorar isso.

L6: Tem que demonstrar confianga, porque o aluno olha um professor confiante
e fala assim: quero ser assim também.



174

L4: Interessado, né.

L6: Interessado, ele fala ndo isso dai ele sabe o que ele esta falando, ele esta
confiante.

L3: Incitar a curiosidade no aluno, se eu deixo ele curioso, ele vai querer aprender
e dai vai sempre deixar uma duvida.

L4: E, para nao ficar aquela coisa magante, né, de s6 pegar a informagéo e falar
€ isso, né, quando vocé faz o aluno ter curiosidade pelas coisas, ele comecga a
fazer o percurso que o cientista as vezes fizeram para chegar na resposta final.

Entre esses ingressantes, a agdo do professor também é enfatizada em demasia,
colocando-o como agente principal da construgdo do conhecimento, na busca de
atividades diferenciadas para chamar a atengcédo do aluno e tornar a aula interessante.
Becker (2005) ressalta que esta forma de compreender o professor, como o sujeito que
a todo momento busca estimular seus alunos para despertar neles o interesse pela aula
€ uma caracteristica atribuida ao empirismo e bastante comum na abordagem por
redescoberta.

Em alguns momentos, os ingressantes das duas instituicdes fizeram uso de
expressdes que podem remeter a uma visao com indicios mais préximos do universo
reificado do processo de ensino e de aprendizagem, como por exemplo: “buscar coisas
no cotidiano”, “estimular a criatividade”, “incitar a curiosidade dos alunos”. O que
provavelmente corroborou para que aqueles termos estivessem presentes no dialogo
foram as influéncias que receberam, no decorrer da Educag¢ao Basica, do que tem sido
compartilhado na midia e na sociedade de um modo geral, referente a nova forma de
pensar e desenvolver o trabalho docente, cerceado até mesmo por um certo modismo,
conforme propde Chassot (2001).

A este respeito, Wartha, Silva e Bejarano (2013, p. 85) discorrem:

Uma pratica pedagdgica baseada na utilizacao de fatos do dia a dia para ensinar
conteudos cientificos pode caracterizar o cotidiano em um papel secundario, ou
seja, este servindo como mera exemplificagdo ou ilustragdo para ensinar
conhecimentos quimicos.

Dessa forma, é possivel afirmar que, entre os ingressantes, ha a presenga de RS,

objetivadas e ancoradas na abordagem por redescoberta, visto que, por um lado,
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compartilham aspectos que nédo pertencem exclusivamente a abordagem tradicional; por
outro, compartilham aspectos da abordagem empirista. Dessa forma, os aspectos
compartilhados nos dialogos sao reflexos do que elaboraram para tornar familiar as atuais
premissas da formacgao de professores, de forma que se sintam a vontade, sem riscos
de sofrerem algum tipo de conflito; tudo o que acontece neste espaco € para confirmar
as interpretagdes presentes no contexto (MOSCOVICI, 2004).

Entre os concluintes das duas universidades, foram expressas consideragdes
dentro de determinados contextos de suas falas que levaram a identificacdo da
subcategoria 2.4 Construtivista. Entre os concluintes da Universidade A, foram
identificados aspectos que remetem a abordagem construtivista, tais como: “o papel do
professor como mediador’, “o papel do professor eu acredito que é mediar o

conhecimento, ele ndo é detentor do conhecimento”, “a construcdo do conhecimento por

”

meio da consideracdo de que o aluno ndo é uma “tabula vazia”™, “da importancia de
considerar a “bagagem que o aluno traz”, “fazer o aluno pensar, refletir, ndo s6 aceitar
tudo”, “ideias prévias”, “nao considerar a construcdo do conhecimento somente para a
realizagao de provas”, “levar o aluno a refletir e assim desenvolver senso critico”.

Como exemplo de um dialogo que permeia aspectos construtivistas, é destacado
a seguir o excerto retirado da entrevista com o grupo focal dos concluintes da

Universidade A que participaram desta etapa da investigagao:

Pesquisador: Questdao 05: Como deve ser o papel do professor para
promover o conhecimento?

Grupo: [xiii...

L3: Mediador.

L4: Que promove o didlogo no aluno, um aluno ativo.
L2: Qual é o papel do professor para...?

Pesquisador: vou repetir a pergunta: Questdo 05: Como deve ser o papel
do professor para promover o conhecimento?

L10: Aquele que coloca problema para o aluno, para o aluno tentar resolver e
meios que resolvam o problema também.

L3: E, na verdade, eu acho que quando vocé tem aquele ensino de transmissao
e recepgao, vocé nao acaba proporcionando esse... (me fugiu a palavra)... a
construgao do conhecimento, né, entdo o papel do professor eu acredito que é
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mediar o conhecimento, ele ndo é detentor do conhecimento, né, ele tem o papel
de mediar esse conhecimento. O aluno ja ndo é uma “tabua vazia’, ele
juntamente com o que o aluno ja traz, né, a “bagagem” que esse aluno ja traz ele
deve aproveitar isso e com esses conhecimentos que ele ja tem talvez ele tenha
alguma limitagéo ali para responder a algo mais cientifico, entdo dai € o papel do
professor mediar essas lacunas com o conhecimento cientifico.

L4: Eu acho também, é incentivar justamente essa busca, essa curiosidade do
aluno pra isso, né, porque a gente vé, é justamente o que foi discutido na questao
anterior, questdo do senso comum pra mim também €& considerado um
conhecimento, entdo o aluno ali ja justamente com as suas ideias prévias até
mesmo de senso comum e o professor, como foi dito, ja ele interliga isso, ele
media pra construir ainda mais o conhecimento cientifico e aprimorar o
conhecimento do aluno pra prépria vida dele, né, entdao ndo sé pra pdér uma
questao de prova, mas sim pra questdes cotidianas do aluno conseguir aplicar.

L8: E fazer o aluno pensar, refletir, ndo so6 aceitar tudo e assim como se fosse
aquilo e acabou, mas promover que ele consiga pensar, refletir sobre aquilo.
Acho que esse é o papel principal para que ele consiga construir e ter um
conhecimento, ele tem que parar um tempo e analisar aquilo que ele esta
aprendendo.

L2: Ver a aplicagao, né, daquilo que ele aprende para ele conseguir aplicar em
outros, em outras situagdes, né, também.

Pesquisador: Mais alguém?

Grupo: Nao, nao ¢ isto, € isto.

O dialogo estabelecido entre os concluintes da Universidade B também contribui
para a exemplificacdo da abordagem construtivista, compartilhada entre os licenciandos.
Permearam nas falas expressées como: “dar um problema para o aluno, mas também
mediar caminhos para que encontre solugdes”, “tornar o aluno um sujeito ativo em sala
de aula”, “liberdade para poder discutir’. A seguir, tem-se um fragmento do dialogo

estabelecido entre os concluintes daquela universidade:

Pesquisador: Questido 5: Como deve ser o papel do professor para
promover o conhecimento?

L1: Mediando, as palavras chaves...

L4: A partir da mediagéo.

L7: Mediacgao.

L2: Talvez dar uma situagao que eles possam pensar, mas sempre com a

mediagao, claro, porque a pessoa nao tem como, por exemplo, vocé chegar em
uma sala de aula, dar um problema para o aluno e ndo apresentar nenhum
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caminho que ofereca essa solugao, entdo vocé da, vocé tem toda uma conversa
com eles, talvez para mediar eles para o processo de ensino e aprendizagem.

L3: Eu acho que o professor tem que instigar mais o aluno a questionar porque o
aluno esta muito naquele passivo e professor ativo, entdo eu acho que o
professor tem que levantar mais questionamentos para que o aluno se torne mais
ativo, ele tenha uma maior liberdade para poder discutir, igual ja foi falado, eles
tém muita vergonha porque eles foram colocados que eles tém que ficar quietos
e o professor ficar falando, mas nao & assim, eu acho que o papel do professor
tem que ser esse de romper com essa barreira.

Pesquisador: Mais alguém? Todos concordam?

Grupo: Sim, sim...

Ao afirmar-se que a abordagem construtivista esta presente entre os concluintes
das duas Universidades, nao significa dizer que esses licenciandos concebem o
construtivismo em toda a sua ampla forma de abordagens e abundancia de elementos
como expresso na literatura da area (MIZUKAMI, 1986; MATHEUS, 2000; MORAES,
2003; BECKER, 2005). Para isso, seria importante que compreendessem aspectos
complexificadores como a valorizagéo imputada nas atitudes que o sujeito assume para
aprender, sendo mais importante até mesmo que o conhecimento aprendido; nao
ressaltam a importancia do erro, no processo de ensino e de aprendizagem; a formagao
do sujeito por meio da conscientizacao critica e reflexiva, permeada de um contexto
histérico-social, no qual todo cidadao esta inserido (MATTHEWS, 2000; MORAES, 2003;
CUNHA, 2012; FERNANDES, 2015).

As RS compartilhadas pelos concluintes das duas universidades sao objetivadas
e ancoradas em uma figura de professor permeada de aspectos menos simplificadores
do processo de ensino e de aprendizagem do que aquelas encontradas entre os
ingressantes, por isso foram classificadas como construtivistas e € nesta perspectiva que
se afirma que as RS dos ingressantes ndo sdo as mesmas que a dos concluintes, estando
estes mais préximos do universo reificado.

No entanto, esses licenciandos ainda ndo compreendem o processo de ensino e
de aprendizagem sob a abordagem sociocultural (MIZUKAMI, 1986; FAHL, 2003;
FERNANDES, 2015), visto que, em nenhum momento do dialogo, foram destacados
aspectos como o contexto social, econdmico, cultural, como fonte de proposi¢des para o

processo de ensino e de aprendizagem.
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Com base nos aspectos compreendidos para a analise e discussédo da Categoria
2: O processo de ensino e de aprendizagem, ao compararmos as analises dos grupos
focais de ingressantes e concluintes de cada uma das universidades, € possivel enunciar
que nao compartiiham as mesmas RS. Entre os ingressantes da Universidade A,
permearam compreensoes referentes a abordagem humanista e por redescoberta, ao
passo que, entre os concluintes dessa mesma instituicdo, prevaleceu a abordagem
construtivista. O mesmo ocorreu entre os ingressantes e concluintes da Universidade B.
Enquanto aqueles compartilharam RS acerca das abordagens tradicional, humanista e
por redescoberta, entre os concluintes, a abordagem construtivista € a que permeou os
dialogos dos licenciandos.

Com isso, afirmar que os anos da formagéo inicial ndo tém contribuido para que
as RS dos licenciandos se aproximem do universo reificado ndo é condizente com os
aspectos delineados entre os concluintes. Fazendo uma analogia com a classificagao
utilizada por Abric (1998, 2001), para a teoria do nucleo central, pode-se dizer que
ingressantes e concluintes compartilham diferentes abordagens do processo de ensino e
de aprendizagem, ou seja, ndo pertencem ao mesmo grupo social.

No entanto, os aspectos que denotaram as transformacgdes das RS séo frageis e
nado dao sustentacdo para a afirmacdo de que a formacédo inicial tem conseguido
proporcionar transformacdes brutais nas RS no decorrer do curso, mas sim

transformacdes progressivas (ABRIC, 1998, 2000).

4.2.1.3 Categoria 3 — Formacao e atividade docente

Esta categoria compreende as abordagens que os licenciandos em Quimica
investigados compartilham a respeito do processo de formacéo e da atividade docente.

A categoria e as subcategorias foram organizadas no Quadro 17.

Quadro 17 - Categoria A Formacao e atividade docente suas subcategorias constantes nas
entrevistas dos grupos focais dos ingressantes e concluintes das Licenciaturas em Quimica das
duas universidades investigadas



CATEGORIA | SUBCATEGORIAS UNIDADES DE REGISTRO NUMERO
UNIDADES
REGISTRO
GF3 (Ingressantes Universidade B):
L5 — Q7: é vocé gostar;
3.1 Personalista/ | L3 — Q7: é uma vocagéo;
humanista L1 — Q7: vocacgao; 13
L7 — Q7: nem todo mundo consegue;
L8 — Q7: ter certeza que somos
pessoas fortes;
L1 — Q8: mente aberta para mudar;
L5 — Q8: atencioso;
L1 — Q8: empatico;
L3 — Q8: disposto;
L5 — Q8: confianga no que fala;
L4 — Q8: humildade;
L2 — Q8: bem-disposto a ser amigo;
L7 — Q8: amigo da gente;
w GF1 (Ingressantes Universidade A):
E L1 — Q9: pratica — vivéncia;
w L2 — Q10: ensinando — na pratica; 06
8 L4 — Q10: vivéncia;
Q GF2 (Concluintes Universidade A):
'EJ L5 — Q8: pegar um professor que nés
‘D‘ temos como exemplo;
S L1 — Q8: um professor que te encantou; 08
= L3 — Q8: o0 que mais conseguiu abrir tua
: 2.2 Prati cabecga;
P -4 Fratica L4 — Q9: tempo que é destinado para
<L as disciplinas de licenciatura;
2" L7 — Q9: discutiu textos diferentes que
= tratava das mesmas coisas — mudou
g um pouquinho;
EE L5 — Q9: muito desvinculado;
o,', L10 — Q9: vincular teoria com a pratica
- € muito dificil;
S L3 — Q9: precisa definir o foco da
licenciatura;
L2 — Q9: sdo mais reflexivas que na
pratica mesmo;
L3 — Q9: ndo tem na prética;
L9 — 10: através da sua pratica — teoria
muito superficial;
GF3 (Ingressantes Universidade B):
L4 — Q10: a gente vai cair de 05

paraquedas na sala de aula;
L1 — Q10: tenta reproduzir;
L8 — Q10: como eu aprendi;
L3 — Q10: vou imitar quem me
ensinou;
L4 — Q10: vem muito da pratica — vai
se modificando;
L6 — Q10: s6 vem com a experiéncia;

GF4 (Concluintes Universidade B):
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L2 — Q10: durante a pratica;

L4 — Q10: com a pratica;

L5 — Q10: estagio — nao é suficiente;
L7 — Q10: é a experiéncia;

L8 — Q10: o professor que esta atuando
— nao precisa estar estudando;

L1 - Q10: na sala de aula tudo muda;

06

2.3 Reflete a
pratica

GF2 (Concluintes da Universidade

A):

L3 — Q7: didatica — dominar o conteudo

— didlogo professor — aluno;

L2: Nao é somente dominar o

conteudo;

L10 - Q8: o tempo inteiro se

autoavaliando;

L4 — Q8: ser um professor reflexivo;

L7 — Q10: articulagcédo entre teoria e a

pratica;

L2 — Q10: ser um professor reflexivo;
L6 — Q10: a importancia da formagao

continuada;

07

GF4 (Concluintes Universidade B):
L1 — Q7: ser mais critico — ndo sé ter
aqueles conteldos;

L4 — Q7: muita gente acha — s6 saber
os conteudos tedricos ja basta;

L1 — Q10: s6 indo para a sala de aula
nao seriamos um bom professor;

L7 — Q10: refletir - ndo estando na sala
de aula ndo vamos conseguir;

L6 — Q7: primeira pergunta — que tipo
de aluno eu quero formar?;

L3 — Q7: bom professor — tanto ensina
como aprende;

L7 — Q7: professor ndo precisa saber
de tudo;

L2 — Q7: nao existe professor ruim —
depende de muitas situagodes;

L7 — Q7: tem a experiéncia;

L4 — Q10: tem aula que vai dar certo,
tem aula que nao;

L5 — Q10: tem aula que é boa, tem
aula que nao é tao boa;

11

Fonte: A autora.

A subcategoria 3.7 Personalista’lhumanista permeou o

ingressantes da Universidade B. As unidades de registro que
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didlogo entre os

compuseram esta

subcategoria estdo voltadas para caracteristicas pessoais que, de acordo com o0s

licenciandos, sao importantes na formagcdo e na atividade do professor, como, por
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exemplo: “gostar do que faz”, “vocagao”, “nem todo mundo consegue ser professor”’. No
excerto retirado da entrevista com o grupo focal de ingressantes da Universidade B,
conseguiu-se compreender melhor como essa forma de conceituar a formacao e a

atividade foi estabelecida.

Pesquisador: Questdo 07 — O que é ser professor?

L5: Na minha opinido, é vocé gostar de adquirir o conhecimento e gostar mais
ainda de transmitir esse conhecimento.

L3: Eu acho que ser professor € uma vocagao.
L1: E uma vocagao.

L7: Nem todo mundo consegue... € a mesma coisa de profissbes da area da
saude, eu ndo me vejo trabalhando na area da saude porque nao é algo que me
chama atencéo, nado é algo que me desperta, mas eu me vejo claramente na sala
de aula lecionando, lidando com alunos, lidando com vidas, porque, querendo ou
nao, professor é a ferramenta de transformagao da sociedade, por nds que irdo
passar futuros profissionais e a gente néo & sé responsavel pela formacao do
conhecimento, pela formagao académica, muitas vezes da formagao do carater
também da pessoa em si, entdo, querendo ou ndo, ndés temos grandes
responsabilidades em nossas maos.

L2: Na minha opinido, é que, quando a gente escolhe ser professor, a gente tem
que ter certeza que somos pessoas fortes, porque no ensino médio nem tanto,
mas quando o professor se depara com o ensino fundamental, ele ndo tem s6 o
conteudo para passar, tem toda a vida do aluno, os problemas que o aluno traz
para sala, a vida dele que ele tem que deixar fora da sala de aula... € uma coisa
bem complexa. O professor € complexo.

Os licenciandos consideram que ser professor é algo inerente a determinadas
pessoas, que ja nascem com dom e vocagao para serem professores, por isso conforme
expressa L7, “nem todo mundo consegue ser professor”. Na fala do L2, a expressao “tem
que ter certeza que somos pessoas fortes” reforca o quanto compreendem o professor
como alguém que tem caracteristicas intrinsecas da profissao.

Trabalhos desenvolvidos por autores como Tartuce Nunes e Almeida (2010);
Placco e Souza (2011) e Miranda, Rezende e Lisbdéa (2015) também expressaram
resultados em que a formacéo e a atividade docente sdo associadas a uma missao, dom
e vocacgao. Contrario a consideragées como estas, Pellisson (2011, p. 282) contribui ao
afirmar que “ser professor ndo € um ato natural. Nao ha um dom para o exercicio dessa

profissdo e sim um processo de constituigao ao longo do percurso de vida dos individuos”.
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Neste contexto, 0 movimento para a profissionalizagao docente (SHULMAN, 1986,
2004; SAVIANI, 1996; GAUTHIER et al., 1998; TARDIF, 2011), tem papel importante ao
considerar que a formagao do professor e o ser professor ndo esta baseada em saberes
estaticos e especificos, mas sim em uma pluralidade e heterogeneidade dos saberes
docentes. Conforme Tardif (2011, p. 36) os saberes docentes séo "[...] como um saber
plural, formado pelo amalgama, mais ou menos coerente, de saberes oriundos da
formacéo profissional e de saberes disciplinares, curriculares e experienciais".

Ao considerarem a docéncia como um oficio e/ou uma vocacéo, que nasce com
cada pessoa que opta por ser professor, como ocorreu entre os ingressantes da
Universidade B, que participaram desta investigacao, é reforcada a desvalorizagao social
do professor e da atividade docente (TARTUCE; NUNES; ALMEIDA, 2010).
Consideragdes como estas, também dao indicios de RS difundidas ndo sé entre os
licenciandos, mas também entre a sociedade de um modo geral. De acordo com
Moscovici (2003), para que RS como estas sejam transformadas para patamares menos
reducionistas € preciso buscar sua origem, pois quanto mais tempo se passa sem que
esta seja identificada e trabalhada, mais imutavel e materializada a RS vai se tornando.

No didlogo dos ingressantes e concluintes das duas universidades foram
identificadas unidades de registro que relacionaram a formacgéo e a atividade docente a
importancia singular da experiéncia pratica do professor em sala de aula. Desta forma, a
subcategoria 2.2 Prética, compreende aspectos que permeiam uma perspectiva em que
“ & dado um valor mitico a experiéncia como fonte de conhecimento sobre o ensino e
sobre o aprender a ensinar’ (GARCIA, 1999, p. 39). Nesta conjectura foram identificados
aspectos como: “s6 por meio de muita pratica’; “muita vivéncia com o ensino’;
‘ensinando”; “o professor aprende ensinando”; “durante a pratica”; “na sala de aula tudo
muda”.

Para exemplificar os aspectos que contribuiram para esta subcategorizacao,
destaca-se a seguir um fragmento do didlogo estabelecido entre os ingressantes da
Universidade A, ao serem indagados sobre as caracteristicas que um curso tem que ter

para formar um bom professor.

Pesquisador: Questdo 9: Quais sdo as caracteristicas que um curso tem
que ter para formar um bom professor?
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L1: A gente tem que ter muita pratica, muita vivéncia com o ensino tanto publico
quanto particular, isso € a primeira coisa primordial, tipo a metodologia de ensino
que tem na no curso de licenciatura € muito pouca mesmo, ai que, tipo assim,
teria que ter um ano de vivéncia realmente para vocé viver realmente o colégio.
Porque muitas vezes as coisas que os professores da faculdade falam muitas
vezes eles ndo tém a vivéncia de 13, eles tém a vivéncia daqui e aqui chegam
alunos que estdo motivados por algum motivo, que estdo é ja encaminhados em
algum aspecto pra poder trilhar aquilo dali, entdo eles ndo precisam fazer tanto
esforgo agora la ndo, la vocé tem também que moldar a crianga, a crianga vai
chegar desmotivada pra vocé, sinto muito vocé também nao vai conquistar ela.
Entdo eu vejo assim, tipo primeira coisa € a convivéncia e a didatica em si teria
que ser um professor também que da didatica, mas ele atua em todos os tipos
de rede, rede municipal, estadual, particular, € superior porque ele tem que ter
esse amplo dominio também pra poder passar para os alunos, ndo apenas
dominio tedrico, tipo ah... de acordo com Piaget, de acordo com Vygotsky néo
sei que, ndo sei que, ndo sei que, muitas vezes esses teodricos ndo te dao a
resposta suficiente pra que vocé tenha um dominio dentro de sala de aula.

Pesquisador: Concordam, gente? Ninguém pensa diferente?
Grupo: Concordo, concordo, concordo. Nao, n&o, nao...
Pesquisador: Questao 10: Como o professor aprende a ensinar?

L2: Ensinando, durante o periodo que vocé ta ali convivendo com os alunos, vocé
ta aprendendo igual ele falou, aprendendo com os alunos também, né, mas igual
o professor. No caso, o professor tem que estar disposto a mudar também, a
aceitar o que os alunos estavam falando e pedindo alguns professores nao faz
isso, vocé pode falar, tentar, conversar e tudo, além de tudo, vocé vai ganhar um
inimigo (risos), porque daqueles mais tradicionalzdo assim se falar alguma coisa,
assim pra poder acrescentar ele ai que voceé se ferrou e ai pronto. Entao eu acho
assim, o aprendizado é mutuo, o professor aprende ensinando, né, sé na pratica.

L4: Por isso que eu vim a falar a respeito da vivéncia que tem que ter muita e é
aonde eu vejo que, por exemplo, € onde...o XXXX também que eu vejo assim e
de muitos professores que tem até doutorado é que eu vejo assim que nunca
entrou realmente numa sala de aula, saiu da graduacao, foi para o mestrado,
partiu para o doutorado e ja ficou dentro do meio académico e ai tipo sé viu livros
e, pra eles, a teoria explica tudo, ai na hora que ele para isso para aluno na
graduacédo, o aluno vai pegar aquilo ali como verdade absoluta, vai chegar na
sala de aula, vai quebrar a cara.

Pesquisador: Mais alguém, gente? Vocés concordam com o colega?
Discordam?

Grupo: Concordo, concordo, sim, sim, com certeza.

Segundo as falas dos ingressantes, € somente com a experiéncia profissional que
se consegue formar um bom professor, utilizam como justificativa o pouco tempo que é
destinado a pratica no decorrer da graduacgéo e, ainda, o fato de que a teoria trabalhada
pelo professor formador ndo aborda os inumeros problemas que ocorrem na realidade

do dia a dia escolar.
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A orientagao pratica (GARCIA, 1999) do processo de formagédo docente também
€ reconhecida nas falas dos licenciandos ao ressaltarem que irdo dar aula a partir do
exemplo de bons professores que tiveram. No excerto retirado do dialogo entre os
ingressantes da Universidade B, sdo expressos aspectos como: “cair de paraquedas

dentro da sala de aula”, “tentar reproduzir’, “me vejo ensinando como eu aprendi”, “um

clonezinho dos meus professores”, “vou imitar quem me ensinou”, conforme destacado a

sequir:

Pesquisador: Questdo 10: Como o professor aprende a ensinar?

L4: Eu acho que vem muito da pratica e a gente melhora com o tempo, nao tem
o que falar, claro que a gente vai cair de paraquedas dentro da sala de aula
quando a gente for dar aula e, conforme passar o tempo, a gente vai se
adaptando, vai se modificando e € uma mutagdo meio que eterna até quando a
gente se aposentar... se aposentar, né.

L1: Eu acho que tem a ver meio com como ele aprendeu, como ensinaram para
ele, ele viu um jeito que deu certo que ele aprendeu bem e ai ele tenta reproduzir
isto talvez.

L8: Eu, quando eu terminar o curso, eu me vejo ensinando como eu aprendi com
0s meus bons professores, sendo meio que um “clonezinho” deles.

L7: E fato, depois que a gente vai se modificando.

L3: Isso, depois a gente vai modificando a nossa propria metodologia, a nossa
forma de pensar, mas, no inicio, é l6gico que eu vou imitar quem me ensinou
bem.

Autores como D’ Ambroésio (1993) e Gongalves (2006) ressaltam que é comum os
licenciandos buscarem, em professores com os quais se depararam no decorrer da
Educacgao Basica, exemplos a serem seguidos de como ser professor. Esse processo de
buscar por algo que ja conhecem é uma forma de tornar familiar algo que, para eles, ndo
é familiar, € neste momento que “O pensamento social deve mais a convencéo e a
memoria do que a razdo: deve mais as estruturas tradicionais do que as estruturas
intelectuais ou perspectivas correntes” (MOSCOVICI, 2003, p. 57).

Nesse sentido, as falas dos ingressantes refletem RS fundamentadas na busca
pela experiéncia da pratica docente, a qual € traduzida pelo conjunto de técnicas que os
ingressantes buscam aprender para replicarem em sala de aula. A esse respeito, Garcia
(1999, p. 40) afirma:
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As praticas de ensino sao concebidas como um processo de iniciagdo mediante
o qual o professor-mestre ensina ao estudante um conjunto de competéncias,
atitudes, tragos de personalidade e, em definitivo, o seu préprio estilo docente, o
qual é assimilado pelos estudantes através da observacdo, da imitacdo e da
pratica dirigida.

Os concluintes das duas universidades também compartilham que a experiéncia
da pratica docente € o essencial, quando indagados como o professor aprende a ensinar.
Para exemplificar a forma como os concluintes fizeram consideragdes que remeteram a
subcategoria 2.2 Pratica, é apresentado um fragmento da entrevista com o grupo focal

da Universidade B:

Pesquisador: Podemos ir para a proxima entao? Questiao 10: Como o
professor aprende a ensinar?

L2: Seria durante a pratica.
L4: E, eu acho que com a pratica.

L5: O estagio nao é suficiente para ensinar a nés darmos uma aula, ndo é
suficiente, é o tempo que vai... O estagio auxiliar, tem gente que aprende, mas
eu mesmo aprendo fazendo as coisas...

L7: E a experiéncia que vai trazer esse conhecimento, ndo tem uma férmula de
aprender.

L8: Porque, para o estagio, nés temos que estudar a aula, fazer o plano de aula
e tudo. Quando o professor ja esta atuando na area, ele n&o fica elaborando plano
antes, ele ja tem tudo ali planejado, entado € algo que ja tem o conhecimento, ndo
tem que estar estudando...

L7: Mas deveria.
L3: Deveria, mas eles ndo fazem, ja tem algo meio que memorizado, nao poderia.

L2: Eles tém a parte que ndés temos no estadgio de toda a elaboracéo,
planejamento com a experiéncia.

Assim como os ingressantes, os concluintes também enfatizam em demasia a
importancia da pratica docente para aprender a ensinar e, por varios momentos no
decorrer da entrevista, compartilham aspectos distantes de uma melhor compreenséao do
que a experiéncia em sala de aula pode corroborar, como um proficuo campo de
reflexdes e readequacgdes da pratica docente acerca das atividades que desenvolverao

enquanto professores.
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Assim como entre os ingressantes, os concluintes também ndo compreendem a
experiéncia da pratica docente como parte do processo de formagéo, e como um proficuo
campo de reflexdes e readequacgdes de suas consideragdes acerca das atividades que
desenvolverdo enquanto professor, conforme definido nos documentos oficiais, como as

DCN para a formacéo inicial em nivel superior, Art. 13 inciso 3°:

Devera ser garantida, ao longo do processo, efetiva e concomitante relagcéo entre
teoria e pratica, ambas fornecendo elementos basicos para o desenvolvimento
dos conhecimentos e habilidades necessarios a docéncia (BRASIL, 2015, p. 11).

Parafraseando Aires e Tobaldini (2013), a pratica contribui para a formacao
docente, a partir do momento em que passa pelo processo da reflexdo, como uma chance
de releitura e reorganizagdo do que o professor vivencia no contexto escolar. Caso
contrario, passa a ser um problema, pois o saber experiencial (GAUTHIER, 1998) ou o
saber da experiéncia (PIMENTA, 2012a) “é feito de pressupostos e de argumentos que
nao sao verificados por meio de métodos cientificos” (GAUTHIER, 1998, p. 33) e
publicizados.

Partindo das consideragbes simplificadas que ingressantes e concluintes fizeram
no decorrer da entrevista nos grupos focais a respeito da pratica, pode-se dizer que
compartilham RS objetivadas e ancoradas (MOSCOVICI, 2003) na compreensao de que
a formacgao do professor deve ser sistematizada a partir da pratica em sala de aula.

A subcategoria 2.3 Reflete a prética foi identificada nas entrevistas com os
licenciandos concluintes das duas universidades, a partir de unidades de registro que
nortearam compreensdes a respeito do processo de reflexdo sobre a pratica do
professor.

No dialogo estabelecido entre os licenciandos concluintes da Universidade A,
foram identificados aspectos verbalizados em expressdes como: “relacionando a teoria e
a pratica”, “rever a sua pratica”, “ser um professor reflexivo”, “um professor reflexivo que

vai melhorando”, conforme contextualizado no fragmento a seguir:

Pesquisador: Certo, gente? Préoxima pergunta: Questdao 07: O que é ser
professor?

[.]
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L2: Mas eu acho que é relacionando a teoria e a pratica.
L4: E isso.

L10: Entdo complementando, concordo também com o XXXXX mais melhor que
isso, para ele saber fazer todas essas coisas, ele vai ter que rever a sua pratica,
ele vai ter que, ele vai ter que estar o tempo inteiro se autoavaliando para ver se
o jeito que ele tentou ensinar foi bom se...

L4: Ser um professor reflexivo.
L2: E.
L5: E uma das caracteristicas.

[.]

Pesquisador: Préoxima: Questao 10: Como o professor aprende a ensinar?

[..]

L7: Eu acho que isso foi coisa que eu consegui romper bastante do ultimo ano,
eu entrei no quarto ano achando que era a pratica que ia me formar professora,
né, mais eu acho que justamente, é como XXXXX disse, que a articulagcéo entre
teoria e pratica e a pratica que da justamente a formagao e, como ja foi falado, a
reflexdo, vocé nunca vai fazer uma atividade, um planejamento, dar uma aula e
vai ser aquilo 13, ser 6timo para sua formagao e pronto vocé vai levar aquilo Ia
para o resto da sua vida que é o que a gente vé hoje ainda com professores aqui
na faculdade que tém o caderninho la velho com as paginas tudo amarelo que da
aula desde 1900 até hoje dao a mesma aula.

[...]

L2: Entdo eu acho que hoje em dia, para a gente ser um bom professor, é
justamente vocé ser um professor reflexivo, que vai melhorando a sua formacgao
e a sua pratica docente com a teoria, né, que vai sendo adaptada.

L6: E a importancia da formag&o continuada também, né.

L2: E justamente.

L6: Que eu acho que é muito pouco, € pouco tempo, né, cinco anos.

L8: Sim, para vocé se tornar um booommm professor.

No inicio do dialogo, é destacada a importancia de relacionar a teoria e a pratica,
esta é uma das caracteristicas do professor pratico-reflexivo (SCHON, 1983; GOMEZ-
PEREZ, 1997). Nas falas de L2, L7 e L10, a reflexdo é compreendida sob a ética de o
professor avaliar constantemente sua pratica pedagdgica e tomar atitudes para melhora-

la e, concordando com as consideragdes daqueles colegas, L2, L6 e L8 ressaltam que o
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tempo da licenciatura é limitado para formar um professor e, por isso, é enfatizada a
importancia da formagao continuada.
Entre os concluintes da Universidade B, expressées como: “que tipo de aluno que

quero formar”, “professor ensina e aprende”, “olhar critico sobre a propria forma de atuar”,

compreenderam o dialogo, como realgado a seguir:

Pesquisador: Vamos para a proxima entdao: Questao 07: O que é ser
professor?

[.]

L6: Tem uma professora para nés que a primeira pergunta que temos que pensar
quando pisamos na sala de aula € que tipo de aluno eu quero formar.

L3: E um bom professor, é isso mesmo, aquele que tanto ensina como aprende
também, porque ninguém domina tudo.

[.]

Pesquisador: Mais alguém? Nao? Entao vamos para a préxima: Questao 08:
Quais as caracteristicas de um bom professor?

[..]

L1: Talvez aquele que realmente avalia a pratica docente, de uma forma critica,
tem um olhar critico sobre a propria forma de atuar em sala de aula, isso talvez
fosse um bom professor, se ele conseguir olhar criticamente e melhorar os pontos

que devem ser melhorados.

Os concluintes da Universidade B também abordaram, em suas falas,
compreensdes que remetem ao professor pratico-reflexivo. L6, por exemplo, destacou
gue um de seus professores, sempre enfatiza com eles a importancia de pensarem que
tipo de aluno querem formar quando entrarem em uma sala de aula na posicdo de
professor?, isto faz com que reflitam sobre a pratica que abordardo como professor e a
importancia que terdo na vida de seus alunos. L3 faz uma afirmagao importante ao
destacar que o professor ndo é alguém que sabe tudo, mas que, ao mesmo tempo em
que ensina, também aprende. L4 é mais enfatico ao destacar que um bom professor é
aquele que olha criticamente para sua pratica, avaliando-a. Esses aspectos relacionam-
se a uma formagéo de professores praticos-reflexivos (GARCIA, 1999; SCHON, 1983;
GOMEZ, PEREZ, 1992).
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Desse modo, mesmo que expressas timidamente, levando em conta a ampla
constituicdo do professor pratico-reflexivo, no que diz respeito aos trés processos
essenciais: conhecimento-na-acéo, reflexdo-na-agcado e reflexdo sobre a reflexdo-na-
acao, quando comparados aos ingressantes, € possivel afirmar que as RS dos
concluintes evoluiram de forma progressiva no decorrer do processo de formagao inicial.

O trabalho de Takahashi (2018), também desvelou resultados semelhantes a este,
ao investigar as RS de licenciandos antes e apds a realizagdo da disciplina de Estagio
Supervisionado, e concluiu que as RS dos futuros professores a respeito de “Professor”,
foram transformadas em representagdes socioprofissionais, ou seja, representacdes
elaboradas no inicio da vida profissional.

Os concluintes compartilharam RS que traduzem o professor na figura de alguém
que reflete. Levando em conta que ndo defendemos aqui fundamentalmente a superacéao
das RS, mas sim transformacgdes que as posicionem mais préximas do universo reificado
(ABRIC, 2000; MOSCOVICI, 2004). Nesta perspectiva, podemos afirmar que as vivéncias
experienciadas na formacgéo inicial proporcionaram mudangas progressivas nas RS dos
licenciandos que participaram desta investigagao.

A dificuldade em romper totalmente com as RS compartilhadas pelos licenciandos
ocorre, segundo Moscovici (2004), de forma instintiva, por meio de rejeicbes com as
novas praticas incididas sobre o grupo. Ao ndo nos familiarizarmos com algo que é
exterior, surge o sentimento de ameaca a ordem que esta estabelecida por meio da RS
compartilhada naquele momento.

A analise e reflexdo da Categoria 3 — Formacao e atividade docente, proporcionou
compreender que os licenciandos ingressantes e concluintes convergem a atencgéo para
a pratica docente em sala de aula, conferindo a ela o papel central na formagéao do
professor. Entre os ingressantes esta compreensao é ainda mais perceptivel, entre os
concluintes abordaram a importancia de a pratica passar pelo processo de reflexdo, o
que caracteriza que nos anos da graduagao os professores formadores tem desenvolvido
junto a estes alunos a compreensao do professor pratico-reflexivo, o qual consta nas

atuais propostas para a formacao de professores de Ciéncias e de Quimica.
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4.3 Analise por meio do modelo KVP

Por meio do modelo de anélise KVP, foram discutidos os resultados obtidos para
as 81 assertivas respondidas pelos licenciandos das quatro turmas investigadas, de
ingressantes e concluintes.

Nesse sentido, tomando como base o resultado do método das componentes
principais expressos na metodologia (Quadro 8), cada uma das assertivas foi separada
em seus respectivos polos: K, V ou P. As assertivas foram elaboradas a partir trés nucleos
de investigagado: Nucleo 1: Nucleo 1 - Dimenséao epistemolégica da Ciéncia; Nucleo 2 -
Dimensao do ensino e da aprendizagem, e Nucleo 3 - Dimensao da formacao e da
atividade docente. Cada uma das assertivas correspondia a indicadores que compdem
as dimensbes. Cada indicador sintetiza as ideias centrais, as questbes que o
representam e os componentes K,V e P.

Para proceder a discussao, foram selecionadas as assertivas de maior carga
fatorial, o que significar dizer, segundo Silva et al. (2014, p. 205), que “quanto maior a
carga fatorial maior sera a correlagao com determinado fator”; neste caso, as assertivas
com maiores cargas fatoriais estdo mais correlacionadas ao polo de analise: K, V ou P
(SCHNEIDER, 2015).

Dessa forma, nos Quadros 18, 19 e 20, partindo das dimensdes de analise, foram
organizadas as assertivas de maior carga fatorial, o polo a que pertencem, o indicador e

sua descrigao.

Quadro 18 — Dimensao epistemoldgica da Ciéncia, assertivas de maior carga fatorial, polos de
analise, indicadores de analise e a descricdo dos indicadores de analise

Dimensao epistemolégica da Ciéncia: tem o objetivo de investigar as representagdes sobre
a natureza da Ciéncia que tramitam nas universidades, considerando que estas influem na
construgao de saberes, na pratica do ser professor.
POLO ASSERTIVA INDICADOR DESCRICAO
(maior carga fatorial)
31 - O conhecimento Indicador 3 — Visbes | Identifica representacbes que
cientifico é fruto da sobre a natureza reconhecem (ou n&o) a ciéncia
K producédo humana, social e coletiva do como uma atividade social,
sendo socialmente trabalho cientifico coletiva, opondo-se a uma visao
construido e, porisso, é individualista e elitista.
provisério. (0,768)
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7 - A ciéncia resulta Indicador 2 — Visbes | Refere-se ao reconhecimento (ou
V exclusivamente da sobre o nao) dos complexos processos

acumulacao linear de desenvolvimento do | histdricos de mudangas no

novas teorias e conhecimento desenvolvimento do conhecimento

descobertas. (0,550) cientifico cientifico, opondo-se a uma visao

acumulativa e linear da ciéncia,
fundamentada no produto em
detrimento dos processos de sua

construcio.

P 33 - A énfase nos Indicador 4 — Viséo Identifica representagdes que
produtos da atividade objetiva e verdadeira | concordam (ou ndo) com a ideia
cientifica, ao invés dos de ciéncia como de que a ciéncia nao dispde de
processos de sua obstaculo verdades absolutas, mas de
construcgédo, cria “acordos validos” em
obstaculos a determinados periodos historicos.

compreensao da
ciéncia. (0,462)

Fonte: A autora.

Quadro 19 — Dimensao ensino e aprendizagem, assertivas de maior carga fatorial, polos de
analise, indicadores de analise e a descricdo dos indicadores de analise

Dimensao ensino e aprendizagem: pretende investigar as representacées dos
licenciandos acerca “do ensinar”, “do aprender” e da praxis, fundamentando-se nas teorias
epistemolodgicas sobre a origem do conhecimento, teorias psicoldgicas e pedagodgicas de
ensino e aprendizagem.
POLO ASSERTIVA INDICADOR DESCRICAO

(maior carga

fatorial)

70 - Os conhecimentos | Indicador 9 — | Abarca representagdes que
apreendidos pelo aluno | Abordagem consideram que o conhecimento ndao

K na sua vida cotidiana cognitivista/ vem de dentro nem esta fora do
podem se tornar construtivista | individuo, mas resulta de uma
obstaculos para a construgdo do sujeito ao interagir com
aprendizagem de 0 objeto de conhecimento, com o meio
conceitos cientificos. fisico, social e cultural. Ao conceber
(0,818) que as fungdes mentais superiores tém

origem nessas interagdes, ou seja, néo
vém prontas com o nascimento do
individuo, esta corrente de pensamento
privilegia estratégias que levam ao
raciocinio, a elaboracao de ideias e
possibilitam a autonomia do aluno,
baseando-se no ensaio e erro, na
pesquisa, na solugao de problemas. O
controle da aprendizagem é avaliado
pela assimilacdo e aplicacdo do
conhecimento em situacdes variadas.
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81 - As atividades Indicador 7 — | Compreende representagdes
V experimentais devem Abordagem empiristas nas quais o conhecimento é
demonstrar a tecnicista/ uma descoberta nova para o individuo,
veracidade dos redescoberta | resultante da observagao direta dos
conceitos cientificos fendbmenos e da experiéncia. Esse
transmitidos pelo modo de pensar a aprendizagem
professor e/ou livro ocorre pela reestruturacéo do
didatico.(0,576) comportamento do individuo, porém de
modo indutivo, mecanico e sensorial,
por meio da experimentagao. O ensino
instrucional e individualizado é
organizado por um conjunto de
técnicas e materiais didaticos que
visam garantir a eficiéncia, avaliada
pela mudanca de comportamento dos
alunos.
67 - Os erros dos Indicador 9 — | Abarca representacdes que
P alunos devem servir Abordagem consideram que o conhecimento nao

para o desenvolvimento
de agbes de superagao
das dificuldades de
aprendizagem do
aluno. (0,451)

cognitivista/
construtivista

vem de dentro nem esta fora do
individuo, mas resulta de uma
construcéo do sujeito ao interagir com
0 objeto de conhecimento, com o0 meio
fisico, social e cultural. Ao conceber
qgue as fungbes mentais superiores tém
origem nessas interagdes, ou seja, nao
vém prontas com o nascimento do
individuo, essa corrente de
pensamento privilegia estratégias que
levam ao raciocinio, a elaboracao de
ideias e possibilitam a autonomia do
aluno, baseando-se no ensaio € erro,
na pesquisa, na solugao de problemas.
O controle da aprendizagem é avaliado
pela assimilacéo e aplicagao do
conhecimento em situagdes variadas.

Fonte: A autora.

Quadro 20 — Dimenséao da formagéo e da atividade docente, assertivas de maior carga fatorial,
polos de analise, indicadores de analise e a descrigdo dos indicadores de analise

Dimensao da formagcao e da atividade docente: tem o objetivo de identificar as
representacdes dos licenciandos acerca do “ser professor”’, de como deve ser sua formagao e
dos saberes docentes necessarios a sua atividade docente.

POLO

ASSERTIVA INDICADOR

(maior carga
fatorial)

DESCRICAO
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73 - O professor
das Ciéncias deve
fundamentar sua
pratica nas
problematicas
sociais, culturais e
ambientais.(0,703)

Indicador 19 —
Abordagem
socioconstrutivista

As representacdes abarcam, além das
ideias apresentadas no indicador anterior, a
necessidade de praticas docentes
reflexivas e criticas que incorporam o
compromisso ético e social na busca de
uma sociedade mais justa e democratica.
Para essa corrente de pensamento, a
reflexao critica ndo é determinada
biologicamente; ndo € individual nem
neutra, ou simples produto do meio, de
modo a reproduzir seus valores, mas é
coletiva, surge das relagdes sociais e volta-
se para a analise e transformacéo das
praticas sociais e ideoldgicas. Nessa
consignacao, a formacgao de professores,
além de possibilitar a construcéo de
conhecimentos especificos e pedagdgicos,
deve orientar o desenvolvimento da
capacidade de analisar o contexto social.
Entre os saberes necessarios a docéncia,
destacam-se as capacidades de o
professor contextualizar e problematizar os
contelidos escolares; de atuar como
mediador entre dois polos — conhecimento
e aluno; de preparar atividades, realizar
avaliacOes formativas, entre outros
saberes.

56 - O professor € | Indicador 16 — As representacoes se referem ao fato de o
um técnico que Abordagem professor ser considerado um técnico
apresenta técnica especialista que aplica, na sua pratica
habilidades docente, os conhecimentos cientificos e as
pedagodgicas para habilidades pedagdgicas adquiridos nos
dominar as cursos formadores. As problematicas
aplicacdes do educacionais sdo consideradas problemas
conhecimento técnicos que podem ser resolvidos por
cientifico. (0,545) meio da racionalidade cientifica. A
aprendizagem de como ensinar decorre da
aquisicao de conhecimentos e praticas
provenientes de estudos cientificos sobre o
ensino. Essa formacao ¢ influenciada por
teorias condutivistas ou
comportamentalistas, e seus programas
baseiam-se na utilizacdo de materiais
instrumentais e modulares para facilitar a
aquisicao das competéncias.
62 - Durante sua Indicador 18 — As representacdes consideram que a
formacao e vida Abordagem aprendizagem do como ensinar ocorre por

profissional, o
professor
necessita
desenvolver um

Pratico-reflexiva

meio de um processo de reflexao dos
professores sobre sua pratica. Esse
processo de reflexdo, que deve comegar na
formacao inicial e continuar durante toda a
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saber proéprio de
sua profissdo que
outros nao
dominam. (0,454)

vida profissional dos professores, permite-
Ihes analisar e repensar o ensino que
proporcionam aos estudantes, suas ag¢des
e atitudes, as teorias implicitas a sua
atividade docente. De acordo com essas
representacdes, a formacao de professores
(inicial e continuada) deve ser orientada
para a indagacgao, para a investigagao e
reflexdo na acado. Nessa perspectiva, o
professor assume um perfil pratico-
reflexivo, sendo também representado
como professor investigador e
problematizador; profissional autocritico,
flexivel, ou seja, aberto a mudancas; sujeito
que resolve problemas, que toma decisoes
etc. Esse processo de formacéao busca
romper com a dicotomia entre teoria e
pratica, contribuindo para que os
professores em formacao inicial e
continuada sejam capazes de construir,
produzir, ressignificar e compartilhar, com
outros professores, os conhecimentos
produzidos por meio de sua pratica. Como
o professor estara sempre se
autoconstruindo, esta dimensé&o considera
que as formacdes inicial e continuada
constituem um Unico processo.

Fonte: A autora.

Para a apresentacao e discussao dos resultados utilizando o Microsoft Excel,

foram construidos graficos comparativos das frequéncias de respostas, a partir da escala

likert (concordo plenamente, concordo, discordo e discordo plenamente), para a turma

de ingressantes e concluintes do curso de Quimica das duas instituicbes de Ensino

Superior investigadas.

Em cada um dos trés nucleos de investigacdo, buscou-se identificar o grau de

aceitacdo dos participantes da pesquisa para cada uma das assertivas aqui

apresentadas, a fim de construir um possivel perfil das RS a respeito do conhecimento,

de valores e de praticas representadas.

4.3.2 Nucleo 1 - Dimenséo epistemoldgica da Ciéncia
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As respostas dos licenciandos em Quimica ingressantes e concluintes das
Universidades A e B para as assertivas que compuseram o Nucleo 1 - Dimenséao
epistemolégica da Ciéncia foram sistematizadas nos graficos representados pelas
Figuras 6 a 11.

Para a assertiva 31, pertencente ao Indicador 3 - Visdes sobre a natureza social e
coletiva do trabalho cientifico, que corresponde ao polo K, os resultados podem ser
observados por meio das Figuras 6 e 7.

Figura 6 — Frequéncias das respostas dos  Figura 7 — Frequéncias das respostas
licenciandos das Universidade A a assertiva  dos licenciandos das Universidade B a
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m Ingressantes m Concluintes m Ingressantes m Concluintes
AZ1 - O CONHECIMENTO CIENTIFICO E AZ1 - 0 COMHECIMENTO CIENTIFICO E
FRUTO DA PRODUCAOC HUMAMA, SENDO FRUTO DA PRODUGAD HUMAMNA, SENDO
SOCIALMENTE CONSTRUIDO E, FOR 1550 SOCILAMENTE CONSTRUIDO E, POR 1550
E FPROVISORIOD E PROVISORIO
Fonte: A autora. Fonte: A autora.

Entre os ingressantes das duas universidades, mais da metade, 56,08% e 63,37 %,
respectivamente, concordaram com a assertiva de que o conhecimento é fruto da
producdo humana, sendo socialmente construido e provisério. Nesse sentido, pode-se
dizer que, ao entrarem na graduagao, os licenciandos investigados compreendiam a
construgcao do conhecimento como algo que esta permeado pelos processos sociais.

Entre os concluintes das duas universidades, esta compreensao sobre a natureza

da Ciéncia também €& compartilhada, de forma ainda mais expressiva, 90% e 80%,
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quando comparados aos ingressantes. Logo, tanto ingressantes quanto concluintes
compartilham a visdo de que a Ciéncia ndo € neutra nem dogmatica, podendo-se dizer
que a formacéo inicial tem contribuido, mesmo que de forma ténue, para a reelaboracgao
das RS da visédo sobre o desenvolvimento do conhecimento cientifico.

Gomes, Stranghetti e Ferreira (2015, p. 6) chegaram a resultados semelhantes ao
investigarem concepcdes de Ciéncia e cientista entre licenciandos ingressantes e
concluintes em Quimica ao observarem que os futuros professores ja entram na
graduacgao considerando “a Ciéncia como uma constru¢ao social, cultural e politica”.

Neste sentido, ao entrarem na graduacéao os licenciandos compreendem a Ciéncia
como fruto da produgcdo humana, e a apropriagao desta concepgao pode estar ligada as
atuais discussoes referentes ao desenvolvimento cientifico que a midia tem reportado,
e/ou a RS elaboradas a partir da imagem que concebem dos cientistas, ou seja, a
construgao humana, estaria ligada diretamente ao ser humano e ndo a compreensao de
que este é falho e permeado de conhecimentos os quais séo fruto de relagdes sociais.

Entre os concluintes a porcentagem de licenciandos que consideram o
desenvolvimento cientifico como fruto da produgdo humana, sendo socialmente
construido e por isso provisorio € maior, o que leva a crer que o processo de formacao
inicial tem abordado discussdes referentes a natureza da Ciéncia e seu desenvolvimento.

No entanto, ao ser realizada a analise da assertiva de numero 7, pertencente ao
polo valor, encontra-se uma contrariedade e, o surgimento de duvidas no que diz respeito
a compreensao dos licenciandos acerca do processo de desenvolvimento cientifico.

Os resultados das repostas dos ingressantes e concluintes das duas
Universidades, para assertiva 7, pertencente ao Indicador 2 — Visdes sobre o
desenvolvimento do conhecimento cientifico, que corresponde ao polo V os resultados

foram sistematizados nas Figura 8 e 9.
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Figura 8 — Frequéncias das respostas dos Figura9 — Frequéncias das respostas dos
licenciandos das Universidade A a assertiva licenciandos das Universidade B a

7 assertiva 7
; i
i -
] ko
n
g [T}
i) & Ll
& z 5 o
= 4 & b &
[t o =]
o on -
. |
&
I I £
[=)
DISCORDO DISCORDO CONCORDO CONCORDO DISCORDO DISCORDO COMNCORDO CONCORDO
PLENAMENTE PLENAMEMNTE PLEMAMENTE PLENAMEMNTE
mingressantes @ Concluintes mingressantes  m Concluintes
A7 - A CIENCIA RESULTA AT - A CIENCIA RESULTA
EXCLUSIVAMENTE DACUMULACAD EXCLUSIVAMENTE DA ACUMULAGAD
LINEAR DE HOVAS TEOQORIAS E LINEAR DE MOVAS TEORIAS E
DESCOBERTAS DESCOBERTAS
Fonte: A autora. Fonte: A autora.

Como dito, percebe-se uma contrariedade nos resultados observados para a
assertiva de numero 7 quando comparada a assertiva 31, discutida anteriormente.
Enquanto para a assertiva 31, a maioria dos ingressantes concorda que a Ciéncia é uma
construgado humana e provisoria, para a assertiva de numero 7, a maioria deles, 56,08%
e 58,93%, compreende a Ciéncia como resultado exclusivo da acumulagao linear de
novas teorias e descobertas.

Nessa perspectiva, 0 que se percebe &€ uma divisdo nas respostas dos
ingressantes entre compreensdes que os levam a classificar a Ciéncia como um
processo, fruto da constru¢do humana e, em contrapartida, o entendimento da Ciéncia
como resultado da acumulagao linear de conhecimento e de novas descobertas.

Entre os concluintes da Universidade A, 80% discordaram da assertiva, e entre os
concluintes da Universidade B, 75%, é desfavoravel. Dessa forma, o que se pode
perceber é que, ao final da graduagcdo, os licenciandos compartilham uma melhor
compreensao da natureza da Ciéncia, quando comparados aos ingressantes que sao
mais inseguros, ou seja, as RS parecem ter passado por alguma modificagao, no entanto

os concluintes n&o suprimiram totalmente aspectos que dialogam com a concepcgéao de
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Ciéncia linear e cumulativa, a ponto de podermos afirmar que a formacéao inicial tem
proporcionado mudanga completa na composicao das RS.

Nas Figuras 10 e 11, foram sistematizados os resultados referentes a assertiva
33, que compreende o polo pratica e pertence ao Indicador 4 — Visdo objetiva e
verdadeira de Ciéncia como obstaculo.

Figura 10 — Frequéncias das respostas dos Figura 11 — Frequéncias das respostas dos
licenciandos das Universidade A a assertiva licenciandos das Universidade B a assertiva
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Fonte: A autora. Fonte: A autora.

Entre os ingressantes da Universidade A a maioria, 72,7%, concordou com a
assertiva; por sua vez, entre os ingressantes da Universidade B, quase a metade também
concordou com a referida assertiva, 48,26%. Entre os concluintes das duas
universidades, a proporc¢ao de licenciandos favoraveis a assertiva foi maior: 75% e 90%,
respectivamente. Dessa forma, os licenciandos ingressam no Ensino Superior com um
certo entendimento dos obstaculos que a énfase nos produtos pode proporcionar para a
compreensao da Ciéncia, sendo um pouco mais disseminada entre os concluintes, mas
nao a ponto de poder-se afirmar que ndo compartilham aspectos do universo consensual,
ou seja, RS.
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Entre os ingressantes, observa-se que ha dubiedade em seu sistema de
conhecimento, valores e praticas, na forma como compreendem a epistemologia da
Ciéncia. Ao mesmo tempo em que a percebem como uma construgdo humana,
socialmente elaborada, passivel de erros e acertos, em que a énfase nos produtos, em
vez do processo de sua construgcdo, pode gerar obstaculos a compreensdo do seu
desenvolvimento, também a compreendem sob a o&tica de um desenvolvimento
exclusivamente linear, de acumulo de teorias e descobertas.

Isto pode ser explicado pela necessidade que o ser humano tem de aproximar algo
que lhe é estranho ao que ja conhece. Nesta via de incompreensdes e variagdes de RS
Moscovici (2004, p. 207), faz um alerta:

A motivagéo para a elaboragao de representagdes sociais ndo €&, pois, uma
procura por um acordo entre nossas idéias [sic] e a realidade de uma ordem
introduzida no caos do fendmeno ou, para simplificar, um mundo complexo, mas
a tentativa de construir uma ponte entre o estranho e o familiar;

Para os concluintes, observa-se que o sistema de conhecimentos, valores e
praticas é mais favoravel a visdes de Ciéncia menos deturpadas (GIL PEREZ et al., 2001;
OSTERMANN; CAVALCANTI, 2011), quando comparados aos ingressantes, ao
apresentarem maior propor¢ao de aspectos que delineiam o universo reificado, ou seja,

visdes melhor aceitas pela comunidade cientifica.

4.3.1 Nucleo 2 - Dimensao do ensino e da aprendizagem

Compuseram o Nucleo 2- Dimensao do ensino e da aprendizagem as assertivas
de numero 70, 81 e 67, cada uma delas correspondendo respectivamente a um polo do
modelo de analise KVP.

As repostas dos licenciandos ingressantes e concluintes em Quimica das
Universidades A e B foram sistematizadas nos graficos representados pelas Figuras 12
a17.

As Figura 12 e 13, representam os graficos com as respostas dos ingressantes e

concluintes para a assertiva 70, que pertence ao Indicador 9 — Abordagem
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cognitivista/construtivista, que compde a dimensao ensino e aprendizagem para o polo

conhecimento (K).

Figura 12 — Frequéncias das respostas dos Figura 13 — Frequéncias das respostas dos
licenciandos das Universidade A a assertiva licenciandos das Universidade B a assertiva
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Fonte: A autora. Fonte: A autora.

Entre os ingressantes das duas Universidades, mais da metade dos licenciandos
discordaram da assertiva, 58,26% e 55,27%, ou seja, ao ingressar na universidade, a
maioria dos licenciandos investigados ndo concordavam que os conhecimentos de senso
comum podem, de alguma forma, tornar-se obstaculos para a compreensao de conceitos
cientificos.

O cenario de respostas dos concluintes ndo difere quando comparado aos
ingressantes. Da Universidade A, 60% discordaram da assertiva, e da Universidade B,
40% eram desfavoraveis a referida afirmagao, apesar dos concluintes da Universidade B
apresentarem uma maior tendéncia em concordar com a assertiva, ainda € um percentual
bastante expressivo, por se tratar de futuros professores do ensino médio que estdo no
ultimo ano da graduagao.

Nesta perspectiva, ao discordarem da assertiva 70, esses licenciandos né&o

compreendem a importancia dos conhecimentos elaborados no cotidiano, conhecidos
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também como alternativos, espontaneos ou ainda pré-conceitos (MIZUKAMI, 1986;
MATHEUS, 2000; MORAES, 2003; BECKER, 2005), como precursores do processo de
ensino e de aprendizagem do conhecimento cientifico.

As Figura 14 e 15 expressam as respostas dos ingressantes e concluintes das
duas Universidades para a assertiva de numero 81 pertencente ao Indicador 7 —

Abordagem tecnicista/redescoberta que corresponde ao polo V.

Figura 14 — Frequéncias das respostas dos
licenciandos das Universidade A a assertiva
81

Figura 15 — Frequéncias das respostas dos
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Fonte: A autora. Fonte: A autora.

Conforme pode ser observado nas Figuras 14 e 15, 94,7% dos ingressantes da
Universidade A e 97,5% dos ingressantes da Universidade B se mostraram favoraveis a
afirmativa, a qual expressa aspectos da abordagem de ensino e aprendizagem por
redescoberta, centrada na execucgao de atividades experimentais para a comprovagao
do que é transmitido pelo professor e pelo livro didatico, revelando, assim, aspectos da
abordagem tecnicista/redescoberta (MIZUKAMI, 1986; KRASILCHIK, 1987, 2000; FAHL,
2003).
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Nesta perspectiva, a experimentagcao € compreendida como um ato realizado para
a comprovagao de fatos e teorias por meio da observagédo e descoberta, ndo leva em
consideracado as influéncias sociais a que todo pesquisador esta sujeito. A formacgao
cidada defendida pelo ensino é deixada para segundo plano (SUART; MARCONDES,
2009; SUART, 2014).

Entre os concluintes, esta propor¢ao muda, respectivamente 100% e 88% dos
concluintes das duas universidades investigadas discordaram da assertiva. Neste caso,
pode-se dizer que a maioria dos concluintes investigados esta mais afastada da
abordagem tecnicista.

Ingressantes e concluintes também responderam a assertiva de numero 67,
pertencente ao Indicador 9 — Abordagem Cognitivista/construtivista, que compreende o
polo P, referente a forma como os erros dos alunos devem ser abordados. As respostas,
organizadas nos graficos representados pelas Figuras 16 e 17, contribuem para esta

discussao.

Figura 16 — Frequéncias das respostas dos Figura 17 — Frequéncias das respostas dos
licenciandos das Universidade A a assertiva |icenciandos das Universidade B a
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E quase unanime, entre os ingressantes das duas universidades — 100% e
94,74%, respectivamente —, a concordancia com a assertiva 67. Dessa forma, ao
ingressarem na universidade, os licenciandos que participaram desta investigacao
compartilhavam a compreensao da importancia de considerar o erro como uma fonte de
superacao de dificuldades de aprendizagem, e ndo apenas como uma forma de mostrar
0 que nao sabiam.

Entre os concluintes, a proporgao de respostas daqueles que concordaram com a
assertiva ndo mudou quando comparadas as respostas dos ingressantes: 100% e 90%
dos licenciandos que estavam finalizando o curso de licenciatura em Quimica também
concordaram com a referida afirmacao.

Nesse sentido, pode-se dizer que, desde quando ingressaram na licenciatura,
consideravam o erro como uma possibilidade de ser trabalhada para o desenvolvimento
de novas aprendizagens. Dessa forma, apesar de ja entrarem na graduagédo com o
entendimento de que o erro deve ser considerado no processo de ensino e de
aprendizagem, ela deve possibilitar que os futuros professores desenvolvam aspectos
referentes ao modo de considerar e avaliar esses erros, visto que provavelmente o que
esses licenciandos compartilham sdo RS, ou seja, aspectos de senso comum que
desenvolveram no decorrer de sua vida escolar.

Os conhecimentos, os valores e as praticas dos licenciandos ingressantes e
concluintes sdo bastante diversos para o Nucleo 2 — Dimensao ensino e aprendizagem.
Entre os ingressantes, foram observados modelos de processo de ensino e de
aprendizagem que nao consideram os conhecimentos de senso comum como possiveis
obstaculos para o processo de ensinar e aprender, aspectos da abordagem que tem
como base o empirismo e a consideragao do erro do aluno.

Entre os concluintes, da Universidade A e da B, os conhecimentos, os valores e
as praticas também nao se fundamentaram em apenas uma abordagem, revelando um
grupo bastante heterogéneo no que diz respeito a consideragdo de que nao
compreendem que o conhecimento de senso comum possa se tornar um obstaculo no
processo de ensino e aprendizagem. No entanto, se colocaram contrarios a visdo

empirico-indutivista e sao favoraveis a consideragao do erro do aluno.
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Este melhor posicionamento dos concluintes contra a visdo empirico-indutivista
provavelmente é fruto das praticas pedagdgicas adotadas pelos professores formadores
no decorrer do curso, das discussdes e reflexdes proporcionadas, as quais contribuiram

para a reelaboragao das RS.

4.3.3 Nucleo 3 - Dimenséao da formacéao e da atividade docente

A analise por meio do modelo KVP da dimensédo da formacgdo e da atividade
docente, que compreendeu as assertivas 73, 56 e 62, foi expressa por meio dos graficos
representados pelas Figuras 18 a 23.

As Figuras 18 e 19 representam os graficos para as respostas dos ingressantes e
concluintes a assertiva 73, que corresponde ao Indicador 19 — Socioconstrutivista,

pertencente ao polo K.

Figura 18 — Frequéncias das respostas dos Figura 19 — Frequéncias das respostas dos
licenciandos das Universidade A a assertiva licenciandos das Universidade B a assertiva
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Em sua maioria, os ingressantes, 68,42% e 85,96%, séo favoraveis a afirmacao,
ou seja, concordam que o professor deve apoiar sua pratica docente em situagdes reais
do cotidiano que envolvem os aspectos econdmicos, politicos, culturais e ambientais.
Esta forma de compreender a pratica docente pode ser o resultado de agdes que tem
circulado na midia a qual se insere no discurso dos individuos e passa a fazer parte de
sua realidade e consequentemente de suas RS (MOSCOVICI, 2004).

Entre os concluintes das duas universidades, todos (100% dos licenciandos)
concordam com a assertiva. Dessa forma, pode-se afirmar que a formacao inicial tem
contribuido para o desenvolvimento de abordagens pedagogicas que compreendem a
importancia de o professor fundamentar sua pratica em aspectos que se relacionam a
realidade da vida social.

Para a assertiva de numero 56, que compreende o polo V e o Indicador 16 —

Abordagem técnica, os resultados foram organizados nos graficos representados pelas
Figuras 20 e 21.

Figura 20 — Frequéncias das respostas dos Figura 21 — Frequéncias das respostas dos
licenciandos das Universidade A a assertiva licenciandos das Universidade B a assertiva
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Para a maioria dos ingressantes, 84,21% e 75,76%, o professor é compreendido
como um técnico que apresenta habilidades pedagogicas para dominar as aplicagdes do
conhecimento cientifico. Nesta perspectiva, os ingressantes estdo mais préximos da
abordagem técnica (GARCIA, 1999), do processo de formagao e da atividade docente.

Entre os concluintes, a maioria discordou da assertiva, sendo que 60% e 70% das
duas turmas de concluintes discordaram da afirmacéo. Isso indica que o processo de
formacéo inicial tem colaborado para que a abordagem técnica seja compreendida e, aos
poucos, seja transformada em aspectos mais préximos do que a literatura da area de
formacdo de professores tem almejado (MIZUKAMI, 1986; GOMEZ-PEREZ, 1997;
BECKER, 2005).

Para a assertiva de numero 62, pertencente ao Indicador 18 — Abordagem pratico-
reflexiva, correspondente ao polo P, foram elaborados os graficos representados por
meio das Figuras 22 e 23.

Figura 22 — Frequéncias das respostas dos Figura 23 — Frequéncias das respostas dos
licenciandos das Universidade A a assertiva licenciandos das Universidade A a
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Ao entrarem na universidade, o0s ingressantes expressaram respostas mais
favoraveis a esta afirmacéo. Neste sentido, 71,05% e 86,84% concordam que o professor
necessita desenvolver saberes que sido proprios da atividade docente. Este resultado,
apesar de ir ao encontro do que se deseja como resposta, pode revelar RS identificadas
entre os ingressantes por meio das outras analises, que é considerar a profissao docente
COmMo uma vocagao, que nasce com o sujeito que deseja se tornar professor. A maioria
dos concluintes também é favoravel a esta assertiva: 78% e 74%.

Neste sentido, € importante compreender como estes ingressantes compreendem
os saberes proprios da docéncia, pois conforme resultados expressos por meio da
analise de Evocacéo livre de palavras, € comum ingressantes relacionarem a docéncia a
vocagao, ao um dom especial que € dado aqueles que gostam de ser professor
(TARTUCE; NUNES; ALMEIDA, 2010; TARDIF, 2011).

Desse modo, os conhecimentos, os valores e as praticas dos ingressantes
referentes ao Nucleo 3 - Dimensao da formacéo e da atividade docente, estdo delineadas
sob duas abordagens: uma que ressalta a importancia de o professor considerar
aspectos referentes ao meio social, cultural e ambiental no desenvolvimento de sua
pratica docente e outra que se apoia na abordagm técnica, que considera o professor
como alguém que resolve problemas por meio das aplicagdes dos conhecimentos
cientificos e de algumas habilidades pedagogicas adquiridas no decorrer do curso e ainda
a tendéncia de que esses ingressantes consideram o saber préprio do professor como
algo relacionado as atribuicdes ingénuas referentes ao ser professor de quimica.

Entre os concluintes, o sistema de conhecimentos, valores e praticas € mais
expressivo, no que diz respeito a abordagem dos aspectos sociais, culturais e ambientais
(MIZUKAMI, 1986; GARCIA, 1999), sendo unanime a importancia da inser¢cao desses
aspectos na formacdo e na atividade docente. Apesar disso, o grupo compartilha
possiveis RS ao considerarem o professor como um técnico, alguém que resolve os
problemas educacionais por meio da aplicacdo da racionalidade cientifica, que é
aprendida a partir de materiais e instrumentais que conferem competéncias ao professor.

De um modo geral, as trés analises utilizadas para o delineamento das RS dos
licenciandos ingressantes e concluintes em Quimica, das duas universidades
investigadas: Abordagem Estruturalista (ABRIC, 2000), Analise de Conteudo (BARDIN,



208

2011) e, o modelo KVP, contribuiram cada uma delas com suas especificidades e
riguezas de detalhes para a identificagdo e compreensdo de RS elaboradas e
compartilhadas sobre o objeto de investigacéo, “Ser professor de Quimica”, o qual é
permeado por uma diversidade de RS que sao parte da realidade.

Neste cenario,

Quando somos perguntados “com que objetos & construido nosso mundo?”
deveriamos, por nossa vez, perguntar “dentro de que representagao?”, antes de
responder. Isso significa que representagdes compartilhadas, sua linguagem,
penetram tao profundamente em todos os intersticios do que nés chamamos
realidade que podemos dizer que elas o constituem (MOSCOVICI, 2004, p. 212).

E sob esta 6tica que se reitera a importancia de investigar, compreender e refletir
as RS e as estruturas que as alimentam, as quais tem colaborado para sua manutencao

no discurso daqueles que pretendem ser professor.



209

5 CONSIDERAGOES FINAIS

Formar um professor ndo € um processo simples, mecanico e pontual, isento das
complexas relagdes que se estabelecem na sociedade. Concomitante aos fatores sociais,
a profissdo de professor é cerceada de concepcdes, ideias, compreensdes e ainda de
RS, fruto do senso comum que fazem parte de uma sociedade e por meio da qual é
traduzida a forma como um grupo social compreende determinado objeto, em voga neste
estudo, o “Ser professor de Quimica”.

Desta forma, retomamos a questao de pesquisa que norteou esta investigacéo: o
processo de formacéo inicial tem influenciado as transformagcbes das RS dos
licenciandos a respeito de “Ser professor de Quimica”?

Com o intuito de responder a este questionamento, o objetivo geral desta
investigacao consistiu em identificar as RS de licenciandos, ingressantes e concluintes
em Quimica a respeito do “Ser professor de Quimica” e, também analisar como estas se
comportam no decorrer do processo de formacgéao inicial.

As respostas para este questionamento constituidas por meio de uma abordagem
plurimetodoldgica, contribuiu para delinear as RS compartilhadas pelos licenciandos do
primeiro e do ultimo ano em Quimica dos dois cursos investigados. Importante destacar,
que o projeto inicial compreendia também a investigagado das RS sobre o “Ser professor
de Quimica” de professores da Educagéo Basica, no entanto, decidiu-se que esta analise
ficara para trabalhos futuros, concentrando a investigagcao nos licenciandos ingressantes
e concluintes em Quimica.

Neste contexto, por meio das trés analises realizadas: a Abordagem Estruturalista
(ABRIC, 2001), a Analise de Conteudo (Bardin, 2011), a analise utilizando o modelo KVP
(CLEMENT, 2004), buscou-se tragar um perfil das possiveis RS compartilhadas entre
ingressantes e concluintes em Quimica.

A Abordagem Estruturalista, desenvolvida utilizando a técnica de Evocagéo Livre
de Palavras, permitiu compreender, por meio da especificagdo dos elementos centrais, o
que e como ingressantes e concluintes compartilham e compreendem o “Ser professor

de Quimica”. De um modo geral, tanto ingressantes quanto concluintes, das duas
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Universidades investigadas, compartilham RS, ou seja, compreendem o “Ser professor
de Quimica” por meio de aspectos que fazem parte do universo consensual. O que
diferencia as RS dos ingressantes quando comparadas as RS dos concluintes, € que
entre estes ha a presenca de aspectos que melhor delineiam, o que a literatura atual
compreende como sendo importante para a constituigao do ser professor.

Neste sentido, os ingressantes das duas universidades, compartilharam aspectos
em que exaltam o empirismo, ao ressaltarem a importancia dos experimentos nas aulas
de quimica, de forma simplista, com foco na diversdao e na diversificagdo das aulas,
reforcando a dicotomia teoria e pratica; o enfoque demasiado na importancia de saber o
conteudo, caracteristica do professor conhecido como conteudista; o saber ensinar
resumido em conseguir transmitir os conteudos aos alunos; a atribuicdo de adjetivos
como, coragem, determinagcdo, empatico, inteligente, dedicado e responsavel, como
inerentes para ser professor de quimica e, ainda o termo didatica resumido em saber dar
aula, saber passar o conteudo.

Entre os concluintes, os grupos semanticos centrais revelaram aspectos referentes
a importancia de saber o conteudo abordando também o saber pedagodgico; o aluno visto
como parte do processo de ensino e de aprendizagem e ndo apenas como expectador;
a didatica compreendida de forma mais pertinente as atuais premissas de formagao de
professores, ao considerarem a abordagem de aspectos didatico-pedagdgicos; a
sociedade, termo que também permeou a analise estruturalista entre os concluintes de
uma das universidades associando ao termo outras consideragdes como a cidadania, a
problematizacéo, no entanto ainda frageis na forma e sentido, como foram abordados, o
que acaba desvelando a presenca de RS.

As trés categorias previamente estipuladas para a Analise de Conteudo, Categoria
1 - Visbes epistemoldgica da Ciéncia; Categoria 2 - Ensino e aprendizagem e Categoria
3 - Formagdo e atividade docente, proporcionaram identificar possiveis RS de
licenciandos ingressantes e concluintes, a partir da analise realizada das quatro
entrevistas com os grupos focais.

Por meio da Categoria 1 - Visbes epistemoldgica da Ciéncia, pudemos identificar
e compreender RS compartilhadas entre ingressantes e concluintes. Entre os

ingressantes permearam visdes simplistas e deformadas de Ciéncia (GIL - PEREZ,
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2001), como a visdo empirica-indutivista da Ciéncia como obstaculo, em que relacionam
diretamente desenvolvimento cientifico e experimentacdo. Permearam também RS
referentes a relacdo entre Ciéncia e ideologia, em que apesar dos ingressantes
reconhecerem que a Ciéncia é constituida por fatores externos, no decorrer dos dialogos
eles retomam de forma recorrente a ideia de que o desenvolvimento cientifico é
impulsionado unilateralmente para o bem-estar social no sentido de atender as
necessidades que vao surgindo na sociedade.

Entre os concluintes é reconhecida que a visao empirista da Ciéncia pode ser um
obstaculo no processo de compreensdo do desenvolvimento cientifico. Desta forma,
ressaltam que existem outras maneiras de conceber a Ciéncia, no entanto reconhecem
que o empirismo é abordagem de Ciéncia mais difundida nas escolas e até mesmo na
universidade. A relacao Ciéncia e ideologia, também identificada no dialogo dos em que
se referiram por varias vezes a interferéncia dos fatores sociais, concluintes, chamou
atencao, isto por que, ndo creditam na Ciéncia nenhuma confianga de que é movida para
resolver problemas que acometem a sociedade, gerando assim, uma polaridade nas
compreensdes quando comparados aos ingressantes, podendo estes dois extremos
serem fontes de RS.

A Categoria 2 — Ensino e aprendizagem, contribui para compreendermos que os
ingressantes compartilham RS elaboradas a partir de elementos ligados a abordagem
humanista, com enfoque em um processo de ensino e aprendizagem que deve levar em
conta cada individuo como um ser humano unico, no entanto entre estes aspectos sao
citadas expressoes que fazem referéncia a absorgdo de conhecimento, transmissao de
conhecimento e também a conceituagcdes que denotam o ser professor a um dom, uma
vocagao que nasce junto com o sujeito, como uma predestinagcdo. Também foram
encontrados aspectos que remetem as abordagens por redescoberta que tem suas
raizes no entendimento de um unico método cientifico e na abordagem tradicional que
norteia a aprendizagem por meio da sistematizagao dos conhecimentos acumulados pela
humanidade e repasse das informacdes, o que pode caracterizar o aluno como acritico,
Ou seja, que apenas absorve o que € passado pelo professor.

Entre os concluintes de uma das universidades também foram encontrados

aspectos da abordagem por redescoberta. Desta forma, o entendimento de que a Ciéncia
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esta pronta para ser descoberta também fez parte das RS daqueles que estavam no final
da graduagao. O que podemos dizer que amparou nossa afirmacao de que as RS dos
ingressantes e concluintes ndo sdo as mesmas para esta categoria, foi a presenca de
perspectivas da abordagem construtivista, que apesar de frageis, permearam o dialogo
estabelecido no decorrer das entrevistas das duas turmas de concluintes.

Em meio as falas dos ingressantes e concluintes a Categoria 3 — Formacgao e
atividade docente, contribuiu para desvelar o quanto estes licenciandos focalizam na
pratica, a compreensdo de como o professor aprende a ensinar, ingressantes e
concluintes compartilham RS elaboradas na figura do professor que precisa somente da
experiéncia. Nesta categoria, o que diferencia as RS de ingressantes e concluintes € que
estes ressaltam a importancia de o professor refletir a pratica docente, o que permite-nos
dizer que esta nova forma de compreender a formacdo e a atividade docente foi
proporcionada no decorrer dos anos da licenciatura.

A analise realizada a partir das 81 assertivas respondidas pelos licenciandos,
tendo como base o modelo KVP, permitiu compreendermos que tanto ingressantes
quanto concluintes compartilham RS, no entanto, para a maioria das assertivas a
proporcao de respostas dos concluintes estdo mais proximas do universo reificado do
que os ingressantes. No que diz respeito, as visdes epistemologicas de Ciéncia, a maioria
dos ingressantes concordaram com a assertiva que tratava da natureza social e coletiva
do trabalho cientifico, concordaram que a Ciéncia compreendida somente pela 6tica da
verdade absoluta, pode se tornar um obstaculo para a compreenséo do desenvolvimento
cientifico. No entanto, dentre estas consideragdes a maioria dos ingressantes
concordaram que a Ciéncia é o resultado da acumulacao linear de novas teorias e
descobertas, desvelando assim possiveis RS.

No que diz respeito a dimensao ensino e aprendizagem, as repostas dos
ingressantes para as assertivas analisadas compreenderam possiveis RS ao serem
favoraveis a assertiva referente a importancia dos experimentos como forma de
comprovar teorias, foi identificada a possivel presenga da abordagem
tecnicista/redescoberta.

Na dimensao formacgao e atividade docente, entre os ingressantes foi identificado

que entendem o professor como um técnico que precisa desenvolver um saber préprio,
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ligado a caracteristicas atribuidas de forma simplista que segundo eles s&o intrinsecas
do professor.

Entre os concluintes, a maioria das respostas estiveram mais préximas do universo
reificado, desta forma pode-se dizer que as RS dos concluintes quando comparadas a
dos ingressantes estavam melhor elaboradas, ou seja, passaram por transformagdes no
decorrer da formacéo inicial.

Assim, pode-se dizer que os anos da graduagdo tem proporcionado
transformagdes progressivas nas RS dos futuros professores, o que significa dizer que
as praticas de formacgéo de professores estdo conseguindo superar o sistema periférico
e estdo atingindo o nucleo central das RS. No entanto, o que precisamos ficar atentos é
para que estas RS n&o passem a ser resistentes, de forma que n&o se consiga mais
atingir estas RS e consequentemente transforma-las.

Para finalizarmos, esperamos que esta pesquisa possa contribuir para que a TRS,
que ainda esta em proficuo desenvolvimento, seja compreendida como uma interface de
investigacdao do que os cursos de formagao de professores de Ciéncias e de Quimica,
podem buscar melhorar no processo de formacao do futuro professor, o qual demanda
muitos esforgos e varios olhares para que o ser professor possa ser melhor compreendido

pela sociedade e pelos professores.
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APENDICE A

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Gostariamos de convida-lo(a) a participar da pesquisa intitulada Representagoes
Sociais de Licenciandos e Professores de Quimica sobre “ser professor de
Quimica”, que faz parte do curso de doutorado, orientada pelo prof? Dr® Neide Maria
Michellan Kiouranis da Universidade Estadual de Maringa. O objetivo da pesquisa é
identificar e compreender a influéncia do processo de formagao inicial de professores na
construcao de possiveis representacdes sociais sobre “ser professor de Quimica” dos
licenciandos e professores de Quimica. Para isto a sua participagao é muito
importante, e ela se dara da seguinte forma: realizacdo de uma metodologia de
evocacao livre de palavras e entrevista com grupo focal. Informamos que poderao
ocorrer os riscos/desconfortos a seguir: podera haver algum desconforto em
preenchimentos de questdes pessoais, como formagéo, escolha da profisséo e a religido,
no entanto, nestes casos o participante da pesquisa podera abrir mao de responder.
Gostariamos de esclarecer que sua participacao é totalmente voluntaria, podendo
VOCé: recusar-se a participar, ou mesmo desistir a qualquer momento sem que isto
acarrete qualquer 6nus ou prejuizo a sua pessoa. Informamos ainda que as
informacgoes serao utilizadas somente para os fins desta pesquisa, e serao tratadas
com o mais absoluto sigilo e confidencialidade, de modo a preservar a sua
identidade. Os beneficios esperados sdo que através da identificacdo das
representagdes sociais dos alunos do primeiro e do ultimo ano do curso de licenciatura
em Quimica e dos professores de Quimica da educagao basica possa ser diagnosticada
a influéncia do processo de formacéo inicial e da vivéncia na escola das transformacoes
das representacdes sociais, para que com os resultados obtidos possamos encontrar
caminhos de melhorias para a formacéo inicial de professores.

B, e declaro
que fui devidamente esclarecido e concordo em participar VOLUNTARIAMENTE da

pesquisa coordenada pelo prof® Dr. Carlos Alberto de Oliveira Magalhaes Junior.
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Assinatura do pesquisado

Eu, Tania do Carmo, declaro que forneci todas as informacgdes referentes ao projeto de

pesquisa supra-nominado.

Assinatura do pesquisador

Qualquer duvida com relagdo a pesquisa podera ser esclarecida com o pesquisador,
conforme o enderego abaixo:

Tania do Carmo

Avenida Londrina, 838, Bloco 05 Ap. 43

(44) 99938 — 7404 ou taniadocarmo_@hotmail.com
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APENDICE B

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Gostariamos de convida-lo(a) a participar da pesquisa intitulada Representagoes
Sociais de Licenciandos e Professores de Quimica sobre “ser professor de
Quimica”, que faz parte do curso de doutorado, orientado pela prof? Dr® Neide Maria
Michellan Kiouranis da Universidade Estadual de Maringa. O objetivo da pesquisa é:
identificar e compreender a influéncia do processo de formagao inicial de professores na
construcao de possiveis representacdes sociais sobre “ser professor de Quimica” dos
licenciandos e professores de Quimica. Para isto a sua participagao é muito
importante, e ela se dara da seguinte forma: responder como membro de um grupo
focal as perguntas que serdo realizadas. Informamos que poderdao ocorrer os
riscos/desconfortos a seguir: podera haver algum desconforto por ndo sentir-se seguro
para responder as questdes ou alguma das questdes que serao feitas ao grupo, tendo
dificuldade em se manifestar, no entanto o participante n&o sera obrigado a respondé-las
nem sera de alguma forma coagido para isto. Gostariamos de esclarecer que sua
participagao é totalmente voluntaria, podendo vocé: recusar-se a participar, ou
mesmo desistir a qualquer momento sem que isto acarrete qualquer 6nus ou
prejuizo a sua pessoa. Informamos ainda que as informagdes serao utilizadas
somente para os fins desta pesquisa, e serao tratadas com o mais absoluto sigilo
e confidencialidade, de modo a preservar a sua identidade, as gravagoes que serao
realizadas com o grupo focal serao transcritas para posterior analise sem
identificagcdo dos participantes. Os beneficios esperados sdo que através da
identificacao das representacdes sociais dos alunos do primeiro e do ultimo ano do curso
de licenciatura em Quimica e dos professores de Quimica da educagao basica possa ser
diagnosticada a influéncia do processo de formacéo inicial e da vivéncia na escola das
transformacdes das representagdes sociais, para que com os resultados obtidos

possamos encontrar caminhos de melhorias para a formacgao inicial de professores.
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U UPUPPURSPRRR ¢ [ = o: F- ] (o)
que fui devidamente esclarecido e concordo em participar VOLUNTARIAMENTE da

pesquisa coordenada pelo prof® Dr. Carlos Alberto de Oliveira Magalhaes Junior.

Assinatura do pesquisado

Eu, Tania do Carmo, declaro que forneci todas as informacgdes referentes ao projeto de

pesquisa supra-nominado.

Assinatura do pesquisador

Qualquer duvida com relagdo a pesquisa podera ser esclarecida com o pesquisador,
conforme o enderego abaixo:

Tania do Carmo

Avenida Londrina, 838, Bloco 05 Ap. 43

(44) 99938 — 7404 ou taniadocarmo_@hotmail.com
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APENDICE C

ROTEIRO DA ENTREVISTA COM OS GRUPOS FOCAIS

NUCLEO 1 - Dimensédo Epistemolégica da Ciéncia: Este nucleo tem o objetivo de
investigar as representagdes sobre a natureza da ciéncia que tramitam nas universidades
e escolas de educacao basica, considerando que estas influem na construgcao de
saberes, na pratica e identidade do ser professor de Ciéncias.

Questao 01: Como a Ciéncia é construida?
Questao 02: A Ciéncia influencia a sociedade?
Questao 03: Pode-se acreditar nas afirmagdes da ciéncia como verdades imutaveis?

NUCLEO 2 - Dimenséo ensino e aprendizagem

Este nucleo pretende investigar as representagdes dos licenciandos e professores da
educacao basica acerca “do ensinar”, do “aprender” e da praxis, fundamentando-se nas
teorias epistemologicas sobre a origem do conhecimento, teorias psicolégicas e
pedagdgicas de ensino e aprendizagem.

Questao 04: Como o conhecimento é originado?
Questao 05: Como deve ser o papel do professor para promover o conhecimento?
Questao 06: O que se deve ter para um bom ensino de Ciéncias?

NUCLEO 3 - Dimensao da formagao e da atividade docente

Esta dimensado tem o objetivo de identificar as representagdes dos licenciandos e
professores da educacao basica acerca do que é “ser professor”, de como deve ser sua
formacdo e dos saberes docentes necessarios a sua atividade e a construcdo de
identidades. Os indicadores construidos neste nucleo basearam-se nas classificagdes de
orientagdes para a formacao docente descritas por Garcia (1999) e Pérez-Gémez (1992).

Questao 07: O que é ser professor?

Questao 08: Quais as caracteristicas de um bom professor?

Questao 09: Quais sdo as caracteristicas que um curso tem que ter para formar um bom
professor?

Questao 10: Como o professor aprende a ensinar?

Questao 11: Para que se considere que houve um bom aprendizado, quais as
caracteristicas que devem ocorrer?
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APENDICE D

TRANSCRICAO DA ENTREVISTA DO GRUPO FOCAL COM O PRIMEIRO ANO DA
UNIVERSIDADE ESTADUAL - GF1

Quantidade de licenciandos participantes: 8
Tempo da entrevista: 00:40 minutos

Pesquisador: Bom pessoal, como eu ja expliquei a vocés, eu vou fazer algumas
perguntas a vocés e conforme quiserem vocés vao respondendo, sera mais como
um bate-papo. Ok?

Grupo: ok

Pesquisador:

Questao 01: A primeira questao que eu gostaria de fazer a vocés é a seguinte:
Como a ciéncia é construida?

L1: A partir de observagdes, sempre serdo criadas as teorias.

L4: A partir da observagao, de um fendmeno ou de algo que aconteceu a partir disso sao
formadas as teorias e comecgados os estudos para ver se realmente € ou nao até
formalizar eu acho que é assim.

L2: Eu acho que é basicamente isso que ela falou mesmo a teoria a problematizagao ou
observagao de um fato natural alguma coisa que o ser humano quer explicar e ai ele vai
fazer as observacdes e a partir dai ele vai fazer a Teoria experimentacdes para a partir
de entao poder explicar o que é aquele fenbmeno que ele observou.

Pesquisador: Mas alguém?

Grupo: E isso...E isso mesmo...

L2: Talvez ciéncia seja gerada quando o ser humano precisa, precise de algo para ajudar
ele vai gerando teorias, né?

L3: Ele vai em busca de algo para se beneficiar.
L2: Isso para ajudar ele mesmo, isso.
L5: Problematizagdo gera uma ag&o, vocé busca por uma resposta e a busca por uma

resposta gera um...€ realizar a construgao dessas teses dessas hipéteses dessas teorias
e 0 acumulo ja de conhecimento faz com que vocé possa confrontar com que ja se tem
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na literatura de referéncias de outros cientistas com o que vocé precisa algo que talvez
vocé tenha que ir no mar quebrar alguns paradigmas estabelecer algo novo.

Pesquisador: mais alguém?
Grupo: nao, ndo...

Pesquisador: Entao vamos para a segunda questdao - Questdao 02: A ciéncia
influencia a sociedade?

Grupo: muito, com certeza, completamente, em todos os sentidos...

L5: Ai depende muito de interesse, do meu ponto de vista a ciéncia ela caminha ou da
passos largos quando digamos assim, quando tem interesses politicos por tras, no meu
ponto de vista ndo sé por interesses politicos o interesse politico ndo tem que entender
como algo ruim mas o interesse politico de bem comum como por exemplo avangos nos
medicamentos, mas também sabe que parte da tecnologia existente foi desenvolvida em
periodos de guerra, em periodos de conflitos entre paises, entdo o meu ponto de
vista...foi isso dai.

L1: Eu acredito também que a ciéncia foi desenvolvida para o bem comum também e
geralmente tem muito interesse por tras daquilo também n&o é por nada assim.

Mas ai eu n&o vejo como politico porque por exemplo é o que nos falamos na primeira,
ha uma necessidade para ser explicado entao tipo, por que que a guerra? Na verdade,
sim interesses pessoais, mas foi a necessidade de acontecer aquilo ali para ter uma
explicacao.

Pesquisador: E ai o que vocés acham?

L6: E o interesse particular também existe, uma grande indUstria farmacéutica, ela pode
ter particularidade em desenvolver um determinado tipo de medicamento porque aquilo
vai retribuir para ela retorna financeiramente. Entdo se vocé detém esse conhecimento
tecnoldgico é claro que vocé tem para extornar as maos, né...o Brasil ele Infelizmente
ndo tem muitas patentes ndo tem muito conhecimento, muita é...digamos assim
Tecnologicamente falando o Brasil ndo detém muito material Justamente Por causa dos
empecilhos Nao que nao tenha capacidade pesquisadores ao mesmo nivel Mas muitos
saem do Brasil e desenvolvem pesquisas em outros paises que acabam contribuindo
para aquele pais aquela tecnologia daquele pais e ndo daqui do nosso, né...entédo
realmente tem interesses particulares e politicos e quando tem a coletividade questao da
massa dos interesses politicos, no meu ponto de vista existe um, € estreitamento desse
periodo existe mais avango cientifico nesse periodo maior do que fora dele.

L4: Mas tipo, uma coisa que nao entendo, € que nem tipo...eles ja descobriram a cura la
do cancer vamos supor s que eles nao liberam, tipo medicamente pra cura e isso tipo é
uma coisa que vai ajudar muito a humanidade s6 que eles n&o liberam e tipo seria uma
coisa que seria bom pra eles, porque tipo pra eles o que vale € o dinheiro, vamos supor
assim o0 governo, iSso seria uma coisa que iria gerar muito dinheiro pra eles, entéo tipo
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eu nao entendo porque eles ndo liberam uma coisa que ia fazer tdo bem pra sociedade,
porque assim se for pensar o ser humano ele cria doenga pra dai vender o medicamento
e tipo o cancer eu vejo assim que € uma das doengas que mais mata no mundo, tem
cura, mas nao tem solugao porque nao é da gente é quem...

L3: Mas igual isso da cura do cancer mesmo, eu acho que antes de langar um
medicamento de repente ndo tenha tido ainda Quantidade necessaria de experimentos
Para testar que realmente aquele medicamento ndo va causar nenhum efeito assim
colateral muito forte no ser humano, porque eles ndao podem, por exemplo ha
desenvolveu um medicamento ali mais € ja vai testar no humano eles tem que fazer varios
testes, de repente eu nao sei, pelo acompanhamento que tem dos estudos disso
éééé...ndo tem quantidade significativa de testes ainda para atestar que realmente em
humanos nao vai causar nada né, nao vai ter algum outro problema, de repente seja isso.

L1: Sd0 em média 10 anos né? Pela OMS sao 10 anos de pesquisa né?
L8: Sim para poder lancar.

L3: Mas a ciéncia sempre € assim, porque por exemplo transgénico até hoje nao se sabe
se faz bem ou se faz mal o efeito dele, tem cientistas que totalmente defendem, tem
cientistas que nao defende, entdo é uma coisa que ¢é inexplicavel.

E a parte de (ndo audivel) biolégica, né, tem os que defendem com toda forca que
realmente é prejudicial as vezes nem ele sabe se € realmente é tdo prejudicial quanto
eles defendem.

L2: Com relagdo a questdo dos medicamentos, tem a questao dos transgénicos, mas os
medicamentos eu acho que ta agindo diretamente sobre o nosso organismo entéo
nenhuma empresa vai por exemplo ser o primeiro ali a...sem ter realmente passo por
todos os testes necessarios, vai langar um produto que depois dé algum problema e vai
queimar a empresa, sabe no caso la, desenvolveu, fez os estudo e tudo e de repente la
da algum problema é aquela empresa que vai ficar queimada entdo assim ninguém quer
também se prejudicar cada um vai lutar por si também né, defender a sua empresa.

L3: No meu ponto de vista assim, porque que eles iam fabricar por exemplo, a Aidis,
porque que eles iam fabricar um medicamento que cura a Aids sendo que muitas pessoas
gastam muito dinheiro com cartel para isso, por que que eles fariam isso? Porque eles
podem ser muito bem manipulados pela politica, pelos politicos, governo e pelas
empresas por causa do nosso capitalismo, um sistema meio falho, eu acho que eles
podem ser manipulados.

Pesquisador: Mais alguém gente?

L6: Acho que voltando ao foco que é se a Ciéncia influencia a sociedade, acho que tipo
a ciéncia, a sociedade é feita de ciéncia né, ndo so6 bioldgica como tecnoldgica tudo, acho
que conforme a ciéncia evolui a sociedade evolui também sabe, acho que estao na linha
a sociedade é feita de ciéncia basicamente, tudo
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Pesquisador: Todos concordam com isso? Questdao 02: A ciéncia influencia a
sociedade?

Grupo: Sim, sim...com certeza

L5: O crescimento da ciéncia né...avango tecnoldgico e de certa forma a sociedade
acompanha o mesmo ritmo né, ndo é o inverso né, tecnologia aumentando, ciéncia
aumentando, qualidade de vida e outras melhorias também.

Pesquisador: A préoxima questiao entao pessoal — Questao 03: Pode-se acreditar
nas afirmagoes da ciéncia como verdades imutaveis?

Grupo: ndo, ndo, nao...

L6: Nao porque elas sao teorias verdadeiras em um periodo que vocé aplica vocé tem
aquelas aplicagao, nao significa que aquilo ndo pode, pode...por exemplo, né, o Newton
ele desenvolveu a teoria dele, as leis de Newton como base em corpos préximos ao
nosso, ao planeta terra né, ou proximo a algum planeta e Eisntein veio depois e
complementou a teoria dele tanto que a de Eisntein € mais abrangente ent&o ela dai a
teoria da relatividade ela se aplica para qualquer outra situagdo no universo e a de
Newton n&o, a teoria de Newton da gravidade da forma como é calculada é para corpos
préximos da Terra do planeta né, préximos da Terra, porque € o que ele investigou na
época né, entdo do meu ponto de vista ndo e esse é um exemplo, ndo que Newton estava
errado, Newton, a teoria de Newton é valida e se aplica até hoje, tanto € que um aviao
voa, ele levanta voo justamente por causa das ideias de Newton, mas além, ele foi até
um ponto né, depois teve outra pessoa que continuou, ndo que contradiz o que ele falou,
mas nao conseguiu ir além e outra pessoa veio e conseguiu ir mais além, entdo até
aquele momento antes do Einstein chegar e complementar isso, entdo até o que Newton
havia dito era a verdadeira, a teoria verdadeira, valida pra aquilo depois ela passou a ser
um pouco mais limitada, entdo até um certo ponto, depois precisaria de um outro cara
um outro pensador pra poder avancgar naquele estudo, entdo realmente ela é de avanco
né, em alguns periodos maiores e em outros menores. Hoje ndés temos muito
conhecimento acumulado entdo fica dificil de ver os avancos, mas eles continuam
ocorrendo, mas nao é tao perceptivel assim, por causa da tecnologia né, globalizou mais,
entdo vocé entra na internet vocé tem acesso a muita informagao.

Pesquisador: Mais alguém? Concorda? Discorda?
Grupo: Eéééé... deixa eu pensar.

L3: Eu acho assim que a ciéncia ela nunca vai tipo parar, tipo € isso pronto e acabou
sempre vai existir coisas além daquilo como ele mesmo disse.

L2: Eu acho que a ciéncia, é que nem ele falou também, ele falou tudo praticamente né,
que vocé tem a teoria e se aquela teoria ta servindo para aquele contexto pra resolver
um problema que vocé tenha ela é aceita naquele momento, a partir do momento que
aquela teoria ndo ta mais resolvendo o teu problema que ai entra a mudancga né e outros
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pensadores ou pra implementar ou pra modificar, por exemplo s&o as teorias atémicas
né, que vem Dalton depois Thomson e foi mudando, mas porque aquela teoria ja néo
explicava mais o, o0 que ele queria saber naquele contexto, entdo ela ndo € uma verdade
imutavel ela é totalmente mutavel.

L6:Tipo, o que eu acho é que, € a ciéncia € uma teoria né, tudo é uma teoria desde o
comecgo desde a raiz e tudo isso pode estar errado, amanha mesmo a gente pode ir 13,
abrir 1a a internet e falar nossa quebrou errou tudo, na verdade assim a gente tem que
comecar a estudar desde o comego entdo ninguém sabe se é verdade ninguém sabe se
a gente esta certo, gente esta tentando explicar a natureza né, mas a gente pode estar
indo para o lado errado.

L5: E o que faz a diferenca, s&o os pesquisadores que pensam de uma maneira diferente
porque dai isso faz com que eles vao em busca tipo de algo diferente para poder fazer a
diferenca, sabe (risos).

Pesquisador: Mais alguém? Tem algo de diferente para colocar?

Grupo: nao, nao, nao, nao...

Pesquisador: Vocés concordam com o que foi dito até agora?

Grupo: sim, sim, sim...

Pesquisador: Proxima questao: Questdao 04: Como o conhecimento é originado?
Siléncio...

L3: Através de estudo

risos...

L2: Eu acho que é originado a partir do momento que o ser humano se pergunta alguma
coisa, tipo de onde eu surgi? Por que isso acontece? E a partir dai ele vai comegar a
investigar eu acho que surge dessa forma.

L7: Eu acho que as duvidas também, que nem ela falou, tipo, por que que eu té aqui? Da
onde eu vim? Como eu té aqui, e tipo tudo se vocé ter duvida de uma coisa vai fazer com
gue vocé vai em busca de sabe tipo, o que acontece o que € realmente, sei la...

L8: Que nem eu ja falei, conhecer, vocé quer conhecer o que esta acontecendo, né.

L2: Mas para vocé querer conhecer, vocé tem que ter duvida daquilo, pra vocé ir em
busca porque tipo se vocé sabe de uma coisa ou se vocé acha que sabe e dai vocé fica
tipo parado nao vai fazer diferenga nenhuma, acho queee, acho que o que faz vocé fazer

diferenca € vocé ter duvida € vocé se perguntar o porqué daquilo dai a partir disso que
outras coisas virdo, outras descobertas, outras coisas que podem mudar o0 mundo.
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L3: E também a necessidade né, talvez ele tenha a necessidade de querer descobrir isso
e conhece aquilo né, vamos dizer assim tipo, 1dda na pré-historia eles necessitava
sobreviver matar o bicho dai eles vao e a preciso de um algum jeito de fazer arma dai
eles vao la e conhecem a arma eles ndo tdo |a, nossa preciso descobrir ele tem
necessidade de descobrir, ou pode ser por um acaso, igual descobriram o fogo também,
olha a faisca o fogo, nossa descobri, conheci.

...risos
Pesquisador: Alguma outra colocagao gente?

Pesquisador: Vamos para a préoxima? - Questao 05: Como deve ser o papel do
professor para promover o conhecimento?

L5: O professor ele tem que ser criativo, ele tem que, como eu disse eu acho que o que
realmente faz a diferenca é vocé ser diferente, acho que ele passar alguma coisa assim
qgue vai ensinar de uma maneira facil aos alunos e tudo mais é ele ser criativo, porque
tipo a gente ta cansado sabe daquele professor que chega que escreve na lousa tudo a
mesma coisa, eu acho que tipo que escrever € necessario so que existe outras maneiras
que dai vocé pode adquirir o conhecimento e tipo uma maneira bem mais facil do que as
que a gente tem.

L6: Eu acho que o professor tem que ser alguém que te instrui a procurar aquele
conhecimento, alguém que faz com que vocé tenha interesse que te ensine a aprender
na verdade nao que te dé tudo na mao assim, tipo ai é isso aqui vocé usa assim e faz
assim e pronto, eu acho que o professor tem que ser alguém que te ensine a pescar,
classico exemplo né, ai eu ndo sei explicar.

L3: Um facilitador né?
L5: Isso um facilitador.

L6: O papel do professor € uma coisa muito ruim de ser dita, porque se vocé buscar
historicamente os nosso professores €& tiveram professores do jeito que eles sé&o
professor, o método tradicional, entdo pra eles a forma de ensinar era a melhor forma
aquela ali, que era quadro, giz, bunitinho ndo sei qué, pra ndés quando nos formos
professores talvez a melhor forma de ensinar seja essa que estamos hoje, com data show
alguma coisa assim de usar tudo on-line e talvez quando nés chegarmos a sala de aula,
isso ndo...por exemplo hoje mesmo, se nds sairmos hoje da faculdade pra lecionar se
noés chegarmos em qualquer rede publica por exemplo de ensino ja ndo tem essa
tecnologia pra poder oferecer para o aluno entdo o professor é um, € muito dificil vocé
falar assim, qual o melhor professor, porque talvez o professor seja o mais criativo do
mundo mais ele ndo tenha um laboratério que ofere¢a uma aula experimental pra ele,
talvez ele ndo tenha as tecnologias necessarias pra fazer uma aula melhor, no caso hoje
em dia é a tecnologia que o aluno se encanta né, eeee seja isso, eu vejo assim é bem
complicado vocé ser um professor criativo dentro dos recursos estaduais que nds temos.
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L3: E isso é verdade assim, com certeza, tipo tudo depende vamos supor, eu quero ser
uma professora criativa s que eu n&o tenho um laboratério, dai ndo realmente isso é
verdade sé que tipo que nem eu tive professores chatos que sé escreveram na lousa s6
gue eu nao quero ser assim eu quero ser diferente, eu quero ensinar de uma forma que
eu possa interagir mais com os alunos eu aprendo com eles e eles comigo, eu acho que
isso faz com que tipo que facilita o conhecimento tanto deles quanto o meu mas nao ficar
s6 na lousa aquela coisa chata como sempre, acho que tipo essa nédo é a melhor forma
existem outras que ajudam ainda mais.

L6: Eu concordo com ela porque esse modo massivo mostra assim tipo na escola hoje a
gente que tem muitos alunos desinteressados em estudos acha que isso nao serve para
nada, eu acho que se os professores acharem uma maneira didatica que faca o aluno ter
interesse pelo estudo € uma forma melhor de ensinar entendeu, porque hoje em dia pode
ir em qualquer colégio, escola tem muitos alunos que nem ligam para nada eles s6 vao
Ia por ir ou s&o obrigados ou sei |a, mais estudar é a ultima coisa que eles pensam em
fazer na escola.

L2: Por qué? Porque € uma coisa chata ao ver deles, porque eles ndo tém alguma coisa
diferente que influéncia eles a querer estudar. Por exemplo: nossa que legal eu quero
aprender isso! Eles ndo tém um recurso diferente, alguma coisa diferente para poder
aprender.

L1: Eu concordo também como vocé, igual, um professor ele pode comecgar a mostrar
para o aluno: olha tem varios, buscar coisas do nosso cotidiano, da vida em casa de cada
aluno coisas simples e trazer isso para sala de aula para o aluno perceber o que acontece
na nossa casa. Igual da quimica mesmo acontece muitas coisas na casa da gente que o
professor pode mostrar e falar com o aluno sobre isso na sala que vai é... o aluno comeca
a se interessar mais pela aula, entdo o que ela ta falando é importante mesmo, tem que
mudar o professor tem que mudar a forma dele ministrar a aula na verdade, porque assim
o professor que é aquele modelo tradicional para gente hoje em dia ja ndao € mais
interessante nao que tenha que ter assim tanta parte de informatica e tal, pode ser uma
aula assim s6 em sala que tenha um quadro alguma coisa, mas com o professor trazendo
formas diferentes de passar um conteudo com coisas do cotidiano, ja torna uma aula
mais interessante.

L8: Mas tem de lembrar também que talvez nao seja pelo professor, mas também os
alunos também podem ser os culpados né, pensa tipo o professor chega na sala tem
quarenta alunos dormindo ele pode chegar com o Albert Einstein |14 que ninguém vai
prestar atengao

L4: aaaa mas ao tornar a aula interessante os alunos param de dormir e comegam a
prestar atencéo, ele t4 acostumado a chegar la e ai que saco vai ser mais uma aula
daquela, de repente ali inova o negdécio pronto prendeu a atengédo de todo mundo, hoje
em dia até nas aulas de didatica mesmo ééé os estagios que a gente vai fazer né, que,
que vai ter as disciplinas de estagio ja os professor que dao essas disciplinas de estagio
hoje em dia ja s&o assim € ja comega a tentar mostrar pra gente formas diferentes de dar
aula sabe pra prender a atengdo dos alunos, entdo eu acho que o que ela falou ja ta
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mudando, os professores, porque da nossa geragao agora que ta se formando entéo eles
janao ta mais naquela dali do método tradicional, ja ta defasado aquilo € algo chato pra
gente, entdo assim quando a gente chegar la a muitos anos na frente as nossas aulas
que de repente pode ai que professor mais sem nog¢ao, € o desenvolvimento né

L1: Essa é a tecnologia € o avango da humanidade

Pesquisador: Mais alguma coisa gente? Vamos para préxima? - Questao 06: O que
se deve ter para um bom ensino de Ciéncias?

L3: Criatividade
L2: E ter uma boa didatica e criatividade né realmente
L1: Também concordo

L4: Vocé tem que conseguir é conciliar o conhecimento tedrico com o conhecimento
pratico, dar um pouco mais de suporte para vocé praticar aquilo que vocé leu né ou aquilo
gue vocé apenas visualizou através de algumas teorias né, mais o que € isso né, o que
que € isso, entdo no meu ponto de vista, pelo motivo do ensino boa parte dos professores
também se mantém no método tradicional porque eles fizeram parte do tradicionalismo
desse ensino né, entdo pra mudar haveria de ter uma reformulagao do curriculo né, da
metodologia como um todo entdo existem algumas areas que sdo realmente muito mais
engessadas como a matematica, por exemplo que o ensino tradicional da matematica
até por ser como a professora disse pra nés, uma disciplina que se aproxima muito da
arte porque ela é toda tedrica né, a matematica vocé prova ela e as provas sao todas
através de teorias também dificilmente vocé consegue experimentar ela em laboratdrio,
a quimica ja é diferente. Do meu ponto de vista uma boa aula de ciéncias tem que unir o
conhecimento tedrico e o pratico né e dar um pouco mais de importancia para o pratico
né, que as vezes por falta de estrutura e falta de n outros motivos a agente ndo consegue
né, entdo talvez isso deva ser hoje uma deficiéncia do ensino de ciéncias do meu ponto
de vista alunos desinteressados porque nao tem entretenimento né, entdo por nao ter
outras ferramentas de entretenimento a sala de aula se torna um dos piores lugares pra,
pra estar.

Pesquisador: Mais alguém?

L5: Eu acho também que a relagdo do professor com o aluno, porque que nem é sou
diferente ele também, vamos supor ele sabe uma coisa que eu n&o sei, tipo eu acho que
essa relagao tipo até de aluno com aluno e professor com professor, eu acho que também
que o que faz também que a gente aprenda de uma maneira mais facil € porque dai a
gente vai ta conhecendo o aluno, vai saber as dificuldades que ele tem e dai eu acho que
isso tudo eu acho que ia melhorar o ensino como é passado o ensinamento e tudo mais.

Pesquisador: Alguém pensa algo diferente?

Grupo: nao, nao, eu concordo...
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Pesquisador: Préoxima questao — Questao 07: O que é ser professor?

L5: E ser um profissional, primeiramente que lida com a sua area de trabalho com essas
diferentes ideias né, o professor, por exemplo, ele o ensino que ele...o profissional que
ele quer ser, ou seja, aquilo que ele produz né, ou que ja produziram e que ele vai
transmitir né ou nao transmitir, o tradicionalismo fala da transmissdo, mas aquele
instigador, investigador, incentivador né, que faz aquela ponte de conhecimento € essa
unido dessas areas né, ele tem que tentar ser o maximo possivel imparcial, no meu ponto
de vista, ele tem o ponto de vista dele e expor isso pra quem ele ta ensinando né, ou pra
quem ele ta facilitando a busca do conhecimento da, de perguntar o porqué né, igual eu
havia dito do porqué né, dos por qués né, entdo no meu ponto de vista o professor tem
que ser o profissional que estuda, através da sua pesquisa da base que ele tem mas
tentar se manter o maximo possivel imparcial com relacédo a diferentes pontos de vista,
estou dizendo da nossa area de ciéncia como um todo, como por exemplo talvez vocé
vai ter uma aula de biologia que ele é totalmente a favor da evolugéo e acredita na
ferramenta da evolugao, como vai ter aquele que por ter estudado também, mas ja néo
se convence né, entdo parte para o lado do criacionismo entdo no meu ponto de vista
isso cria sempre algumas separagdes dentro, alguns, ndo que o atrito ndo deve existir
realmente a discusséao, até porque ela faz parte para a construgdo desse conhecimento
mas tem que deixar sabe aberto assim ooo no meu ponto de vista né, o pessoal da area
de humanas eu sei que é um pouco mais dificil de manter esse...querendo ou ndo a area
de humanas vivencia muito aquilo que vocé acredita, vai muito da sua crenga mesmo
daquilo que vocé é como construgao pessoa né, ser humano n€, mas na area da ciéncia
eu acho que deveria ficar associado diretamente aos fendmenos fisicos estudados né,
os fendmenos naturais estudados entdo, entdo no meu ponto de vista precisa dessa
imparcialidade, um bom profissional professor precisa ter isso dai um bom conhecimento
daquilo que ele esta dando claro com certeza e também essa postura diante do aluno
sabe diante da pessoa que ta ensinando, no meu ponto de vista.

Pesquisador: Mais alguém gente sobre o que é ser professor?

L1: Eu acho que ser professor na verdade sao todos aqueles que passam o conhecimento
do que seja para outro, ndo precisa ser um profissional em si necessariamente sé dele
passar o conhecimento para outro eu acho que ja € um professor, I6gico se for um
profissional professor ai sim tem que ser formado I6gico, mas sé de vocé passar um
conhecimento e as pessoas conseguirem entender o que vocé quer passar e voce ja é
um professor.

Pesquisador: E ai? Concordam?
Grupo: sim, sim, concordo

Pesquisador: Proxima questao — Questao 08: Quais as caracteristicas de um bom
professor?

L4: Pra mim primeiramente o professor ele tem que ter um conhecimento cientifico
muitoooo, bastaaanntee...ai como fala...amplo, abrangente porque eu vejo assim de tudo
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o que foi comentado aqui se um professor ndo ter dominio total de tudo o que esta
ocorrendo na atualidade e também no, no dos conhecimentos que ja ocorreram ele vai
ficar perdido né, entao tipo a primeira coisa seria isso e ai em segundo lugar ou até em
terceiro ndo sei se seria a didatica do professor porque também um professor que tem
um conhecimento gigantesco mas ele nao tem uma didatica legal pra poder ser entendido
pelos alunos ele infelizmente, ndo, ndo transmite nada, que nem é a gente fala do
XXXXXX era um professor de biologia que tinha um conhecimento que tipo vocé ficava
besta mas ele ndo conseguia assim sabe quando o professor ndo consegue te passar e
ele fala, fala, fala, fala e vocé fala nao vocé é que sabe tudo mas tipo eu nao entendi
nada

L7: Nao tinha uma linearidade né, é dificil acompanhar uma ideia complexa se nao tem
uma linearidade nos fatos , porque pra quem ta ouvindo entdo né fica dificil mesmo,
guando vocé entra no ensino superior ainda mais tem é... aprofunda bastante essas areas
cientificas né tem que ter essa linearidade né? Vai influenciar em relagdo a didatica a
metodologia de quem ta ensinando entao realmente € muito importante, bons professores
instigam bons alunos a continuar pesquisando e se dedicando e contribuindo de uma
certa forma, entdo mal professores realmente desestimulam e fazem até com que muitos
acabam se evadindo de querer estudar, entdo realmente existe uma parcela de culpa
por parte dos profissionais formados, mas também pode ser que as instituicbes como um
todo nédo estejam vendo isso acontecer e continuam formando aquele profissional
daquele mesmo jeito que n&o ta atendendo a expectativa do publico final.

L5: Eu vejo assim, nés como futuros professores temos que caminhar no € meio pegar
um professor que nés temos como exemplo maravilhoso e um professor que nds temos
como o pior professor que noés tivemos e tentar fazer uma mediagc&o, por exemplo: eu
quero ser esse profissional porque ai eu vejo que eu seria um profissional que seria um
bom professor, porque vocé soube aproveitar tudo que tudo o que aqueles outros
professores te passaram as experiéncias, as praticas tudo vocé soube semear e ver o
que é bom e ver também o que é ruim para vocé.

L1: Eu penso que todos aqui por ter escolhido o curso tiveram um professor que te
encantou em algum aspecto que vocé deve ter falado: eu vou fazer esse determinado
curso por causa desse professor porque foi 0 que mais te ensinou.

L3: Foi o que mais te ensinou 0 que mais conseguiu abrir tua cabega para aquela ciéncia,
entdo do meu ponto de vista quando vocé ndo conhece vocé fica com medo vocé nao
descobre o quao interessante € aquilo né, por isso poucas pessoas se direcionam para
a matematica né, por exemplo no meu ponto de vista que € uma ciéncia fascinante muito
bonita, mas eu sei que tem muitas pessoas ainda que ndo conseguem também chegar
nesse ponto, justamente porque o tradicionalismo do ensino os professores repetindo a
mesma informacéo, fazendo sé repetir sé decorar ai realmente ndo instiga.

Pesquisador: Mais alguém?

Grupo: Nao, nao, néo...
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Pesquisador: Questao 9: Quais sao as caracteristicas que um curso tem que ter
para formar um bom professor?

L1: A gente tem que ter muita pratica, muita vivéncia com o ensino tanto publico quanto
particular, isso € a primeira coisa primordial, tipo a metodologia de ensino que tem na no
curso de licenciatura é muito pouca mesmo, ai que tipo assim teria que ter um ano de
vivéncia realmente para vocé viver realmente o colégio. Porque muitas vezes as coisas
que os professores da faculdade falam muitas vezes eles ndo tem a vivéncia de |a eles
tem a vivéncia daqui e aqui chegam alunos que estdo motivados por algum motivo que
estdo é ja encaminhados em algum aspecto pra poder trilhar aquilo dali entdo eles nao
precisam fazer tanto esfor¢co agora la nao, la vocé tem também que moldar a crianga, a
crianga vai chegar desmotivada pra vocé sinto muito vocé também n&o vai conquistar
ela, entdo eu vejo assim tipo primeira coisa € a convivéncia e a didatica em si teria que
ser um professor também que da didatica mas ele atua em todos os tipos de rede, rede
municipal, estadual particular € superior porque ele tem que ter esse amplo dominio
também pra poder passar para os alunos, nao apenas dominio teérico tipo a de acordo
com Piaget, de acordo com Vygotsky ndo sei que, n&do sei que, n&o sei que, muitas vezes
esses tedricos ndo te dao a resposta suficiente pra que vocé tenha um dominio dentro
de sala de aula.

Pesquisador: Concordam gente? Ninguém pensa diferente?
Grupo: Concordo, concordo, concordo. Nao, ndo, nao...
Pesquisador: Questao 10: Como o professor aprende a ensinar?

L2: Ensinando, durante o periodo que vocé ta ali convivendo com os alunos vocé ta
aprendendo igual ele falou aprendendo com os alunos também né, mas igual o professor
no caso o professor tem que estar disposto a mudar também a aceitar o que os alunos
estavam falando e pedindo alguns professores néo faz isso, vocé pode falar tentar,
conversar e tudo além de tudo vocé vai ganhar um inimigo (risos), porque daqueles mais
tradicionalzao assim se falar alguma coisa assim pra poder acrescentar ele ai que vocé
se ferrou e ai pronto, entdo eu acho assim o aprendizado € mutuo o professor aprende
ensinando né, s6 na pratica.

L4: Por isso que eu vim a falar a respeito da vivéncia que tem que ter muita e € a onde
eu vejo que por exemplo € onde...o XXXX também que eu vejo assim e de muitos
professores até doutorado € que eu vejo assim que nunca entrou realmente numa sala
de aula, saiu da graduacgéo foi para o mestrado partiu para o doutorado e ja ficou dentro
do meio académico e ai tipo so viu livros e pra eles a teoria explica tudo ai na hora que
ele para isso para aluno na graduagao o aluno vai pegar aquilo ali como verdade absoluta
vai chegar na sala de aula vai quebrar a cara.

Pesquisador: Mais alguém gente, vocés concordam com o colega? Discordam?

Grupo: Concordo, concordo, sim, sim, com certeza.
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Pesquisador: Questao 11: Para que se considere um bom aprendizado, quais as
caracteristicas que devem ocorrer?

L3: Ai eu vejo a avaliagao dos alunos.
L2: Acho que um bom profissional.

L3: E na avaliagéo que a gente, no caso o professor vair saber se o que ele passou foi
compreendido ou n&o né, so6, s6 assim.

L5: Na observacao né da sala de aula né, por exemplo o aluno desmotivado que nao
tinha interesse por aquilo quando vocé percebe como professor que aquele caso,
individuo n&do tem interesse naquilo que vocé vem explicando né que vocé vem facilitando
através da construgcdo do conhecimento construindo junto ali, ai no meu ponto de vista &
uma caracteristica de que a efetividade daquele método que vocé vem utilizando entéo
seria 0 acompanhamento, através de a avaliagdo como conhecimento adquirido né.

E igual é avaliacdo o que eu disse de avaliacdo n3o é a prova, avaliacdo assim de nota,
porque assim ali tem muito aluno que ele passa um dia inteiro ali estudando decora todo
o conteudo vai la tira dez, mas ndo sabe nada daquilo dali, ndo sabe nada do que foi
ensinado ele s6 ou entdo colou, entdo assim a avaliacdo que eu falo € a avaliagao diaria
ali

L4: Nao aprende nada né

L6: Avaliacdo de comportamento da aula, essa observagéo da aula € a que €, do meu
ponto de vista € a que realmente demonstra que estd sendo feito algo que ta
transformando ali aquele individuo né, vocé como profissional esta lidando com vocé
trabalhando com vocé junto com aquilo, daquele conhecimento.

Pesquisador: Mais alguém gente? Tem mais alguma coisa para colocar, para
acrescentar?

Grupo: N&o é isto mesmo, é isto, € isto...

Pesquisador: Entdao vamos finalizar nosso grupo focal. Obrigada a todos!
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TRANSCRICAO DA ENTREVISTA DO GRUPO FOCAL COM O ULTIMO ANO DA
UNIVERSIDADE ESTADUAL - GF2

Quantidade de licenciandos participantes: 10
Tempo da entrevista: 00:58:24

Pesquisador: Bom pessoal vamos dar inicio entdao ao nosso grupo focal, com os
alunos do ultimo ano de licenciatura em quimica e a primeira pergunta que eu
gostaria de fazer para o grupo é a seguinte:

Questao 01: Como a Ciéncia é construida?
Siléncio...
Pesquisador: E ai gente?

L7: E tem varios olhares né, tem a ciéncia positivista onde diz que a ciéncia é construida
através de observagao, através da observacgao o cientista ele tem que ta livre no, no, ele
tem que ta livre de interferéncia emocional ou religiosa ou de qualquer outro tipo de
influéncia para que ele possa ter uma visdo daquilo que ele for investigar né, pra ele
poder identificar um problema e conseguir resolver esse problema, através da, da
observagao ai ele vai observar vai depois acho que vem a parte experimental para que
ele possa realizar, fazer a teoria mais...

L2: Porque dai ele constata dai né.

L3: E ele constata esse problema, depois através da experimentacéo ou alguma outra
coisa para ele poder formular essa teoria, ou alguma coisa do tipo, mais eu acho que hoje
em dia ja tem uma visao meio que diferente disso né, ndo é através de observagoes ja
diretas assim.

Pesquisador: E ai gente, vocés concordam? Alguém tem algo a acrescentar?

L6: Eu ia falar que isso me representa?

Pesquisador: Isso te representa?

Grupo: Sim, sim...

L5: E porque se a gente for ver nos laboratérios, pelo menos de iniciagdo cientifica as
vezes € mais ou menos assim né, vocé constata uma teoria né, na verdade é por tentativa

e erro, pelo menos o que eu fazia, mais que isso também n&o é tao certo. E uma pergunta
muito ampla né.... Como a ciéncia € construida?
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L3: Acho que nos dias de hoje também por ser mais atual as vezes é construida através
de alguma lacuna que € deixada ou algum problema que, tipo assim um aperfeicoamento,
entdo eles vao atras dos erros ou daquilo que tal teoria ou que tal definicdo n&do se aplica
para tentar desenvolver aquele ponto e para ir reformulando e poder ir se aperfeicoando
nessa questao cientifica.

L2: Na verdade, isso nao € atual, na verdade isso ocorre desde de o primeiro modelo de
atomo que a gente conhece uma coisa antiga que acaba movendo os erros e acertos
dessas lacunas né.

L1: E eu acho que a ciéncia ela surge através dos problemas né, vocé identifica um
problema e vocé vai tentar resolver esse problema, a ciéncia ela veio mais ou menos
para tentar resolver esse problema da humanidade, se a gente for ver € para dar um,
para gerar um bem-estar para a humanidade né.

L2: E até por isso que ela ndo € exata né, ela sempre vai se, a gente fala que tem uma
ciéncia exata, mas que ela sempre vai se modificando em relacdo as melhorias tudo mais
que a gente tem desde o comego né...da ciéncia.

Pesquisador: Mais alguém gente?
Grupo: Nao, nao, néo...

Pesquisador: Vamos para proxima entao? — Questao 02: A Ciéncia influencia a
sociedade?

L1: Com certeza.
L4: Eu acho o contrario a sociedade que influencia a ciéncia.

L5: Eu acredito nas duas coisas, que a sociedade influencia na ciéncia e que a ciéncia
influencia na sociedade.

L10: E uma coisa que eu, como eu entendo assim, como a nés que somos futuros
professores da area de ciéncias, como a gente enxerga a ciéncia € como a gente vai
ensinar ciéncia, por exemplo assim se a gente acredita que a ciéncia € algo verdadeiro e
absoluto a gente vai passar para o aluno que tudo aquilo que ele ta vendo € uma verdade
incontestavel, mas se a gente acredita que ela é passivel de erros e que ela vai se
desenvolvendo através de lacunas que acabam sendo investigados ali, quais s&o os
problemas ai eu acho que € partir dai que a ciéncia vai se construir, entdo se o...eu acho
que ela influencia sim como a sociedade é construida.

L7: Eu acho que é, descoberta de curas de doengas por exemplo parte da ciéncia né e
isso influencia diretamente na sociedade, mas somente a motivagéo pra encontrar a cura
de uma determinada doenca ou de resolver um determinado problema, somente essa
motivagdo digamos assim, ndo somente mas uma das principais causas pra mover a
ciéncia pra encontrar a cura dessa ciéncia € a prépria sociedade porque a sociedade
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necessita de alguma coisa que nao existe e isso gera um problema, a ciéncia vai e tenta
resolver esse problema, € assim que eu penso, entdo uma coisa éé¢ influencia na outra
a ciéncia influencia na sociedade e a sociedade influencia na ciéncia.

L5: Mas se a gente pensar: a Ciéncia é feita para qué?

L9: Entdo € por isso que eu falo assim, a Ciéncia ela foi criada justamente para resolver
problemas que a sociedade enfrenta entao ela vai ser totalmente influenciavel pelo meio
que ela esta inserida.

L2: Eu acho que desde o comeco historico isso quando comecgou a discusséo de ciéncia
que enfrentava a igreja que era um dos problemas da sociedade que era so a igreja né
que tinha na frente entdo desde, desde dai a ciéncia ja vem influenciando a sociedade,
nao, sendo influenciada pela sociedade, isso... eu acho que concordo com ela.

L3: Eu acho assim que ela pode mudar o meio que ela, o meio com que ela é, ela pode
mudar o meio social dela, mas que ela sofre influéncia ela sofre influéncia.

L9: Eu acho que assim, sofre influéncia mais uma coisa ndo, ndo €, ndo € se e somente
se nao é completamente necessario, o exemplo que vocé deu da idade média, da idade
das trevas que a igreja governava, mesmo assim houve um periodo de evolugdo na
ciéncia, Galileu Galilei estava la pra € continuar a ciéncia, mas é, ndo era necessidade
da sociedade entente, necessidade entre aspas por causa que estava procurando
responder uma pergunta dele, ele estava curioso a respeito mas € eu nédo acho
necessariamente que se a sociedade nao prover um problema n&o vai existir ciéncias
entende, € isso que eu quero dizer, a Ciéncia existe independente da sociedade mais
uma coisa acaba influenciando a outra dependendo do meio social, naquele, naquela
época 0 geocentrismo acabava governando ai ele procurou responder provar entre
aspas que nao existia isso a sociedade influenciou mais sera que sem a sociedade ele
nao conseguiria responder essa pergunta também, ele ndo procuraria respostas pra isso?

L4: Mas vocé acha que comparando dois momentos totalmente diferentes hoje tudo é
movido pelo capitalismo, vocé acha que sem a sociedade a ciéncia ia continuar?

L9: N&o sei, eu acho que sim. Espera ai eu me perdi...
Grupo: risos...
Pesquisador: Olha sé a pergunta é: A Ciéncia influencia a sociedade?

L3: Eu acho que influencia, eu acho que o modo como que a gente vé a sociedade ela
influencia na sociedade que a gente vive.

L4: E, ela influencia muito no modo de viver das pessoas né?

L3: Claro que sim, por exemplo assim, um exemplo que eu vi, uma amiga minha a vo6
dela estava com cancer né e ela € bem religiosa, ai a tia dela ndo queria que a méae dela
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fosse € a tia dela no caso né, ndo queria que a vo dela fosse no médico que era pra ir
pra igreja pra rezar né, mais ai ela né a menina faz biologia, falou ndo vai se curar pela
igreja, religido, eu acho que como a gente vé a ciéncia o que a gente entende o que é
bom o que é ruim influencia sim na sociedade nas nossas escolhas, acho que essa tia
dela ndo devia ter um entendimento assim de Ciéncia né acredita que tudo é espiritual
né.

Pesquisador: Mais alguém gente? Nao? Todo mundo concorda, ndo tem mais nada
para colocar?

Grupo: sim, sim, sim...
Pesquisador: Vamos para préxima entao?
Grupo: vamos, sim, vamos, vamos...

Pesquisador: Questao 03: Pode-se acreditar nas afirmagdes de ciéncia como
verdades imutaveis?

Grupo: Nao, nao, néo...
Pesquisador: Por que nao?

L1: Porque sendo que nem eles tinham falado a gente ainda acreditaria na teoria do
geocentrismo.

L2: E que nem a colega e o colega colocaram como resposta da primeira pergunta a
ciéncia ela mudando dia apés dia ela vai cada descoberta gera uma evolugéo na ciéncia
entdo nao € porque a gente tem um paradigma que amanhéa vai ser 0 mesmo.

L7: Um exemplo na ciéncia que a gente tem disso sdo os modelos atdbmicos a gente tem
varios modelos que sdo...e a gente pode ver que a ciéncia em determinado, chega num
determinado momento que ela ndo ela tem limitagdes que s&o necessarias outras
investigacdes para desenvolver esse tipo essa ciéncia para aprimorar.

L4: E pode ser que essa modelo atual venha a mudar de novo né.

L7: E realmente, nada impede que essa ciéncia que a gente tem hoje em dia ndo seja
modificado né tanto que ele ja sofreu varias modificagdes né.

L2: Tudo depende se vai aparecer mais limitagdes, mais problemas né, alguma coisa que
nao vai ser respondida né.

L7: Pois é.

Pesquisador: Mais alguém?



259

Grupo: nao, nao, nao...

Pesquisador: Nao? Entdo vamos la: Questido 04: Como o conhecimento é
originado?

L6: Nossa!

L9: Que duvidas!

Pesquisador: Como?

L10: Curiosidades.

L3: Resolucao de problemas.

L7: Duvidas né.

L6: Eu acho que o conhecimento é gerado através do conceito cientifico, que dai vocé
vai, que nem a gente vai ter um senso comum que vai pensar ou que nem no caso la que
o Bom Bril ele ajuda a melhorar o negocio da antena 1a, isso € uma visdo de senso comum
ai quando a partir do momento que gente tem um olhar cientifico a gente vai buscar o
porqué isso acontece acho que surge o conhecimento.

L7: A mais o conhecimento do senso comum, ndo é um conhecimento?

L4: Nao cientifico

L9: Mais € um conhecimento, conhecimento é cientifico s6? S6 o que foi testado?

L3: Eu acho que o que ela quis dizer é que existem dois tipos de conhecimento, o
conhecimento cientifico que ele é metodoldgico € isso né?

L6: Nao é....0 que é conhecimento?

L7: Eu acho que a visao de senso comum nao é conhecimento, por exemplo uma pessoa
que nao tem estudo assim, ela € sem conhecimento?

L4: Eu acho.
L3: Meu Deus!

L4: Dependendo da situagdo. O que eu quis dizer é que o que elas estavam discutindo
era conhecimento s6 que séo dois tipos diferentes o conhecimento do senso comum € o
conhecimento cientifico, o que ela disse ééé foi a respeito do conhecimento cientifico que
segue uma metodologia, mas s6 porque eu tenho um conhecimento que n&o segue uma
metodologia ndo quer dizer que eu nado tenho um conhecimento...
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L5: Claro

L4: Por exemplo, as sociedades primitivas elas tinham sim um conhecimento isso é
retratado nas paredes das cavernas elas sabiam onde as manadas iam cacar, elas
sabiam que precisavam coletar alimentos e tal isso € um conhecimento, mas ndo € um
conhecimento cientifico porque é um trabalho de senso comum, entende? Entdo a forma
de conhecimento, a forma de ter conhecimento ela pode sim ser através do senso comum
ou de uma metodologia cientifica sdo conhecimentos diferentes mais ndo deixam de ser
conhecimentos.

Entdo através do modo de vivéncia a gente adquire o conhecimento.

L1: O conhecimento é feito pela vivéncia do individuo entdo a partir do momento que ele
tem contato com alguma coisa aquilo pode gerar duvidas, eu acho que comega a dai
entdo, da vivéncia.

L8: Através de curiosidades.

L1: E.

L2: E porque todo mundo esta falando do conhecimento, eu acho que a construgdo
também, igual vocés falaram, eu acho que ela é além da vivéncia eu acho também que
ela é passada também né, porque antigamente como vocé falou que estava nas
cavernas, estavam nas cavernas para esse conhecimento ser passado para outras
geragdes que estavam vinco, eu acho que conhecimento ele € mais ou menos isso, como
que ele vai sendo construido ndo importa de cientifico ou senso comum né é
conhecimento né.

L5: O conhecimento de forma geral né.

L6: Por meio da vivéncia.

L1: E e ele é gerado a partir de duvidas né, duvidas que se tem vai procurar ter
conhecimentos.

L2: Necessidades.

L10: Necessidades.

L7: Experiéncias que passam.
L2: E ent&o vem disso.
Pesquisador: Mais alguém?

Grupo: Nao, nao...
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Pesquisador: Questao 05: Como deve ser o papel do professor para promover o
conhecimento?

Grupo: Ixiii...

L3: Mediador.

L4: Que promove o didlogo no aluno, um aluno ativo.
L2: Qual é o papel do professor para...?

Pesquisador: vou repetir a pergunta: Como deve ser o papel do professor para
promover o conhecimento?
L10: Aquele que coloca problema para o aluno, para o aluno tentar resolver e meios que
resolvam o problema também.

L3: E na verdade eu acho que quando vocé tem aquele ensino de transmiss3o e recepcao
vocé nao acaba proporcionando esse... (me fugiu a palavra)...a construgdo do
conhecimento né, entdo o papel do professor eu acredito que € mediar o conhecimento
ele ndo é detentor do conhecimento né, ele tem o papel de mediar esse conhecimento
junto com que o aluno ja ndo é uma tabua vazia ele juntamente com o que o aluno ja traz
né, a bagagem com que esse aluno ja traz ele deve aproveitar isso e com esses
conhecimentos que ele ja tem talvez ele tenha alguma limitagao ali pra responder a algo
mais cientifico, entdo dai é o papel do professor mediar essas lacunas com o
conhecimento cientifico.

L4: Eu acho também é incentivar justamente essa busca, essa curiosidade do aluno pra
iSso né, porque a gente vé, € justamente o que foi discutido na questao anterior, questao
do senso comum pra mim também é considerado um conhecimento entdo o aluno ali ja
justamente com as suas ideias prévias até mesmo de senso comum e o professor como
foi dito ja ele interliga isso, ele media pra construir ainda mais o conhecimento cientifico
e aprimorar o conhecimento do aluno pra prépria vida dele né, entdo nao sé pra por uma
questao de prova, mas sim pra questdes cotidianas do aluno conseguir aplicar.

L8: E fazer o aluno pensar refletir ndo sé aceitar tudo e assim como se fosse aquilo e
acabou, mas promover que ele consiga pensar refletir sobre aquilo acho que esse é o
papel principal para que ele consiga construir e ter um conhecimento ele tem que parar
um tempo e analisar aquilo que ele esta aprendendo.

L2: Ver a aplicagao né, daquilo que ele aprende para ele conseguir aplicar em outros, em
outras situagcdes né também.

Pesquisador: Mais alguém?

Grupo: Nao, nao é isto, ¢ isto.
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Pesquisador: Entao a préoxima: Questao 06: O que se deve ter para um bom ensino
de Ciéncias?

L2: Professor, laboratdrio.

L1: Escola.

L9: Aluno.

L7: Infraestrutura.

L10: Estrutura, ensino.

L1: E um bom profissional né.

L5: Tempo talvez, porque é muito corrido.
L9: Horario né.

L4: O problema esta no curriculo né.

L3: E um bom professor né, um bom profissional que além de dominar o conteudo que é
importante, mas ele também tem que entender das metodologias de ensino né, pra, para
relacionar né, para ver a forma melhor com que esse aluno vai aprender talvez né.

Pesquisador: Eu vou repetir a pergunta esta, para quem ainda ficou na davida?
Questao 06: O que se deve ter para um bom ensino de Ciéncias? O que se deve
ter?

L1: Um preparo e uma organizagao, tipo assim a pessoa tem que saber aquilo tem que
dominar e ela também deve ter assim ela além de dominar ela tem que planejar e
escolher uma maneira um método de ser utilizado pra que consiga atingir um objetivo e
através e ele também tem que ser uma pessoa que reflete pra sempre ta vendo se aquilo
que ele escolheu o caminho que ele ta trilhando ali se ta dando resultado ou tem que
ter aquela visdo, ndo, ndo ta dando certo entdo vamos ter esse leque de caminhos ai e
sempre optando pelo que consiga atingir o objetivo de ensinar dai.

L5: E que nada mais é que uma boa, um professor que tenha uma boa formac&o nessa
area né, nao sé na parte tedrica, mas como que nem eles ja falaram na parte didatica né,
entdo os cursos de licenciatura tém que ser...

L6: A formacao de professores bons eu acho assim, s6 que eu vejo que as vezes a
universidade nao proporciona isso, eu acredito que as vezes igual esta no seu
questionario antes né que se for ver a gente nao ta totalmente preparado sé com esses
cinco anos de licenciatura pra gente dar uma aula boa se for ver porqué...eu acredito que
o estagio, os estagios deveriam proporcionar isso pra gente sé que sei la eu acho que
nao é suficiente.
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L10: Nao so os estagios né, mais a gente tem varias disciplinas de ensino né.

L2: Sim. Igual vocé perguntou la (questionario) € teve uma questao la que pergunta sobre
0 ensino de ciéncias que pergunta sobre as disciplinas eu falei queee, ndo todas, porque
a maioria das disciplinas se for ver da quimica dura se for ver elas sdo mais direcionadas
pra pesquisa ou pra industria e tipo em nenhum momento parece que se passa que a
gente ta relacionado aquela quimica mais pra alunos de licenciatura, entdo a gente vai
ver as disciplinas de ensino assim s6 na instrumentagao, s6 no estagio e isso € uma
coisa que eu acho que falta muito pra nossa formagao de professor.

L3: Falta aquela vinculagdo da teoria e da pratica que a gente critica tanto que os
professores do ensino médio fazem, na graduagdo eu acredito que também fica
fragmentado as disciplinas de ensino é uma coisa as disciplinas da quimica dura sao
outra coisa entdo nédo tem essa jungéo, entdo muitas vezes a gente tem dificuldade em
elaborar uma sequéncia de aula na qual a gente tem uma perspectiva construtivista mas
romper com 0 que do ensino que a maioria vem que é o tradicional né, é muito dificil
porque a gente vé na teoria mas na pratica a gente ndo vé entao € muito complicado, se
bem que esse ano a gente, tudo indica que a gente vai conseguir né aplicar uma
sequéncia né.

L7: S6 uma coisa que eu concordo, mais ou menos com a colega, éééé eu concordo que
precisa de fato ter um profissional muito, muito bom que ele saiba, mais eu discordo em
relagdo as escolas, calma, vou explicar: 6bvio que vocé precisa ter uma infraestrutura um
lugar e tal, mas eu ndo acho um requisito completamente necessario pra vocé ter uma
educacao de boa qualidade, entende, a gente tem varios exemplos de professores que
dao aulas em situagdes precarias mais que dao 6timas aulas, € isso que eu quero dizer,
eu ndo quero dizer que tipo ter um laboratério, uma escola, uma sala de aula n&o seja
algo motivador ou necessario € necessario, mais eu ndo acho que é recurso fundamental
pra dar uma boa aula, eu acho que o recurso fundamental pra dar uma boa aula é
justamente o professor.

L8: E vocé acha que o professor vai se sentir confiante bem em trabalhar em um local
gue nao tem infraestrutura nenhuma?

L2: Eu disse que 0 que € necessario para se ter uma boa aula é o professor eu ndo disse
que esses recursos influenciam isso.

L3: Mas esses recursos influenciam na metodologia do professor e se a gente esta
falando que um bom professor € um professor que tem metodologias diferenciadas entéao
a estrutura vai ser totalmente influenciada.

L10: Exatamente.

L7: A estrutura vai ser totalmente favoravel.

L2: Mas se vocé ndo tem uma boa estrutura vocé nao vai dar uma boa aula?
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L3: Nao. Nao que isso impede de o professor dar mais eu falo para vocé uma escola que
tem um técnico de laboratorio onde eu sé preciso ir 1a e entregar o roteiro e uma escola
gue eu nao tenho técnico que eu que tenho que ir atrds de material que eu tenho que
comprar as coisas, qual escola que vai favorecer vocé dar uma aula teoricamente assim
melhor?

L2: Mas isso € um recurso extremamente necessario?

L3: Claro que é. Sim.

L2: E?

L3: Sim.

L2: Entdo vocé ndo vai dar uma boa aula se vocé nao tiver isso?
L3: Nao disse que ndo vou dar aula, mas que € essencial é.

L2: N&o é essencial, para vocé dar uma boa aula néo é essencial entende, € algo bom,
ajuda? Ajuda mais nao € essencial € isso que eu quero dizer entende.

L3: Mas se a gente quer, se a gente quer fazer um bom ensino de ciéncias que acho que
a infraestrutura é tdo importante quanto a formacéao, a boa formagao do professor.

L5: Sim, porque assim o tempo que vocé leva para preparar uma aula se for vocé preparar
a aula, tem que preparar material, comprar as coisas 0 tempo que vocé leva € um tempo
que vocé poderia aproveitar com o aluno entendeu? Que estaria tudo pronto, vocé teria
0 qué 45 min ou menos para vocé organizar os alunos para vocé ir para o laboratorio.

L10: Sem contar a desvalorizagdo que a gente sente né, de correr atras.

L4: Sem contar que a realidade de um professor, ndo é a realidade que a gente vive aqui
né no estagio que a gente vai em uma turma la e acompanha o professor ele esta de
escola em escola, entdo imagina varias turmas, vocé vai querer levar todas as turmas
para o laboratorio.

L2: Gente entendam uma coisa, o escopo da discussao é: O que precisa para ter uma
boa aula? Para mim so precisa de um bom professor, ndo precisa disso, para mim, para
mim.

L7: Para mim precisa de um bom professor, estrutura e valorizagao.

L3: Pronto verdade.

L6: Arrasou. E porque assim o profissional ele vai se sentir mais motivado se ele chegar

num lugar que ele tem tudo, ent&o tipo assim nossa a minha motivacao é diferente de
uma escola que tem tudo do que vocé ir em uma escola que nao tem nada.
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L3: Nao que essa escola que nao tenha nada vai impedir que esse professor dé aula.
L2: Entdo o professor pode dar aula em qualquer lugar, olha s6 que lindo!

L5: Assim querendo ou ndo, o fato de vocé nado ter uma estrutura no colégio isso
desmotiva o professor vocé pode dizer que n&o, vocé pega ali por exemplo uma turma
de 40 alunos, uma turma lotada vocé tem que dar conta dessa turma e dar conta de correr
atras desmotiva o professor, porque vocé tem que dar conta de varias turmas, pra vocé
dar conta de varias turmas preparar tudo € muito complicado entdo o meu ponto de vista
€ pra vocé ser um professor, ndo basta vocé querer ser um bom professor a escola o
governo ele tem que fornece isso pra vocé entendeu.

L7: Gente para a gente ser um bom professor a gente nao tem nem se quer hora atividade
para preparar todas as atividades para todas as turmas e anos que a gente tem.

L5: Entdo é mais facil vocé dar qualquer aula, ja que vocé nao tem tempo e tem monte
de aluno um monte de escola o professor tem que usar o horario de intervalo dele para ir
para outra escola.

L3: Mais isso também n&o é desculpa né, para dar uma boa aula, mas para dar uma boa
aula e ter um bom ensino isso tudo é de extrema importancia.

L2: E isso que eu estou querendo dizer.

L3: Concordo.

Pesquisador: Vocés concordam que tudo isso influencia?
Grupo: Sim, sim...

L2: Eu concordo que influencia eu s6 discordo que é extremamente essencial € isso que
eu t6 falando, essa € a minha posicéao.

Grupo: ok, ok...

Pesquisador: Certo gente? Préxima pergunta: Questao 07: O que é ser professor?
Grupo: Vishi, vishi...

P: De novo: Questao 07: O que é ser professor?

L2: Para mim ser professor, vai além de passar conteudo.

L4: Um bom professor ele tem que entender o seu aluno, porque se a gente for ver
professores de ensino médio assim ééé existem alunos, escola e escolas n€, entdo acho

que um bom professor ele precisa reconhecer ele tem que ter essa sensibilidade de
reconhecer o ambiente né, o perfil dos alunos.



266

L6: Eu acredito que a pergunta pode ir além da escola né, porque ser professor vocé néo
precisa, vocé nao precisa ta dentro de uma sala de aula pra ser professor né, acho que
todo dia vocé pode ser um professor independentemente da situacéo, da discussao da
conversa e enfim vocé pode € como se vocé contribuisse com o crescimento de outra
pessoa ou numa discussao, acredito que isso que seja professor, ndo necessariamente
vocé ta la com um quadro um livro em uma sala de aula em um colégio, é isso que me
vem na cabega quando penso em ser professor.

Pesquisador: Mais alguém? Mais alguém concorda, discorda?
Siléncio

Pesquisador: Mais alguém gente o que é ser professor? Entdao a préxima: Questao
08: Quais as caracteristicas de um bom professor?

L10: Aaaaa assim a meu ver o professor ele tem que saber, ai € dificil...eu vou falar uma
coisa, mais eu vou falar porque eu ndo encontro palavras melhores, entado talvez vao
jogar pedras, mas...

Grupo: fala, fala, fala logo...

L2: A gente ajuda vocé a chegar em uma palavra melhor. O professor tem que saber lidar
com o que tem.

Grupo: risos

L2: Calma, calma...

Pesquisador: Calma ai gente, deixa o colega falar.

L2: O professor tem que saber lidar com o que tem é muito complicado falar isso eu sei,
mas porque assim o professor ele tem que saber lidar com os alunos, ele tem que saber
lidar com o tempo, ele tem que saber lidar com a situagao, tem que saber lidar com a
escola, eu acho que ai é tdo complicado de falar, porque assim sei |la ser professor é
mais um sentimento na pessoa.

L10: Entdo complementando, concordo também com o XXXXX mais melhor que isso,
para ele saber fazer todas essas coisas ele vai ter que rever a sua pratica ele vai ter que,
ele vai ter que ta o tempo inteiro se auto avaliando pra ver se o jeito que ele tentou ensinar
foi bom se...

L4: Ser um professor reflexivo.

L2: E.

L5: E uma das caracteristicas.
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L8: Uma das caracteristicas € o professor ser organizado, reflexivo, ele tem que ter
dominio do conteudo que ele vai estd abordando, essa é uma caracteristica essencial,
saber ouvir os alunos também eu acho que € uma caracteristica éé...

L10: Promover o dialogo também.
L5: Sim.

L3: Eu enumero as coisas, primeiro eu acho que a mais importante que um bom professor
ele tem que ter é didatica ele tem que ter conhecimento de varias estratégias de ensino,
ele tem que dominar o conteudo que eu acho que é tdo importante quanto porque através
dessas, dessas estratégias ele consegue ndo somente o conteudo, mas ele consegue
encaixar esse conteudo de uma forma que priorize o dialogo aluno-professor é entao
ele, ele, ele precisa dominar essas coisas depois ele tem quer é, é, é organizado né ele
tem que saber planejar né as suas aulas e tem que ter a parte humana também né, o
professor querendo ou nao ele tem que ser humano né e no, nas escolas de ensino
basico principalmente a gente consegue enxergar de uma escola pra outra uma diferenca
de classe social assim muito grande entao tem alunos que vai pra escola porque n&o tem
0 que comer em casa entdo tem varias realidades né, desde de que tem problemas
psicologicos entdo o professor ele tem que, ele tem que ser humano né, ele tem que
identificar as caracteristicas dos alunos e preparar sua aula a partir disso.

L2: Ndo é somente dominar o conteudo, somente o conteudo ndo € essencial, mas ele
tem que ter todo esse, esse conjunto né, tem que saber se adaptar em todos os
ambientes um professor né, ndo que ele tenha que se conformar com o que é dado a ele
né, ele precisa ir a luta mas ele tem que se adequar né, a gente como futuro, quem quer
ser professor do ensino basico né tem que ta ciente né, preparado né que existe, né,
essas realidades né.

L5: Diversas realidades né, ndo € s6 uma e vocé pode mudar de realidade de hora para
outra...

L6: E vocé tem que ter jogo de cintura né, tem que ter a parte humana né.
Pesquisador: Como?

L6: Saber lidar com a situagao.

Pesquisador: Mais alguém gente?

Grupo: Nao, nao, ndo...

Pesquisador: Questado 09: Quais sdo as caracteristicas que um curso tem que ter
para formar um bom professor?

Grupo: risos, fala XXXX
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L1: Primeiro dentro do curso os professores que formam professores né, os futuros
professores eles tém que valorizar a profissao.

L3: Ao menos deveria ser professores formados para a licenciatura, que nao é o caso
que acontece na Quimica.

L2: Na Quimica muitas vezes os professores nao tém licenciatura entao eles nédo tém
didatica e acabam que dentro do curso mesmo a gente vé a desvalorizagdo da propria
licenciatura, porque o curso de Quimica licenciatura na XXXX tem uma descriminalizagao
pra quem fala, quero ser professor do ensino basico, parece que eles sabem menos que
nao tem capacidade de seguir na pesquisa, entdo fica mais esse ar né, e professor e
quem escolhe né, isso eu ja ouvi professor da area dura né, de professor da quimica da
area dura que fala também que alunos normalmente que vai pra essa area de ensino é
porque nao sabe quimica entdo tem essa, essa discriminagao dentro do curso, além do
que eu acho que quando a gente tem um curso de licenciatura e bacharel, quimica
licenciatura e bacharel e a Unica coisa que muda sao as disciplinas de ensino a mais que
a gente tem, tem um problema que sempre no final de tudo a gente tem sempre um
objetivo a Unica coisa € que um vai ter as disciplinas de didatica e o outro ndo entao as
disciplinas de Quimica acabam sendo meio que voltado pra, pra, pra area dura e a gente
nao, os professores que dao essas disciplinas ndo pensam que a gente € um curso pra
formar professor da area basica, entdo como que a gente trabalharia quimica geral no
ensino meédio? Isso a gente ndo tem, eu acho que era preciso para ter uma boa formagao,
eu acho que é isso.

L4: Eu acho que especialmente também no curso aqui da XXX como ja foi dito antes
também ééé ooo tempo que é destinado para as disciplinas de licenciatura porque a
gente é se sente olha la um pouquinho mais preparado pra enfrentar alguma sala de aula
agora nesse Ultimo ano que a gente tem alguma expectativa porque no comego a gente
nao tem subsidio nenhum pra isso tem aulas que séo vagas vamos dizer assim que sao
disciplinas que n&do agregam realmente coisas pra gente e as que realmente agregam
sao trazidas a partir do terceiro ano...

L10: Quarto ano...

L7: Terceiro ano a gente tem, a gente discutiu textos diferentes que tratava da mesma
coisa no primeiro, segundo e terceiro ano no quarto ano que mudou um pouquinho assim.

L6: Depois de muita briga né, que ainda mudou, porque sendo a gente ia continuar lendo
texto ainda.

L2: Porque na maioria das vezes o que que a gente faz nas aulas de ensino né, do
primeiro até o terceiro ano a gente Ié texto e discute um I& um pedaco o outro discute o
pedaco.

L3: Exatamente porque se perguntar hoje sobre esses textos eu ndo vou saber.
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L5: E sempre fala do qué? Contextualizagdo, problematizacdo, aluno critico,
construtivismo é e a gente ndo vé a pratica disso né, fica muito desvinculado.

L4: Eu concordo plenamente.

L7: S6 que tem um, porém que eu ja reclamei disso e muitos me falam que essa pratica,
nao € uma coisa que € um método que eles vao ensinar e vai ser aquilo para sempre,
que ndo € uma receita que é uma coisa nossa, mas se € uma coisa nossa como que a
gente vai aprender sozinho?

L9: Aquela receita. Ja que € assim ja que a gente aprende sozinho, vamos faltar nas
aulas de licenciatura e aprender em casa.

L10: Na verdade, eu acho que o que eles passam é a teoria né, mas aquele negdcio
vincular teoria com pratica € muito dificil tanto da universidade quanto do ensino médio,
entdo aquela coisa que a gente prega que precisa juntar a teoria de pratica fica mais na...

L3: Eu acho que que falta é definir mesmo qual que é o foco da licenciatura aqui da XXX
se € levar pessoas para a area de pesquisa ou se € para formar professores do ensino
meédio, porque eu acho que todo foco da licenciatura de qualquer curso aqui da XXX é
voltado para a area de pesquisa néo € para a area de trabalho ou qualquer outro tipo &
voltado pra area de pesquisa e isso as licenciaturas ndo estéo fora disso.

L2: Isso é verdade porque os formados em bacharel aqui na XXX sao formados tudo para
a pesquisa e eles nao tem atribuicbes nenhuma, um técnico tem mais atribui¢gdes que
eles no laboratorio, entdo o que eu acho que precisa mudar mesmo definir o foco dos
Cursos.

L3: E a gente tem dois cursos que a Unica coisa que muda é as disciplinas de ensino n&o
muda muita coisa.

L2: E as disciplinas de ensino é sdo mais reflexivas do que na pratica mesmo.

L3: E justamente isso porque o que a gente tem a gente ndo tem na pratica, a gente ndo
tem ééé até hoje a gente nunca aplicou uma unidade didatica entendeu, ja sei que
atualmente o terceiro e o quarto ano ja tdo mudando isso ja tdo fazendo algumas coisas
diferentes, mas nés que estamos formando agora e os que ja se formaram ééé eu tenho
certeza que nunca ééé entendeu foi desenvolvido isso.

L1: Pode pegar os alunos do quarto ano pergunta pra eles quais sdo as matérias ou pelo
menos os conteudos trabalhados no primeiro, segundo e terceiro ano, a maioria nao vai
saber porque a gente ndo viu isso durante 0 nosso ensino, mais ou menos o0 que a gente
vai saber é o que a gente vai lembrar do que a gente viu na nossa formagao durante o
ensino médio, mas daqui de dentro da graduacéo eu nao vejo ninguém falando disso, as
vezes eles pedem pra gente analisar livro didatico mas todas as vezes que eu fiz foi bem
superficial. Como que eu vou fazer andlise de uma coisa que eu nem sei muito bem se
eu concordo ou nao concordo para fazer uma analise do jeito que eles querem.
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Pesquisador: Vou repetir a pergunta gente: Questao 09: Quais sao as
caracteristicas que um curso tem que ter para formar um bom professor?

Grupo: Ela ja falou tudo. Verdade falou mesmo.
Pesquisador: Todos concordam?

Grupo: Sim, sim...

L7: Concordo.

L10: Eu acho que falta algumas coisas também que vocé vai ver, que vocé vai ter
dificuldade quando vocé chegar Ia na escola porque eu vejo isso com alguns professores
que estado falando do ensino pra alunos que tem problemas cognitivos ou necessidades
especiais a gente nao tem nenhuma matéria que fala disso, nenhuma vocé la assim dai
vocé vai ter que fazer prova adaptada vocé vai ter que ensinar de um jeito diferente pra
esses alunos ou dar mais atengéo pra eles e eles ja ndao tem acompanhamento |a as
vezes ou nao tem diagndstico e vocé nao vai saber como identificar um aluno que tem
um diagndstico desse pra passar para o pedagdégico ou alguma coisa parecido a gente
nao tem nada, nada a gente vai ter que chegar la e a gente vai ter que depender s6 do
pedagdgico.

L7: A gente adquire conhecimento na pratica, é dificil.

L6: O que é dificil porque as vezes nem quem esta la tem esse conhecimento assim tdo
para passar sabe para a gente para a gente conseguir lidar com esse tipo de aluno.

L5: E acho que uma coisa que é importante falar que essa visao critica que vocé tem né
XXXXX néo foi no curso de licenciatura que falou.

L4: Nao, sado os projetos da universidade que falam isso.
L3: No PIBID que a gente consegue enxergar que falta esse, esses tipos de disciplinas
né que a gente se pega também né, da inclusdo de alunos com necessidades, mas néo

somos preparados para, para lidar com esses tipos de alunos.

L2: Quando vocé chegar la vocé é obrigado a incluir ele, mas vocé ndo sabe como, como
fazer isso.

L1: A gente tem libras no ultimo ano né.
L2: Bem superficial também.

L3: E igual ela falou quem esta no PIBID tem a oportunidade de estar mais inserido dentro
da escola né.
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L5: Mas no curso de licenciatura essa vivéncia entre escola e universidade ela deveria
ser mais proxima eu acho que desde do segundo ano pelo menos a gente ja deveria ter
contato com a escola e ndo é o que acontece né, a gente comeca a ter contato no terceiro
ano, mas ai a gente vai la s6 observar a gente € a arvore, ai no quarto ano a gente tenta
fazer alguma a gente tentou mas nem aplicamos nenhuma sequéncia de aula, mas a
gente ainda fez algumas intervengdes, mas no quinto ano que a gente vai ter essa
intervengdo, mas eu acho que no quinto ano a gente ja tinha que ta com aquela ja devia
estar preparado, ja devia assumir uma aula ja mais seguro, mais nao a gente vai adquirir
seguranga agora porque a gente vai assumir uma sala de aula no quinto ano na reta final,
entdo acho que néo fica preparado né.

L8: S6 complementando o que a colega disse sobre a inclusdo a matéria que mais se
aproxima da incluso libras, mas nao aprende a como lidar com o aluno a gente aprende
a falar né, a linguagem dos sinais, mais isso nao prepara...

L10: Nao.
L3: Nao.

L6: Ensina s6 o basico, pedir para ir no banheiro, seu numero, ai € muito dificil, muito
dificil, na hora vocé pode até praticar com o professor, mais depois que vocé sai se vocé
ndo pratica ai vocé esquece.

L3: Libras € outro idioma, vocé acha que seis meses tendo duas aulas por més vocé vai
aprender?

L2: E que a professora venha que ela néo falte.
Pesquisador: Mais alguém gente?

L10: E entdo a professora ndo vai te dar uma orientacdo de como inserir esse aluno, o
aluno pode estar la na sua sala, mas ele né, ndo tem, vocé nao vai dar aula no mesmo
tempo, ou vai? Nao tem como. A gente nao aprende o suficiente para dar aula falando e
gesticulando? Nao aprende, entdo a gente nem aprende a lidar com o aluno surdo que
tecnicamente a matéria sugere.

L7: Vocé vai identificar s6 os problemas basicos dele, se ele esta pedindo para ir no
banheiro, se ele ndo entendeu.

L5: Nem precisa ser tdo assim, mas um aluno que tem dificuldade de aprendizagem como
que vocé vai fazer para trabalhar, eu acho que precisaria ter uma disciplina para como a
gente lidar como esses tipos de alunos como identificar também que € uma coisa que eu
acho que falta também nos cursos de licenciatura.

Pesquisador: Mais alguém gente? Tem algo a mais para colocar sobre isso? Mais
alguma caracteristica que um curso tem que ter para formar um bom professor?



272

Grupo: néo, nao...

Pesquisador: Nao?

Pesquisador: Préxima: Questao 10: Como o professor aprende a ensinar?

L9: Eu acho que nas circunstancias que a gente vive é através da sua pratica né.

Eu acredito que é mais na pratica, porque a teoria € muito superficial, se vocé nao vai la
na hora vocé num.

L3: Mas vocé precisa da teoria.

L2: Mas eu acho que é relacionando a teoria e a pratica.

L4: E isso.

L7: Eu acho que isso foi uma coisa que eu consegui romper bastante do ultimo ano, eu
entrei no quarto ano achando que era a pratica que ia me formar professora né, mais eu
acho que justamente, € como XXXX ja disse que a articulagédo entre a teoria e a pratica
que da justamente a formagao e como ja foi falado a reflexdo vocé nunca vai fazer uma
atividade um planejamento dar uma aula e vai ser aquilo 14, vai ser 6timo pra sua
formacéao e pronto vocé vai levar aquilo |a para o resto da sua vida que é o que a gente
vé hoje ainda com professores aqui na faculdade que tem o caderninho Ia velho com as
paginas tudo amarelo que da aula desde 1900 até hoje dao a mesma aula.

L3: Ddo a mesma aula a 20 anos, com aqueles negocinhos de plastico.

L2: Retroprojetor.

L3: Isso o retro.

L2: Entdo eu acho que hoje em dia para a gente ser um bom professor é justamente vocé
ser um professor reflexivo que va melhorando a sua formacao e a sua pratica docente
com a teoria né, que vai sendo adaptada.

L6: E a importancia da formag&o continuada também né.

L2: E justamente.

L6: Que eu acho que é muito pouco, € pouco tempo né cinco anos.

L8: Sim, para vocé se tornar um booommm professor.

L10: Mas € uma coisa que eu ja ouvi dos professores igual aqui na XXXX que néo tem

mais, ndo se vé mais cursos para nao é oferecido aos professores a formacao
continuada.
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L8: Mas antigamente eles ofereciam essa formagao continuada porque nem todo mundo
era formado em licenciatura né, nem todos os professores era licenciado ai eles
colocavam isso ai como uma alternativa para dar base para os professores.
Pesquisador: E ai gente? Questao 10: Como o professor aprende a ensinar?
Grupo: Eu concordo com o que eles falaram.

L4: Eu concordo plenamente, dessa vez nem vou criar polémica porque eu concordo.

L3: Concordo também.

Pesquisador: Entdo vamos para a ultima: Questao 11: Para que se considere que
houve um bom aprendizado, quais as caracteristicas que devem ocorrer?

Grupo: Nao entendi a pergunta.Como?

Pesquisador: Questao 11: Para que se considere que houve um bom aprendizado,
quais as caracteristicas que devem ocorrer?

Pesquisador: O que a gente deve perceber em um aluno para saber que houve um
bom aprendizado?

Grupo:

L5: Ele conseguir vivenciar problemas no cotidiano e ver que aquilo que foi ensinado esta
presente naquilo.

L2: Eu sei uma coisa que ndo mostra, que nao mostra tipo com certeza absoluta que o
aluno ndo aprendeu: uma prova escrita, ndo mostra com certeza se o aluno aprendeu ou
nao.

Pesquisador: Vocés concordam?

Grupo: Eu sei 0 que nao (risos).

L1: Eu acho que quando por exemplo o aluno ele tem uma duvida demonstra que ele
esta criando um conhecimento do conteudo, por exemplo, que quando fala a alguém tem
alguma duvida e ninguém fala nada, acredito que ninguém entendeu.

L2: Eééé.

L3: Mas é verdade.

Pesquisador: Vocés concordam?

L3: Quando faz uma pergunta eu acho que esta nascendo.
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L2: Eu acho que a gente pode tirar pela gente né, a gente consegue formular uma
pergunta porque a gente esta conseguindo formular um pouquinho, né.

L4: Mas a questdo é bem isso mesmo que a XXXX de colocar na pratica né, as vezes
quando vocé aprende alguma coisa assim na aula de organica, um exemplo dai vocé sai
e tipo vocé lembra nossa isso aqui, vocé esta la na sua casa vocé lembrou da aula e tal,
eu vejo isso agora na bioquimica.

L10: E que o aluno vé de aplicagéo daquilo que ele esta aprendendo né, entdo se um
professor deu um determinado problema ele consiga aplicar aquele conhecimento em
outro problema né, dai € uma caracteristica que constata que o aluno ele realmente
conseguiu compreender alguma coisa.

L3: O conhecimento cientifico nesse caso nao precisa ser definido ou decorado pelo
aluno, mas sim ¢ interiorizado digamos assim justamente como foi dito de aplicar ele em
alguma situagao, entdo ndo necessariamente o conhecimento tedrico tem que ser, tem
que ser avaliado, tipo assim para saber se o aluno aprendeu ou ndo, mas sim as suas
aplicacoes para ele.

Pesquisador: E ai gente, mais alguma caracteristica? Vocés como futuros
professores em sala de aula o que vocés vao observar nos alunos de vocés se eles
tiveram um bom aprendizado?

Grupo: Siléncio...
Pesquisador: O que vocés vao levar em consideragao?

L7: Eu acho assim que numa sala de aula como é necessario haver a avaliagdo do aluno
pra ele poder ir prosseguindo para os outros anos, vai ter que ter isso a gente nao vai
poder simplesmente sé falar, ele aprendeu, vai ter que avaliar de alguma maneira, entdo
acho assim que uma avaliagao nao aquela avaliagdo de pergunta e resposta decorada,
mas avaliagao pra fazer ele refletir, ter a construgdo de ou um problema, uma pergunta
com um problema e como que ele faria usando os conceitos que ele aprendeu pra
resolver um determinado problema isso ai da para o professor poder, ter uma nogao se
realmente ele aprendeu ou nao.

L9: Se a gente for ver eu acho que é uma coisa que também falta, como avaliar um aluno?
O que ele aprendeu ou nado, porque € uma coisa que a gente, eu acho que pelo menos
eu nunca parei assim para refletir isso na graduacgéo assim né.

L3: Para discutir né?

L7: Para discutir sobre o como que eu vou falar que esse aluno aprendeu ou nao.

L4: Nao foi oferecido isso para nés também, essa discussao, talvez esse ainda seja.
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L3: No PIBID foi, mais na graduacgéo nao foi. Que nem ele falou de uma avaliagdo, mas
0 que é uma avaliagdo? O quanto ela vai medir que esse aluno aprendeu ou nao.

L2: E e muita gente sempre falou de avaliacdo processual né nos anos passados.
L3: E quais s&o os critérios para uma avaliagao processual?

L2: Quais s&o os critérios?

L1: Falar de avaliagao processual é facil, né. E como fazer?

L2: E, como fazer?

L2: O que adianta vocé ir la fazer sua unidade, coloca todos aqueles critérios que dizem
que tem que ter ai vocé vai faz uma avaliagdo do mesmo jeito de sempre.

L3: Isso € algo muito complexo porque uma sala de trinta alunos assim. Essa avaliagao
processual vocé nao pode avaliar cada um de um mesmo de uma mesma forma, cada
um tem uma forma de aprender, tem uma facilidade maior entdo é meio complicado.

L4: Cada um é de um jeito.

L6: As vezes um aprende mais o outro menos.

L7: E uma questdo que eu acho que pode sugerir para colocar nas discussées das aulas,
como avaliar um aluno.

L3: No caso uma avaliacdo processual, tem trinta alunos numa turma como vocé vai
conseguir analisar um por um e saber o que cada um aprendeu ou n&o, onde esta a
dificuldade de cada um em especifico € uma coisa muito...

L10: E na verdade ainda tem toda a questao de que vocé precisa ter uma nota para provar
que esse aluno aprendeu e como quantificar esse aprendizado? E dificil né, sera que
precisa quantificar, sera que uma nota vai dizer o quanto esse aluno aprendeu? E uma
coisa que eu tenho que pensar mais sobre.

Pesquisador: Mais alguém? Mais alguém pensou em mais alguma caracteristica?
Grupo: Muito dificil, falar assim.

L4: E uma pergunta que a gente nem discutiu ainda na graduagao assim.

L2: Acho que acaba ficando na avaliagdo decorada né.

L3: E voceé vai fazer o que todo mundo sempre faz né, dar a prova.
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L8: Podia pegar umas matérias do primeiro e segundo ano, o tempo dessas matérias
colocar mais para a frente e usar para isso, né gente?

Grupo: sim, sim, é verdade.
Pesquisador: Mais alguém?
Grupo: N&o, nao, néo...

Pesquisador: Entdao vamos finalizar nosso grupo focal. Obrigada a todos!
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TRANSCRICAO DA ENTREVISTA DO GRUPO FOCAL COM O PRIMEIRO ANO DA
UNIVERSIDADE FEDERAL - GF3

Quantidade de licenciandos participantes: 8
Tempo da entrevista: 00:25:17

Pesquisador: Boa noite pessoal, vamos entao iniciar nosso grupo focal. Como eu
ja expliquei a vocés irei fazer algumas perguntas e vocés respondam aquilo que
acharem pertinente, faremos como que um bate-papo. A primeira pergunta que
gostaria de fazer a vocés é a seguinte: Questao 01: Como a Ciéncia é Construida?
L6: Com base em teorias.

L3: Experimentacao.

Pesquisador: Que mais?

L1: Problemas.

L6: A ciéncia busca encontrar solugdes para determinados problemas. Ela é construida
em cima disso, porque conforme surge um problema um autor responde esse problema,

depois surge outro em cima daquele outro autor.

L2: Buscar teorias e cada vez que passa, cada cientista vai tentando meio que contrapor
as teorias.

L3: Parece que eles tentam contestar o outro, buscar algo novo mas contestar o que esta
antigo.

E por isso que existe tanto cunho cientifico, cada professor € de uma area cientifica e
eles tentam descobrir algo novo por exemplo, entdo essa é a necessidade de buscar a
evolugao independente do que seja.

Pesquisador: Mais alguém?

Grupo: Nao, néo...

L2: Falou por todo mundo ja.

Pesquisador:: Todos concordam?

Grupo: Sim, sim.

Pesquisador: Vamos para a proxima entdao? Questao 02: A ciéncia influencia a
sociedade?

Grupo: Sim, sim, sim...
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Pesquisador: De que forma?

L1: A eu vou comprar isso porque os cientistas falaram que € bom.

L7: Foi comprovado cientificamente que...tal coisa, entdo vou pegar tal e vou fazer.
L8: E como se a ciéncia fosse uma verdade absoluta.

L2: Isso.

L1: E.

L5: A gente toma vacina porque os cientistas afiram que é bom, a gente toma remédios
porque foi feito por cientistas, tudo.

L3: E muitas vezes a gente vai ver o efeito disso muito |a para frente e é algo irreversivel.
L1: E.

L2: E também de forma positiva né, porque ela também influencia na tecnologia, por
exemplo nos computadores, cada vez mais avangados também além desses pontos
negativos ela também acaba influenciando de forma positiva na sociedade em geral.

L1: E sdo dois lados.

L3: S&o dois lados.

L1: Nao tem como dissociar as coisas.

L6: Exatamente.

Pesquisador: Mais alguém? Nao? Questao 03: Pode-se acreditar nas afirmagoes da
ciéncia como verdades imutaveis?

Grupo: Nao, nao, nao.

L4: Sempre esta mudando, sempre descobre novas coisas aperfeigoa.

L5: E o que nds falamos na primeira questdo né, que sempre esta evoluindo e um
cientista tentando derrubar a teoria do outro que é algo...€ uma roda que nunca para de
girar, que esta evoluindo.

L7: E, ndo é um fim né, é mais um processo entdo é dificil vocé falar, agora ta certo,

porque de repente daqui dois meses vem um cientista e fala que € totalmente diferente
daquilo que ele pensou.
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L8: Um exemplo é o celular né, cada més langa um celular novo, uma tecnologia nova,
ainda mais no capitalismo que nds vivemos.

L2: O que marcou bastante também, por exemplo, quando eu estava fazendo o meu
ensino médio foi na parte de biologia na parte das teorias de abiogénese, biogénese,
tinha muito assim, uma hora a vida vinha...era de tal jeito, outra hora outro contestava e
eles ficavam brigando e aquelas teorias todas...Das larvas na carne, por exemplo vocé
joga a carne la e da carne sai as larvas.

L2: E bem isso.

L3: Mas imagina se todo mundo tivesse acreditado que a teoria de Dalton estava certa
até hoje sobre o modelo atbmico nao teria surgido outras, teria parado la.

L2: Exatamente. E até hoje, aquele da nuvem eletrénica ainda néo € ensinado na sala de
aula, pelo menos eu nunca tinha visto 0 modelo de nuvem eletrénica no meu ensino
médio.

L1: Eu também nao.

L5: Tinha parado no do sistema solar.

L2: Exatamente, eu também entdo assim € algo que sempre esta em transformacao e
nem sempre a gente consegue acompanhar né?

L5: Quase sempre, tem muita coisa, muita informagéo para vocé conseguir pegar tudo.

L6: Sim. Tem quimica, fisica, biologia e vocé tenta focar em uma enquanto Ia na biologia
vocé nao avanca a fisica também.

Pesquisador: Mais alguém?
Grupo: Nao, nao, nao.

Pesquisador: Vamos para a proxima? Questdao 04: Como o conhecimento é
originado?

L7: O conhecimento € 0 que a gente absorve das informagdes que sao repassadas para
nos.

L8: A partir de observagdes também, alguns também de tradigdes que também viram
conhecimento e eles acreditam naquilo e vai passando.

L5: O professor é um difusor de conhecimento, ele é responsavel pelo o que aprendemos,
ele passa todas as informacgdes e cabe a nos transformar isso em conhecimento ou nao,
ou descartar 0 que nao achamos necessario.
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L7: Também acho que surge com o suposto espanto n€, da gente ter um espanto com
as coisas, da gente ter alguma duvida com as coisas a gente procura reposta dai a gente
acaba formando conhecimento sobre aquilo.

L4: Curiosidade.

L2: Mas eu acho também que vai um pouco do que a pessoa quer ou nao ter como
conhecimento, ndo é tudo o que o professor passa na sala que todos os alunos vao
adquirir, a gente geralmente escolhe alguma coisa que a gente concorda mais.

L4: E nem todo mundo absorve os conhecimentos da mesma maneira, todo mundo tem
distingdes na hora de absorver o conhecimento.

L5: Sim. Com certeza. E, por isso que tem aqueles itens né, conhecimento empirico,
cientifico, filosofico, bem separado, mas eu acho que todos eles surgem de uma duvida
principalmente alguém precisou questionar aquilo, para fazer e depois ser repassado até
algum outro questionamento.

L2: Por isso a importancia de ser curioso né, curiosidade.

L3: Ai esta a vantagem.

L6: Tem isso no nosso projeto de METEP!

L1: Sim no nosso também!

Pesquisador: Mais alguém gente?

Grupo: Nao, nao.

Pesquisador: Questao 05: Como deve ser o papel do professor para promover o
conhecimento?

L2: Eu acho que primeiro tem que estimular a criatividade, acima de tudo ele tem que
saber primeiro o que o aluno quer saber o que o aluno quer conhecer para depois explorar
isso.

L6: Tem que demonstrar confianga, porque o aluno olha um professor confiante e fala
assim: quero ser assim também.

L4: Interessado né.
L6: Interessado, ele fala n&o isso dai ele sabe o que ele esta falando, ele esta confiante.

L3: Incitar a curiosidade no aluno, se eu deixo ele curioso ele vai querer aprender e dai
vai...sempre deixar uma duvida.
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L4: E par nao ficar aquela coisa magante né, de s6 pegar a informacao e falar é isso né,
quando voceé faz o aluno ter curiosidade pelas coisas, ele comecga a fazer o percurso que
o cientista as vezes fizeram para chegar na resposta final.

L8: Instigar o aluno a querer buscar sempre mais. Pelo que nds ja vimos no trabalho de
METEP que ndés estamos fazendo nés focamos nisso, em despertar o aluno, mostrar a
aplicagdo no cotidiano porque as vezes nés vemos a quimica como algo tdo abstrato e
ndés ndo conseguimos imaginar como a aplicagéo € algo tao simples, entdo comecar a
trazer o cotidiano.

L7: lgual nosso professor falou, que dependendo de cada aluno de cada regido o
cotidiano também é diferente, nés temos que aprender a trazer o cotidiano, porque um
aluno de uma escola particular tem um cotidiano totalmente diferente de um aluno de
escola publica e o professor tem que ter esse olhar empatico, a gente tem que saber
como trazer o conhecimento para diferentes tipos de alunos, € um papel muito dificil,
porque nem todo mundo consegue absorver da mesma forma. Eu acho que também o
papel do professor ndo seja nem ensinar, mas orientar o aluno pela busca.

Pesquisador: Mais alguém?

Grupo: Nao, nao.

Pesquisador: Questao 06: O que se deve ter para um bom ensino de Ciéncias?

L3: Primeiramente um professor.

L1: Flexibilidade para se adaptar as necessidades de cada aluno.

L7: Tem que ter muito a mente aberta também, que nem tem aquela briga classica da
ciéncia com a religiao tem horas que a gente tem que saber dissociar nédo levar tudo a
ferro e fogo, tem que ter a mente bem aberta.

L3: Até porque a escola tem que ser laica né.

L7: Isso.

L3: Tem que saber separar a religido da ciéncia cada um vai ter seu espago. Cada coisa
tem seu lugar.

L7: Exato.

L5: Eu também acho que tem que ter um pouco mais de investimento do governo porque
0 NOsso pais é totalmente esquecido na parte cientifica, € algo assim que as pessoas s6
pensam em...ndo que seja errado porque a agricultura é realmente o motor do pais, mas
eu acho que paises mais desenvolvidos sdo os paises que focam mais na tecnologia no
desenvolvimento cientifico, como o Jap&o os Estados Unidos, eu acho que nosso pais é
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um pouco esquecido nessa parte e € um dos motivos pela decadéncia que esta
ultimamente.

L6: Eu acho também que tem que partir muito do professor, mesmo sabendo das
dificuldades do jeito que o pais esta, falta de investimento, falta de infraestrutura ele tem
que buscar, igual na outra questdo despertar a curiosidade do aluno ent&o...buscar
inovar.

L4: Mesmo sendo dificil levar o aluno para o laboratério trazer o laboratério para a sala.
L7: Tem que partir muito da vontade do professor.

L4: Tem que superar as limitagcdes do dia a dia.

L7: Isso.

L2: Tem tantas tecnologias, tantas facilidades, por exemplo os simuladores, a
metodologia também influencia muito, ela € muito importante também, além do professor
como tinha falado e os incentivos do governo, o governo muitas vezes nao incentiva, mas
quando parte do professor € uma iniciativa do professor, pode ser uma simples mudanga
metodologia torna o ensino muito mais facil por parte dos alunos, eles aprendem muito
mais.

Pesquisador: Mais alguém?
Grupo: Nao, néo...
Pesquisador: Préxima questao entao. Questao 07: O que é ser professor?

L5: Na minha opinido € vocé gostar de adquirir o conhecimento e gostar mais ainda de
transmitir esse conhecimento.

L3: Eu acho que ser professor € uma vocacao.
L1: E uma vocagao.

L7: Nem todo mundo consegue...€ a mesma coisa de profissdes da area da saude eu
nao me vejo trabalhando na area da saude porque nao é algo que me chama atencéo,
ndo é algo que me desperta, mas eu me vejo claramente na sala de aula lecionando,
lidando com alunos, lidando com vidas, porque querendo ou ndo professor € a ferramenta
de transformacao da sociedade, por nds que irdo passar futuros profissionais e a gente
nao € so responsavel pela formagao do conhecimento, pela formagao académica muitas
vezes da formagao do carater também da pessoa em si, entdo querendo ou ndao ndés
temos grandes responsabilidades em nossas maos.

L2: Na minha opinido é que quando a gente escolhe ser professor a gente tem que ter
certeza que somos pessoas fortes, porque no ensino médio nem tanto, mas quando o
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professor de depara com o ensino fundamental ele ndo tem s6 o conteudo para passar
tem toda a vida do aluno, os problemas que o aluno tras para sala a vida dele que ele
tem que deixar fora da sala de aula...€ uma coisa bem complexa. O professor € complexo.

L8: Eu tenho um ponto de vista diferente um pouco deles, porque eu acho que assim:
tem pessoas que tem mais facilidade para ser professor que tem uma tendéncia maior
para ser professor, mas as vezes uma pessoa que as vezes nao que ela nasceu para ser
professor mas mesmo ela sendo ruim as vezes sendo professor isto ndo quer dizer que
ela ndo possa melhorar e ser uma boa professora ainda, tem diversos professores
mesmo que aplicam metodologias ruins mas eles continuam errando nao por eles serem
ruins mas porque eles ndo escolhem mudar, porque quando vocé escolhe mudar vocé
comecga a ir atras de recursos pedagogicos que sejam melhores, atras de uma
metodologia melhor, entdo eu vejo que ndo € uma coisa que seja estatica € bem flexivel
mesmo, nao € algo que nasci para ser professor...as vezes uma pessoa que nunca
sonhou ser professor de repente ela se sente a vontade dando aula mesmo nao sendo
boa, mas ela corre atras dos conhecimentos que melhore a postura dela em sala de aula
e pode torna-lo um professor bom, um bom profissional.

L3: Eu tive uma professora que sempre falava, mais ou menos nessa sua ideia que ser
professor a gente nunca para de estudar e nunca para de melhorar que a cada dia a
gente tem que aprender, se a metodologia de hoje n&o conseguiu atender toda a sala
entdo amanha tenho que rever isso, tem que melhorar para atingir aquilo pouquinho que
ndo consegui chegar. Tem que ter muita disposi¢cdo também, tem que aceitar ideias
novas.

L8: Porque querendo ou ndo também existe médico ruim, enfermeiro ruim, advogado
ruim, quimico ruim...como existe professor ruim.

Pesquisador: Entao ja aproveitando sobre o que vocés estao falando, deixa eu ja
fazer a proxima pergunta: Questao 08: Quais as caracteristicas de um bom
professor?

L1: Mente aberta para mudar.

L5: Atencioso.

L1: Atencioso.

L8: Empatico.

L3: Disposto.

L5: Igual eu ja havia comentado antes, confianga quando vai explicar alguma coisa,
confianga no que fala porque dai ele passa e o aluno consegue absorver porque ele esta

confiante.
Isso mesmo.
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L4: Também a humildade do professor influencia bastante, quando o professor é muito
autoritario ele acaba trazendo medo para os alunos e ai os alunos nao interagem na aula
dele exatamente...

L1: Fica com medo de responder.

L2: Acho que o professor também tem que estar bem-disposto a ser amigo dos alunos
porque os melhores professores que eu tive eram meus amigos e sdo meus amigos até
hoje me param na rua perguntam.

L7: Eu tive um professor que estad fazendo mestrado aqui direto eu vejo ele me para
pergunta coo que estou e € amigo da gente até hoje.

Pesquisador: Mais alguém?
Grupo: Nao, néo, nao...

Pesquisador: Vamos para a proxima entao: Questao 09: Quais as caracteristicas
que um curso tem que ter para formar um bom professor?

L6: Eu acho que além da formagao do conhecimento cientifico, que sao as areas meio
que especificas do curso de Quimica, eu acho que tem que ter uma boa formacgéao
pedagdgica eu acho que € essencial as matérias de cunho pedagdgica tem que ser algo
muito forte muito trabalhado, creio que a introdugéo dos alunos da licenciatura dentro da
escola teria que ser algo mais recente, mais no inicio do curso ndo mais para o final
porque eu acho isso suma importancia a gente ter o contato com a sala de aula o quanto
antes.

L4: Eu também acho.

L7: Também dentro dessa abordagem que nem ja tem no nosso curso de licenciatura, no
caso da area de humanas filosofia, sociologia, porque querendo ou ndo ela vai causar
uma iniciativa para gente ter um senso mais critico até mesmo sobre a ciéncia a respeito
da ciéncia, a ciéncia nao critica a propria ciéncia do ponto de vista da verdade, mas as
outras areas acabam por criticar principalmente filosofia entdo € importante.

L2: Eu também acho que essa introdug&o na sala de aula deveria ser desde o primeiro
semestre porque eu tive um bom exemplo disso, quando eu fiz o curso de formagao de
docente que logo no primeiro ano, nas primeiras semanas a gente ja é introduzido na
sala de aula com as observagdes, so que a gente n&o interage na aula do professor e dai
Ia na frente no final do curso quando a gente tem que dar aula, entdo a gente ja esta
ambientalizado com a sala, ja conhece, a gente ja tem uma certa experiéncia, porque
igual quando a gente...a gente so6 faz estagio aqui no final e quando a gente chegar la
estaremos meio...sem saber o que fazer ainda, porque a gente nido sabe com o que vai
se deparar na sala.

L6: Ai muitos ndo gostam e desistem!
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L3: E, a pessoa de assusta e desiste no final do curso.

L1: Verdade.

Pesquisador: E ai, mais alguém?

Grupo: Acho que nao, nao, é isto...

Pesquisador: Questao 10: Como o professor aprende a ensinar?

L4: Eu acho que vem muito da pratica e a gente melhora com o tempo, ndo tem o que
falar, claro que a gente vai cair de paraquedas dentro da sala de aula quando a gente for
dar aula e conforme passar o tempo a gente vai se adaptando, vai se modificando e &
uma mutagao meio que eterna até quando a gente se aposentar...se aposentar, né.

L1: Eu acho que tem haver meio com, como ele aprendeu, como ensinaram para ele, ele
viu um jeito que deu certo que ele aprendeu bem e ai ele tenta reproduzir isto talvez.

L8: Eu quando eu terminar o curso eu me vejo ensinando como eu aprendi com 0s meus
bons professores sendo meio que um clonezinho deles.

L7: E fato, depois que a gente vai se modificando.

L3: Isso depois a gente vai modificando a nossa propria metodologia a nossa forma de
pensar, mas no inicio é légico que eu vou imitar quem me ensinou bem.

L5: Eu também concordo com a visao deles, porque eu mesmo tenho ainda tenho muita
dificuldade para entender alguma coisa, ha minha época de escola mesmo eu precisava
para aprender, eu precisava fazer esquema e desenhar tudo certinho para eu aprender
mesmo, de verdade o modo que eu vou ensinar futuramente para as outras pessoas é
desse jeito também que eu fago se ndo entendeu, desenhe mesmo, repete do mesmo
modo que eu ja tive que rever tudo o que ja tinha visto e tentar entender porque eu quase
nunca entendia quase mas eu tentava até eu entender, eu acho também assim que foi
essa experiéncia que eu tive e isso vai influenciar como futuro professor e também as
futuras experiéncias também irdo influenciar com certeza.

E que também a gente é um pouco autodidata, a gente aprendendo a se ensinar nés
aprendemos a ensinar os outros, entdo as vezes...é isso.

L6: Mas eu acho que muitas vezes também que essa parte da um pouquinho errado
porque, por exemplo, quem tem facilidade de aprender s6 falando esta olhando Ia viu e
aprendeu e dai as vezes o professor acha que a sala inteira é igual ele, chega la so6 fala
rapidinho e ai todo mundo entendeu? Beleza? Tchau...ndo o professor tem que parar e
pensar: ndo, eu entendo assim, mas vai ter gente que vai ter dificuldade nisso eu tenho
que pensar que eu tenho que explicar, para mim, para eles de uma forma que todos
entendam e acho que isso s vem com a experiéncia.

Sim. E dificil nisso mesmo, porque querendo ou ndo sempre fica um vacuo ali, vocé esta
na sala de aula querendo ou ndo 10 ou 15 sai dali sem entender nada e as vezes nem é
culpa do professor.
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L1: E dificil atingir todo mundo.
L4: E dificil a sala tem muito aluno.

L7: Eu quando tive experiéncia em sala de aula como eram criangas entdo eu chegava
no quadro, explicava, desenhava, explicava de novo e mesmo assim tinha uns cinco ou
seis que nao...e tinha que ir na carteira parar, sentar do lado, explicar, nunca vai ter um
que consiga fazer com que uma sala inteira entender de primeira.

L3: E eu também acho que a parte da literatura dos conceitos pedagdgicos, também s&o
importantes porque vocé nao vai ensinar politica para uma crianga de oito anos, nao faz
sentido, entdo estes conceitos definem bastante 0 modo como vocé vai ensinar.

L2: Tem que mexer na base para quando chegar la nao sofre tanto. Um exemplo claro é
a faculdade a gente vé claramente a dificuldade quando a gente sai direito do ensino
médio e vem para a graduacgao € aquele baque assim que vocé fala assim: Oi tudo bom?
O que eu estou fazendo aqui? O que eu fiz nos Ultimos trés anos? E muito diferente, claro
nem todo mundo senti 0 mesmo baque é que nem a gente fala € a formagéo a base € o
diferencial.

Pesquisador: Mais alguém?
Grupo: Nao, néo...

Pesquisador: Entdao vocés concordam que seria com a pratica mesmo que o
professor aprende a ensinar?

Grupo: Sim, sim, sim, com a pratica.

Pesquisador: A préxima: Questao 11: Para que se considere que houve um bom
aprendizado, quais as caracteristicas que devem ocorrer?

L5: Eu acho que ouvir duvidas dos alunos é um sinal assim que ele mais ou menos
aprendeu que esta procurando saber mais.

L3: Eu acho assim, quando uma aula € bem entendida ela gera novas questdes entéo
muitas vezes nds estamos la em sala de aula e depois que o professor explica comega:
professor como que faz se fosse desse jeito e se fosse daquele jeito, mas como é que
chegou até isso, se estd gerando novas duvidas € porque aquele conteudo ali foi
entendido.

L2: E quando nao sabe vocé fica bem quietinho.

L7: E depende também da simplicidade como o professor da aula né, porque se ele da
uma aula com uma postura bem cientifica mesmo ninguém entende o que ele fala né,
agora se € uma coisa mais simples ele comecga a interagir com os alunos, quando ele
fala de uma forma mais simples com os alunos dai eles comegam a entender ndo aquela
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postura toda cientifica, aqueles termos todos técnicos acho que dificulta bastante
principalmente quando € aquela quest&o depois, o feedback dos alunos.

L4: E também a avaliacdo que acho que é feita sempre, ndo é um critério para definir o
conhecimento dos alunos porque como...até no ensino médio mesmo a gente vé, sempre
o professor marca uma avaliacédo e tem aquele aluno que sempre...mas professor posso
fazer oral porque eu ndo consigo escrever entdo vocé pode ver que aquele aluno
aprendeu mas ele n&o vai conseguir demonstrar o conhecimento dele do jeito que o
professor esta querendo, ai eu mesma sempre falava professor vocé nao vai conseguir
entender o que eu escrevi eu posso explicar, porque as vezes a gente sabe o que é mas
a gente nao sabe a maneira de demonstrar aquilo entdo eu acho que deveria ter novas
formas de avaliagdo nao so escrita.

L1: Porque nem sempre a nota que esta no boletim é associada com o conhecimento que
vocé absorveu.

L7: Exatamente. Porque querendo ou ndo o ensino em geral € muito trabalhado na
decoreba, aquele vamos la vamos estudar pegar um dia antes 1a I€, 1€, |, Ié...

Ja aconteceu um caso comigo de eu nao gostar de uma professora no ensino médio
entdo eu simplesmente abandonei a matéria e dai os outros professores pegavam o meu
boletim e chegavam: Nossa, mas vocé € uma aluna 6tima! Como que vocé tirou uma nota
dessa? Eu tirei esta nota ndo é porque eu ndo sei, eu sei, mas eu ndo quis fazer a prova,
nao quis estudar, mas eu sei tudo o que o professor ensinou, mas eu nao quis participar
da aula entdo tem que ver muito bem, muito complexo esta questao.

Pesquisador: E ai que mais?

L5: Até ja esqueci a pergunta...

Pesquisador: Vou perguntar novamente: Questao 11: Para que se considere que
houve um bom aprendizado, quais as caracteristicas que devem ocorrer?

L5: Duvidas, interagéo, porque se a pessoa esta interagindo com o professor significa
que ela esta entendendo.

L1: Esta gostando.
L2: Esta curiosa.

L6: Acho que a base de uma aula é a curiosidade, tanto no inicio quanto no final, vocé
tem que despertar a curiosidade do aluno para vocé saber o que ele...

L5: O aprendizado em si todo. Acho que ¢ isso.
L2: Isso. E o principal.

Pesquisador: Mais alguém, tem algo a dizer?
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Grupo: Nao, nao, é isto mesmo.

Pesquisador: Entdao vamos finalizar nosso grupo focal. Obrigada a todos!
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TRANSCRICAO DA ENTREVISTA DO GRUPO FOCAL COM O ULTIMO ANO DA
UNIVERSIDADE FEDERAL - GF4

Quantidade de licenciandos participantes: 8
Tempo da entrevista: 00:33:36

Pesquisador: Vamos entao iniciar nosso grupo focal com a seguinte questao:
Questao 01: Como a Ciéncia é construida?

L7: Ao longo de todo o processo de ensino.

L3: Ela € um pouco de cada coisa é....calma deixa eu elaborar melhor a reposta.

L1: E uma evolugéo, né.

L4: Evolucao é isto que eu estava pensando, ela depende de resultados anteriores.

L5: Eu acho que a ciéncia € uma constru¢do humana, entido ela é passivel de erros e
sobre a evolugdo eu acho que quando noés pensamos em evolugdo pensamos em
melhorar e eu ndo acho que sempre melhora, mas que depende de algumas coisas,
determinados valores, determinada sociedade, determinada época.

L2: Cada época da certo para a sua época.

L5: E.

L2: Exatamente.

Pesquisador: Mais alguém?

L1: Talvez o que a gente considere entdo como ultrapassado agora para eles naquela
época nao era, era algo avangado.

L4: E quando a gente pensa isso que vocé falou da ciéncia tem muito isso de ser certo e
errado, a gente estava discutindo do carbono com seis ligagdes, entdo tira essa
dogmatizagéo da ciéncia, essa construgao que a ciéncia € uma construgcédo. Eu sé acho
que a gente s6 da sentido as coisas.

Pesquisador: Mais alguém tem uma ideia diferente disso?

Grupo: Nao, néo...

Pesquisador: Vamos para a proxima entao? Questao 02: A ciéncia influéncia a
sociedade?

L3: Eu acho que é mais a sociedade que influencia, nao é? O que vocés acham?
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L4: Assim por exemplo, essa da sociedade influenciar a ciéncia talvez, por exemplo se
tem uma crise assim de, que nem aquelas doengas que estavam tendo por picada de
mosquito, dai foi ciéncia foi influenciada a estudar sobre aquilo para trazer algum
remédio, algum antidoto alguma coisa nesse sentido, mas ela também pode influenciar a
sociedade.

L5: Eu acho que a Ciéncia influéncia a sociedade, por exemplo igual nas vacinas porque
que tinha aquela questao por que que tinhamos que tomar aquela vacina entdo de certa
forma a ciéncia também influencia eu acho que é aquela via de mao dupla uma influéncia
a outra assim.

L7: Eu acredito que é isso que influencia, mas eu acho que o que mais influéncia é a
economia na sociedade a economia influencia a ciéncia porque por exemplo é como que
posso falar |a da bomba atédmica, eles criaram a bomba atdbmica porque eles estavam
tentando recursos para pesquisas entdo eu acho que € mais isso assim, mas ela também
influencia porque depois 0 que aconteceu...

L2: E se for pensar a maioria das coisas que a gente utiliza hoje em dia foram descobertas
em periodos de guerra, ndo descobertas, mas talvez elaboradas eu lembro muito do leite
condensado que fala que se condensava o leite para se utilizar no exército em
acampamentos e tal.

L3: Os protetores solares também, eles usaram petrolato para dar uma foto protegao.

L1: E, entdo tudo é descoberto nessa parte de guerra a maioria pelo menos das coisas é
neste sentido, entdo talvez a sociedade influencie nas pesquisas.

L3: E onde tem mais investimentos, né?

L4: E do governo principalmente.

Pesqquisador: E entdo influéncia?

L7: Acho que sim, a sociedade influencia a ciéncia.
L4: E a ciéncia influéncia a sociedade.

L7: Os dois.

L4: Os dois lados.

L1: Quem nasceu primeiro a ciéncia ou a sociedade?

Pesquisador: Vamos para a proxima? Questao 03: Pode acreditar nas afirmagoes
da ciéncia como verdades imutaveis?

Grupo: Nao, néo...
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L1: N6s estudamos isso.
L4: Ndo é uma construcdo humana, entéo ela é passivel de erros entédo ela € mutavel.
L1: E totalmente mutavel.

L4: Nao € porque um cientista vai la e descobre alguma coisa que aquilo seja uma
verdade para sempre para o resto da vida, ela pode ser derrubada depois, por exemplo
uma teoria pode vir uma outra teoria que possa melhorar aquela, ela € bem mutavel.

L5: E que a ciéncia é considerada como uma verdade absoluta, a gente estava estudando
iSso, mas nao € que ela seja mesmo, € porque as pessoas impdem muito também como
verdade.

L8: Num pedestal.

L2: Que nem estava nas questdes, teve algumas questdes que eu nao sei se vocé
percebeu, mas eu dava risada, porque foram coisas que nés estudamos que nem estava
Ia, os cientistas sdo génios, porque ndés colocamos eles neste pedestal de génio nessa
genialidade, mas ndo que realmente seja.

L3: Engragado que a gente nunca ensina as pessoas a....nunca desmistifica isso na sala
de aula quando eu estudei no ensino médio as pessoas falavam: tal pessoa descobriu tal
coisa entdo temos que ser aquela pessoa perfeita aos 25 anos descobriu a parte da
quimica organica. Foi da ureia né?

L5: Colocou a méo ali apareceu, ja derrubou uma teoria antiga.

L6: E porque eles ndo trazem os erros por tras de tudo.

L2: Primeiro tras o que descobriu né.

L6:Sim, teria que trazer primeiro o que descobriu 0 que ele errou para ter descoberto, o
que ele poderia ter feito de diferente também.

L1Quantas pessoas participaram daquilo que colaboraram.

L4: Isso eu acho que influencia muito no aluno porque se nés tivéssemos na posi¢ao de
aluno e disséssemos igual o Pasteur...Pasteur o pai do estereoquimica ele descobriu os
enantibmeros, nossa a gente nunca vai conseguir fazer isso, depois quando vocé
descobre que ele tinha recebido uma bolsa que tinha que trabalhar em uma industria e
que aquilo foi acontecendo entdo quaisquer pessoas poderia ter feito aquilo, assim nao
qualquer pessoa...Tem um contexto né?

Grupo: Sim, sim, sim...

Pesquisador: Mais alguém?
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Grupo: Nao, néo...

Pesquisador: Entao vamos para a proxima: Questao 04: Como o conhecimento é
originado?

L3: De varias formas, ndo tem uma receita, depende.

L4: O conhecimento ele pode ser originado das relagdes que as pessoas tém no cotidiano
delas, inicialmente.

L8: Eu também pensei nisso, talvez partir de um problema que ela tenha tido, ela ira
pensar em uma solugdo para ele um conhecimento.

L1: Também pode ser o conhecimento de uma pessoa que passa para outra que nem o
conhecimento de um professor para o aluno, conhecimentos prévios trazidos pelos
alunos.

Porque que os indios por exemplo, os principios ativos, porque eles mastigavam uma
folha ndo sei se era de coca porque aliviava as dores foi a partir de um problema, ha vocé
estava com dor acabou vendo que aquilo solucionava esse problema e foi uma solugéo,
entdo eu acho que eles ndo imaginavam que tinham os outros efeitos, mas néo deixa de
ser um conhecimento.

L4: Uma crianga mesmo no seu dia-a-dia aprende quanta coisa né, so6 por estar vivendo.

L5: Entdo ndo sei se tem muito a ver com a pergunta, mas quando a gente fala de
conhecimento principalmente na sala de aula os alunos quando a gente chega no estagio
quando a gente quer alguma reposta deles eles ficam com muito medo de responder
porque o professor ele quer um tipo especifico de resposta ele quer que o aluno pegue
aquele recorte do livro e cole ali na reposta e isso da muito medo neles de responder,
entdo depende que conhecimento assim, depende o que nés vemos como conhecimento
porque igual os indios, como a colega comentou, eles conheciam eles sabiam utilizar e o
porqué utilizariam é cum conhecimento certo ai o qué Paulo Freire fala ndo existe
conhecimento certo nem errado existem diferentes percepgdes entdo nés sabemos hoje
que existe um principio ativo mas a gente que deu o sentido, isso € um principio ativo
entendeu ou ndo?

L4: Entendi.

L6: Sim.
L3: N&o entendi onde Paulo Freire entrou ai de repente, mas esta bom (risos...).

Pesquisador: Questao 05: Como deve ser o papel do professor para promover o
conhecimento?

L1: Mediando, as palavras chaves...

L4: A partir da mediagéo.
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L7: Mediacéo.

L2: Talvez dar uma situagao que eles possam pensar, mas sempre com a mediagao claro
porque a pessoa nao tem como, por exemplo vocé chegar em uma sala de aula dar um
problema para o aluno e nao apresentar nenhum caminho que ofereca essa solugao,
entdo vocé da vocé tem toda uma conversa com eles talvez para mediar eles para o
processo de ensino e aprendizagem.

L3: Eu acho que o professor tem que instigar mais o aluno a questionar porque o aluno
esta muito naquele passivo e professor ativo entdo eu acho que o professor tem que
levantar mais questionamentos para que o aluno se torne mais ativo, ele tenha uma maior
liberdade para poder discutir, igual ja foi falado eles tém muita vergonha porque eles
foram colocados que eles tem que ficar quietos e o professor ficar falando mas nao é
assim, eu acho que o papel do professor tem que ser esse de romper com essa barreira.

Pesquisador: Mais alguém? Todos concordam?
Grupo: Sim, sim...
Pesquisador: Questao 06: O que se deve ter para um bom ensino de Ciéncias?

L4: Acho que principalmente estar atrelado a sociedade porque nés vemos que o pior
problema do ensino de Quimica € quando eles so6 utilizam a alfabetizagdo dos termos
cientificos que é o que mais vemos, porque tem o ENEM e tal, a gente tem que preparar
os alunos para isso também, mas eu acho que o papel mais importante € nos
prepararmos eles para a sociedade preparar para qualquer tipo de situagédo nao que
iremos conseguir fazer isso, mas contribuir para isso pelo menos.

L6: E importante o professor conhecer muito bem a parte do contetido, mas é importante
que eles nao s6 tenham o conhecimento cientifico, mas que ele tenha o conhecimento
de conseguir passar, ndo transmitir, mas que tenha uma sensibilidade para conseguir
trabalhar com os alunos de diferentes formas néo ficar sé no cientifico, trazer questbes
da sociedade para tentar formar um aluno que seja mais ativo socialmente.

L8: Trabalhar nas diferentes dimensoes.
L8: Isso.

L7: Nao ser s6 aquele conhecimento cientifico que o aluno decora para a prova, mas que
ele consiga usar aquele conhecimento no seu dia-a-dia.

L5: O Chassot que fala disso né, de alfabetizacéo, la naquele livro de CTS eles usam
iSso.
Relacionar o conhecimento cientifico com o conhecimento do aluno.

Pesquisador: Mais alguém gente?
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L4: Nossa até esqueci a pergunta!
Pesquisador: Questao 06: O que se deve ter para um bom ensino de Ciéncias?

L1: Trazer algo diferente também, ndo que fique s6 na sala de aula, fazer aula sei la em
laboratdrio, que nem la no EJA mesmo esses dias eu fui la dar o estagio, os alunos nunca
tinham ido no laboratério e ai eles foram nossos, adoraram, chama muita atencéo deles
também é uma...

E trazer metodologias diferenciadas, mas tem uma coisa que eu coloquei em uma das
minhas respostas que o professor tem que trazer metodologias diferenciadas porque tem
tipos de aluno diferenciados entao talvez fulano se da bem em uma prova escrita, mas
talvez eu me dou melhor em um desenho por exemplo, entdo trazer metodologias
diferentes.

L3: Trabalhar o conteudo de diferentes formas nao ficar atrelado em passar no quadro e
explicar. Por que a gente pode errar, pode ser que dé errado dez vezes, mas a nao pode
se culpar, mas a gente tem que tentar mudar.

L5: Nao pegar conteudo cientifico sé do livro tentar buscar outros conteudos também,
reportagens uma coisa que chame a atencédo do aluno...Porque livro didatico nao traz
muito conhecimento.

Pesquisador: Mais alguém pensa diferente do que foi falado?
Grupo: Nao, néo, ¢ isso.
Pesquisador: Vamos para a préxima entao: Questao 07: O que é ser professor?

L1: Posso te falar uma coisa que eu sempre fico incomodado sobre ser professor: foi
publicada uma reportagem que dizia que o maior bico que tinha era o de professor, entéo
qualquer tipo de ensino ele colocam isso como ser professor, mas eu nao acredito que
seja so isso, uma pessoa que sabe um conteudo, por exemplo, quem sabe um conteudo,
eu posso fazer calculo | e ensinar minha irma eu estou sendo professor? Eu acredito que
nao, nao sei qual palavra eu devo usar ai, mas professor acho que nao, professor ele
consegue fazer uma mudanga no aluno, no sentido de ser mais critico e ndo so ter
aqueles conteudos sabe.

L3: Essa parte do bico como se uma pessoa fizesse uma licenciatura s6 para nunca ficar
desempregada...Por exemplo vocé fez uma engenharia e ndo conseguiu emprego, entao
vou comecar a dar aula particular de matematica, fisica, quimica, entendeu, entado eu ndo
acredito que esse tipo de pessoa seja professor. E tem muitas.

L4: Tem, e tem muita gente que acha que nao precisa, se vocé souber sé os conteudos
tedricos ja basta para vocé entrar dentro de uma sala de aula.

L7: E tem aquele um que acha também que ser professor € um dom, amoroso. Por amor
a profissao, nédo é para ganhar dinheiro nem nada, entdo sao dois extremos.
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L8: Vocé tem que aguentar os ossos do oficio e que vocé nado deve reclamar porque
quando vocé entrou estava desse jeito, o aluno ja batia no professor, ja n&o tinha
laboratério, ndo tinha reagente, ndo tinha apoio...

L1: Vocé que se adapte né.

L4: Nao, ndo mesmo, é uma profissdo como qualquer outra, temos que nos especializar,
mas ei acho que ela tem um problema muito importante e temos sempre que estar lutando
por ela.

L5: N6s temos que valorizar a nossa profissao.
L7: Mas ela também tem que ser valorizada aos olhos dos alunos.
L3: Dentro da sociedade, mas comega pela gente.

L5: Eu que ser professor igual a colega falou tem que ter ndo sé vocagédo, ter
conhecimento, dedicacdo, responsabilidade e pensar em transformacdo que tipo de
aluno que eu quero ensinar e nao estar ali focado em ensinar, mas em aprender também
junto com os alunos.

L6: Tem uma professora para nés que a primeira pergunta que temos que pensar quando
pisamos na sala de aula é que tipo de aluno eu quero formar.

L3: E um bom professor é isso mesmo, aquele que tanto ensina como aprende também,
porque ninguém domina tudo.

L4: Nem queira né.

L6: As vezes o aluno faz uma pergunta ai o professor fala vou pesquisar porque isso eu
Nao sei posso ver.

L7: E nesse caso tem aquele conceito que o professor ndo precisa saber de tudo também
ele ndo é obrigado a saber de tudo se ele ndo sabe fala para o aluno nao sei, vou
pesquisar, trago na proxima aula, mas tem que trazer depois.

L2: Mas o que acontece é que o professor tem medo de falar eu ndo sei isso, entdo ao
invés de dizer a verdade para o aluno que nao sabe e ira trazer na proxima aula ele fica
com medo do aluno dizer como que vocé néo sabe disso, entdo ele comega a colocar
varios termos cientificos ou muda o foco da questéao e finge que respondeu ou finge que
nao escutou.

L1: Mas isso € muito complicado também, a gente que é estagiario falar que nés nao
sabemos alguma coisa, claro nés podemos falar, eles ja ttm menos respeito, ja olham
para n6és com uma duvida entdo é mais complicado ainda para nds, porque isso esta
colocado neles, o professor sabe de tudo e a gente vai la para...o potinho vazio e a gente
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o potinho cheio, entéo eles ainda tem isso, entdo é complicado, eu acho que quando vocé
€ professor € mais facil vocé dizer que nao sabe do que ficar enrolando o aluno.

Pesquisador: Mais alguém? Nao? Entdao vamos para a préxima: Questao 08: Quais
as caracteristicas de um bom professor?

L2: Eu acho que n&o existe um bom professor e um professor ruim depende de muitas
situagdes de como ele vai trabalhar em sala de aula, ndo tem uma féormula de ser bom.
Depende de todo o externo de como ¢é a situacio pessoal ou que nem, o professor esta
sendo muito desvalorizado entdao muitos deles acabam descontando, n&o deveria isso,
mas muitos deles dentro da sala de aula, entdo néo é s6 a dedicacéo do professor ou o
seu conhecimento tem todo um externo por tras disso.

L7: Tem a experiéncia, que nem a gente que esta comegando agora, com a experiéncia
vamos melhorando, vamos sendo um professor melhor também.

L1: Talvez aquele que realmente avalia a pratica docente, de uma forma critica, tem um
olhar critico sobre a propria forma de atuar em sala de aula, isso talvez fosse um bom
professor, se ele conseguir olhar criticamente e melhorar os pontos que devem ser
melhorados.

L8: Um bom professor é aquele que consegue chamar a atengdo do aluno motivar o
aluno, fazer com que a sala toda participe da sua aula, ndo seja aquela aula que o aluno
nao preste atengado, porque tem algumas turmas que o professor vai aplicar uma aula
tem aluno que nao presta atengéo. Porque que nem ja foi dito um professor pode ter a
experiéncia ao longo da sua trajetoria para poder melhorar ou pode ficar também na
mesma ali e ndo querer mudar, querer seguir as regras do colégio, nao sei, por falta de
motivacao.

L4: E o que mais tem é professor que nio se atualiza também...

L8: Que tem o mesmo conteudo, eles nem tem um caderno ou nem que seja o livro
didatico, porque o livro didatico meio que se atualiza um pouco né, mas ja tem tudo pronto
na cabecga certinho o que vai escrever no quadro, todas as reagdes, ja decorou tudo,
entao nao se atualiza em nada.

L6: O que € um total erro.

L8: Eu acho que para fazer essa reflexdo da pratica docente os professores precisam de
uma coisa, acho que no ensino médio € maior do que aqui na universidade que é
humildade, porque aqui na universidade tem muito esse ego entendeu, mas no ensino
médio ndo vemos isso, entdo para nds analisarmos que nds analisarmos que temos erros
que o que estamos fazendo pode nao estar certo, as vezes ficamos dois anos achando
que esta certo e as vezes nado esta, entdo temos que ser humildes e saber que nao
sabemos de tudo, que nao vai dar sempre certo.

L1:
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L4: Tem aula que vai dar certo tem aula que nao.
L5: Tem aula do professor que é boa tem aula que nao é boa.

Pesquisador: Agora ja estamos entrando na préxima pergunta: Questao 09: Quais
sdo as caracteristicas que um curso tem que ter para formar um bom professor?

L4: Eu acho que poderia comecar tendo professor que tivessem feito licenciatura na
graduacdo, ndo que nao poderia ter os bacharéis, mas eu acho que seria muito
importante, porque ouvir de outros professores que a parte de ensino é “papagaiada” é
complicado.

L2: O que acontece também é que tem professores de ensino que nem entraram no
ensino médio, que nunca pisaram em uma escola do ensino médio, dai como que ele vai
ensinar a gente a como ser professor, porque inicialmente a nossa formagéao é para ser
um professor do ensino médio, entdo que vao ensinar a nés sermos professores do
ensino médio se nem eles tiveram nessa posicao.

Sim, e isso que vocé falou também no sentido de aproximar a universidade da escola, eu
vejo isso aqui que eles conseguem fazer isso e isso € muito importante.

L4: Eles fazem isso aqui, € uma das coisas mais importantes é para isso que a
universidade esta aqui, para ajudar a sociedade de alguma forma, a gente esta tendo
aqui tudo de graga, ndo tudo de graga, mas...entdo nés temos que retribuir de alguma
forma.

L5: Dar um retorno para a sociedade.

L6: Todos estao pagando para nos estarmos aqui.

L7: Sim. Muita gente morreu, muita gente lutou para estarmos aqui.
L1: E verdade.

L3: Eu ia falar um negdcio anteriormente quando estava falando dos professores que nao
se atualizam e tal, quando tem formagado continuada que seria também para eles se
atualizarem ou buscarem novas metodologias eles nao participam, teve uma formacgéao
continuada aqui, dai foi aberto para os professores de quimica da educagao basica e
para os alunos, veio uma professora que € do nucleo entdo ela € obrigada a vir e alunos,
mas nenhum professor da educacéo basica, no primeiro dia vieram uns oito no segundo
dia ja vieram dois e depois ja ndo veio mais eu acho que falta muita iniciativa deles
também.

L2: E, s6 que por exemplo eu acho que sim falta dedicagdo e tal, mas pensa neles que
dao aula de segunda a sexta quarenta horas/aula e usa o final de semana para corrigir
um monte de provas fica dificil.

L4: E agora que reduziu a hora atividade do professor...
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L3: Quem tem quarenta horas também tem que dar gragas a Deus porque nao esta
facil...Nao esta facil conseguir nem duas.

Pesquisador: Mais alguém gente?
Grupo: Nao, néo...

Pesquisador: Podemos ir para a proxima entao? Questdao 10: Como o professor
aprende a ensinar?

L2: Seria durante a pratica.

L4: E eu acho que com a pratica.

L5: O estagio ndo é suficiente para ensinar a nés darmos uma aula, nao é suficiente, é o
tempo que vai...O estagio auxiliar, tem gente que aprende, mas eu mesmo aprendo
fazendo as coisas...

L7: E a experiéncia que vai trazer esse conhecimento, ndo tem uma férmula de aprender.
L8: Porque para o estagio nés temos que estudar a aula, fazer o plano de aula e tudo,
quando o professor ja esta atuando na area ele nao fica elaborando plano antes ele ja
tem tudo ali planejado, entdo é algo que ja tem o conhecimento, ndo tem que estar
estudando...

L7: Mas deveria.

L3: Deveria, mas eles nao fazem, ja tem algo meio que memorizado, ndo poderia.

L2: Eles tém a parte que nos temos no estagio de toda a elaboragao, planejamento com
a experiéncia.

L3: Acho a teoria muito importante também, antes da entrarmos na sala de aula...
L1: Sim. Mas quando estamos na sala de aula tudo muda.

L6: Mas acho super importante, mas a teoria também é muito importante.
Pesquisador: Mais alguém?

L1: Eu acho que sé a gente indo para a sala de aula nés n&do seriamos um bom
professor...Mas tem que ir preparado.

L7: Sim, porque a gente refletir sobre o porqué de a grade ser daquele jeito, porque que
temos que ensinar daquele jeito, s6 estando na sala de aula nés ndo vamos conseguir
isso.
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L8: E assim no caso aqui no estagio nds aprendemos a ensinar de uma forma, que tem
que dar muita abertura e tal, s6 que nem eu fui dar aula no EJA eles querem ter uma
resposta certa, ndo querem pensar, eles querem tudo pronto sabe, ai também fica dificil,
como que eu vou aprender de que forma que eu vou aprender, tem varios fatores.

L3: E ndo é s6 no EJA porque eles foram formados assim a dar essa reposta pronta, eles
nao foram ensinados a pensar formular uma reposta. Na prova, por exemplo, descreva o
que é o processo de fermentacao ai esta la no livro o processo de fermentacao é isso,
isso e isso 0 que eles vao fazer? Vao colocar na prova € isso, isso e isso ndo tem uma...é
como eu posso dizer um problema, uma reflexdo por detras uma questao que traga um
problema uma reflexdo, nao é aquela questao pronta e acabada.

L2: E igual nas provas de matematica se vocé faz a conta inteira certa mas erra no
resultado final vocé perde a questao, s6 considera o produto, ndo o processo.

Pesquisador: Vamos para a proxima? Questao 11: Para que se considere que
houve um bom aprendizado, quais as caracteristicas que devem ocorrer?

L2: Saber utilizar aquele conhecimento adquirido para algum problema do dia-a-dia,
guando vocé consegue aplicar o seu conhecimento.

L4: Isso. Acho que primeiramente ele se reconhecer como que...quem € ele ali naquela
situagao, porque ele tem que estar aprendendo aquilo e ele tem que saber ndo que ele
precise pesquisar, mas que ele precisa continuar sua pesquisa fora da sala aula, ndo que
ele precise, ndo que ele deva fazer isso, mas que ele entenda que isso é importante.

L5: Eu acho interessante isso que o colega falou e também o que a colega falou em saber
utilizar aquele conhecimento em outras situagdes, por exemplo ele aprendeu um
conteudo em um certo problema, mas como que ele utilizaria também se fosse um outro
problema, uma outra situagao...

L3: Que precisasse dos mesmos conhecimentos...

L5: Exatamente.

Pesquisador: Mais alguém?

Grupo: Nao, é isso, nao...

Pesquisador: Entdao vamos finalizar nosso grupo focal. Obrigada a todos!
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ANEXO
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ETAPA 1 - EVOCACAO LIVRE DE PALAVRAS E REDACAO

Quando refere-se 8 SER PROFESSOR DE CIENCIAS quais sdo as cinco
primeiras palavras que vem a sua mente? Apds a escolha das palavras enumere-as
de acordo com o

grau de importancia que vocé atribui a cada uma delas de 1 a 5.

C )
()
¢ )
¢ )
C )

Escreva um significado para cada uma das cinco palavras que escreveu acima.




ETAPA 2 — DADOS PESSOAIS

P1. Sexo: () Masculino () Feminino
P2. Idade: anos.

Se for professor passe para a questdo P5

P3. Em que Licenciatura esta matriculada(o)?:

P4. Em que ano:
() 1°ano ( ) ultimoano ( )outroano

(Qual?)

Se for aluno passe para a questdo P10
P5. Que Licenciatura cursou?

P6. Em que ano concluiu?
P7. Qual sua formagao académica mais elevada?

( ) Especializagdo ( )Mestrado ( ) Doutorado ( )
outro:

P8. Possui outra graduagao?

Qual(is)?:

P9. Tempo de servico como docente:

P10. A Licenciatura € o curso que escolhi para me

profissionalizar. (....) Sim ( )Nao

Justifique:

P11. Escolhi o curso de Licenciatura por falta de outras
opgdes. () Sim ( )Nao

Justifique:

P12. A minha escolha pela licenciatura era almejada pelo menos desde o
Ensino Médio. ( ) Sim ( ) Nao

Justifique:

P13. Escolhi ser professor e me sinto realizado com essa
decisdo. ( ) Sim () Nao

Justifique:

P14. As disciplinas do curso escolhido atendem/atenderam minhas
expectativas profissionais.
() Sim ( ) Néao
Justifique:
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P15. Considero que a licenciatura escolhida possibilita/possibilitou uma formagao
critica e reflexiva para ser professor.

() Sim ( ) Nao

Justifique:

P16. Vocé é (assinale apenas uma opg¢ao):
a. ( )Agnéstico ( )Ateu
Cristéao:
b. ( ) Catdlico c. ( ) Protestante d. ( ) Ortodoxo
e. () Outro (especifique):
f.()
Mugulman
0g.( )
Judeu
h. () Outra religido / crenga(especifique):
i. () Nao quero responder.

ETAPA 3 — QUADRO DE ASSERTIVAS

N. KVP Concordo Concordo Discordo Discordo
plenamente plenamente

1 | Toda observagao é
feita a partir de
alguma

teoria.

2 | Os alunos podem
aprender qualquer
conteudo

cientifico a  partir
da observagdo e
experimentagao.

3 | A docéncia é
exclusivamente uma
capacidade

inata da pessoa,
portanto, € necessario
dom e vocagéao para
exercé-la.

4 | A ciéncia e a
tecnologia se
desenvolvem de

forma extraordinaria, de
modo que num futuro
proximo vivenciaremos
a cura de todas as
doencgas.

5 | A transmissao direta
de conceitos
cientificos

revela-se sem
significados para o
aluno.

6 | A licenciatura que
frequento/frequentei

Ix

o

<

<

Ix

Ix
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possibilita uma
formacao
psicopedagégica
associada a formagéao
cientifica contribuindo
para o] meu
desempenho como
professor.

A ciéncia resulta
exclusivamente da
acumulagao

linear de novas teorias e
descobertas.

=X

O processo de
ensino e
aprendizagem de
ciéncias deve
priorizar a
transmissdo de
conhecimentos.

Ix

Conhecer em
profundidade o
conteudo da
disciplina é suficiente
para ensina-lo.

Ix

10

A Ciéncia se
desenvolve por meio de
processos

indutivos que resultam
da aplicagao do
método cientifico.

=X

11

O professor deve ser
um conhecedor em
relagdes humanas,
possibilitando, além do
desenvolvimento
intelectual, a
sensibilidade,
afetividade e
criatividade.

=X

12

Considero que a
capacidade de
analisar o

proprio modo de
pensar, de agir e
indagar sua pratica na
busca de melhora-la,
séo as principais
caracteristicas de um
professor reflexivo.

Ix

13

Na Ciéncia, a
observacao é
imparcial e
independente do
sujeito, de suas teorias,
interesses,
experiéncias prévias e
aspectos subjetivos.

<

14

As aulas de ciéncias
naturais devem
possibilitar

P
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a memorizagao e
repeticdo das
informacdes
transmitidas.

15

Os saberes docentes
provém da formacgao,
da

experiéncia profissional
e da analise da pratica.

<

16

A producéo do
conhecimento cientifico
envolve

uma grande
diversidade de
enfoques, métodos e
estratégias.

Ix

17

A  eficacia da
aprendizagem
resulta
prioritariamente das
técnicas e
materiais didaticos
empregados.

IO

18

Um professor que
domina o conteudo pode
abrir

mao de planejar suas
atividades.

<

19

O Conhecimento ¢é
produto do trabalho
individual de cientistas
Pconsiderados génios.

<

20

AVs aulas das ciéncias
devem ser plaknejadas
com

base Pno método
utilizado na CiénciVa,
ou seja, no método
cientificKo.

o

21

O objetivPo principal da
formacgao continuadaV
de

professores & suprir
as lacunas da
formagao inicial.

<

22

Na ciéncia o
conhecimento origina
-se

diretamente da
observagao e
interpretacdo dos fatos.

P

23

O confronto entre os
saberes cotidianos e o
conhecimento cientifico
€ um dos principios que
deve nortear o ensino
de ciéncias.

IO

24

A formacgado inicial
ou continuada tem
contribuido para
que eu me torne
um profissional

<
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autébnomo, critico e
reflexivo.

25

A primeira
responsabilidade do
cientista é se
conscientizar sobre a
relatividade da
verdade cientifica.

Ix

26

A avaliagao deve ter
como foco a verificagao
da

aquisicao de
conhecimentos
cientificos pelos
alunos.

o

27

Os alunos reconhecem
como um bom
professor

aquele que compreende
o conteudo da disciplina
e a forma didatico-
pedagodgica de como
ensina- la.

<

28

O conhecimento se
origina prioritariamente
da

interagdo entre o
investigador e o
fendbmeno investigado.

Ix

29

Ao partir do contexto
da vivéncia do aluno, o
professor pode
identificar ideias prévias.

IO

30

Considero a docéncia
um sacerdocio, ou
seja,

uma missao em
resposta a minha
vocagao.

<

31

O conhecimento
cientifico é fruto da
produgéao

humana, sendo
socialmente construido
e, porisso, é
provisorio.

<

32

A capacidade de
estabelecer relagbes
interpessoais
professor-alunos é a

P caracteristica mais
importante do
prPofessor.

<

33

A éPnfase nos produtos
da atividade cientifica,
ao

invés dos processos
de sua construgéo,
cria obstaculos a
compreensao da
ciéncia.

o
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34

As salas de aula das
ciéncias naturais devem
ser

um laboratério, onde
se realizam praticas
que permitam
redescobertas
cientificas.

o

35

Somente depois de
tornar-se um
profissional
docente, é que se

aprende a ser professor.

IO

36

Na construgao do
conhecimento cientifico
é

mais importante o
produto do que o
processo pelo qual

esse conhecimento foi
produzido.

<

37

A problematizagéo
dos fatos cotidianos
possibilita que os
alunos qu38estionem
suas explicagbes sobre
os fenbmenos.

IO

38

A formacdo cientifica
na universidade ¢é
suficiente para o
professor
desempenhar o
trabalho docente na
educacgao basica.

o]

39

Ao basear-se na
observacao e
experimentagao, o
conhecimento
cientifico & seguro,
objetivo e
inquestionavel.

<

40

O ensino de ciéncias
deve possibilitar ao
aluno

vivenciar o método
cientifico, de modo a
leva-lo a redescobrir
conceitos cientificos.

Ix

41

Um dos saberes
docentes é reconhecer
se 0s

alunos sabem
empregar o]
conhecimento cientifico
para explicar diferentes
situagbes da  vida
cotidiana.

o

42

O conhecimento
cientifico aceito hoje
podera

P
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ser superadoamanh3,
uma vez que a
ciéncia é dindmica.

43

Diante de uma situagao
problema, o individuo
pode chegar a
solugao de forma
intuitiva e subita.

o

44

Durante o curso de
Licenciatura sao/foram
oportunizadas reflexées
e vivéncias Kdidatico-
pedagogicas

fundamentais para
minha seguranga
profissional.

IO

45

O saber cientifico ndo
se desenvolve apenas
por

acumulagdo, mas
também por
reformulagao,
substituicdo ou disputa
de teorias.

Ix

46

No processo de
avaliacdo € importante
exigir

que o aluno descreva
a teoria que explica
o fendmeno.

o

47

O desempenho
profissional do
professor

depende
basicamente de
suas caracteristicas
pessoais (inteligéncia,
motivagéao etc.).

o]

48

A ciéncia atual é
fundamentada em
teorias que

podem ser
equivocadas ou
parcialmente corretas.

P

49

Oaluno aprende
somente quando
observa,

elabora hipéteses, as
defende e busca
invalidar as outras pela
experimentagao.

<

50

Um aspecto essencial
na formacdo inicial e
continuada é o de
oportunizar que 0s
professores aprendam
a ensinar por meio da
analise e interpretagao
da sua prépria atividade
docente.

o
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51

A Ciéncia investe
maiores esforcos na
busca da

cura de doengas
consideradas de ricos e
pobres, como a AIDS,
do que daquelas que
atingem  mais aos
pobres, como a Malaria.

<

52

As estratégias de
ensino utilizadas nas
aulas das

Ciéncias naturais
devem possibilitar ao
aluno a autoorientagéo
de sua aprendizagem.

<

53

As questdes
educacionais sao
problemas

técnicos que devem
ser resolvidos por meio
de conhecimentos
cientificos.

<

54

Governos e empresas
investem em
pesquisas

que buscam resolver
problemas de interesse
de toda a populagao.

P

55

(0] ensino  deve
favorecer o  auto-
desenvolvimento, a
realizacdo  pessoal,
possibilitando ao sujeito
aprender a aprender.

<

56

O professor &€ um
técnico que
apresenta
habilidades
pedagdgicas para
dominar as
aplicagbes do
conhecimento
cientifico.

<

57

Aceito tomar as
vacinas recomendadas
porque

acredito que os
cientistas as certificam.

o

58

Os objetivos do
ensino das ciéncias
naturais

devem partir das
necessidades
concretas do contexto
histérico  sociocultural
em que se encontram
0s sujeitos.

<

59

(0] processo de
formagao inicial e
continuada

P
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deve possibilitar o treino
do professor em
habilidades, destrezas
e competéncias
especificas.

60

Ao realizar uma
pesquisa daria
prioridade ao

método cientifico, uma
vez que por meio deste
método encontraria
resultados mais
seguros e confiaveis.

o

61

Por meio do trabalho no
laboratdrio, o aluno se
envolve pessoalmente
na atividade cientifica,
podendo tornar-se um
cientista.

o

62

Durante sua formagao
e vida profissional o
professor necessita
desenvolver um saber
préprio de sua profissdo
que outros nao
dominam.

Ix

63

Procuro selecionar
alimentos que nao
tenham

produtos transgénicos
porque sou contrario
a hegemonia das
empresas
biotecnoldgicas.

IO

64

Ao se almejar o
desenvolvimento
pessoal e a
autonomia do aluno,
toda intervencéo torna-
se ameagadora e
inibidora da
aprendizagem.

<

65

O professor deve ser
capaz de gerir e
mobilizar

varios recursos teoricos
e praticos para resolver
problemas reais, entre
0s quais, o de assumir
a diversidade
Kexistente entre os
alunos.

o]

66

OV  desenvolvimento
cientifico e
tecnVoldgico e os
cientiKstas estao
sujeitos a pressdeKs
sociais e econdmicas,
sendo, mVuitas vezes,
controlados por
graVndes industrias.

P
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67 | Os erros dos alunos \V
devem servir para o -
desenvolvimento de
acdes de superagao
das dificuldades de
aprendizagem do
aluno.

68 | A minha formacéo tem \V
possibilitado nao -
apenas
o] dominio de
conhecimentos
cientificos, mas
também 0
desenvolvimento da
capacidade de
transformar esses
conhecimentos em
saberes escolares.

69 | Para mim, todas as K
formas de -
conhecimento
devem ser substituidas
pelo conhecimento
cientifico, uma vez que,
por ser testado,
apresenta maior
validade.

70 | Os conhecimentos K
apreendidos pelo aluno -
na
sua vida cotidiana
podem se tornar
obstaculos para a
aprendizagem de
conceitos cientificos.

71 | A personalidade e as \V
atitudes do professor -
de
ciéncias tém  maior
influéncia na
aprendizagem dos
alunos do que seus
conhecimentos
cientificos e didaticos.

72 | As ideias que os alunos \V
tém sobre os -
fendbmenos
naturais sao erros
que o professor tem
que substituir por ideias
corretas.

73 | O professor das K
Ciéncias deve -
fundamentar sua
pratica nas
problematicas sociais,
culturais e ambientais.

74 | O desempenho dos \V}

estudantes nas
disciplinas
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cientificas depende
exclusivamente de suas
caracteristicas
pessoais, tais como
inteligéncia e motivagao
para o estudo.

75

Diante de um novo
desafio, o sujeito
mobiliza

seus esquemas de
agcbes e modifica-os
para resolver o
problema.

o

76

O professor deve
permitir que os
alunos

participem das
decisdes sobre os
contelidos para estudo.

<

77

Em fungéo das
caracteristicas
pessoais, 0

professor utiliza varias
estratégias de ensino e
propde diferentes
atividades de
aprendizagem aos
alunos.

IO

78

O professor deve
propor atividades
interativas

para que o aluno
aprenda com os
colegas mais
experientes.

o

79

As atividades praticas
devem ser organizadas
para comprovar as
explicagbes tedricas.

<

80

Entendo que tenho que
avaliar para identificar
se os alunos elaboram
argumentos coerentes
e consistentes sobre

um dado fenébmeno.

<

81

As atividades
experimentais devem
demonstrar

a veracidade dos
conceitos  cientificos
transmitidos pelo
professor e/ou livro
didatico.

P

Data de preenchimento do questionario.___ /.
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