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RESUMO

O presente trabalho tem como objetivo analisar 0 processo e a estruturacdo da formacao inicial de
professores no Curso de Licenciatura em Quimica na UFRGS. Para isso foram acompanhadas
duas estagiérias durante o Estagio em Ensino de Quimica I-A, analisando as dificuldades e
possibilidades encontradas pelas graduandas durante o Estagio de Docéncia. Os dados s&o
compostos por questionarios, observacdes de aula e conversas informais, e foram analisados a luz

da bibliografia atual sobre Formacao de Professores de Quimica e Ciéncias.

Palavras-chave: Formacao inicial, Formacdo de professores e Licenciatura em quimica.
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1 INTRODUCAO

1.1 OS PROBLEMAS NA FORMACAO DE PROFESSORES

A pesquisa sobre formagdo de professores no Brasil teve um crescimento consideravel nos
ultimos anos, mas parece haver ainda certo descaso com a formagdo de professores nas
universidades. As atividades realizadas sdo periféricas e afastadas da pesquisa, ndo sendo
prioridade dos departamentos e/ ou institutos. Segundo Schnetzler e Aragdo (1995) existe um
consenso entre os pesquisadores de que os cursos de formacgédo de professores ndo conseguem
responder as necessidades dos diferentes niveis de ensino, e que 0s cursos de licenciatura sdo
pouco eficientes em proporcionar uma visdo mais ampla da atividade docente.

O descaso com a formacéao inicial transforma-se em desvalorizacdo profissional. Os alunos da
licenciatura sdo desprestigiados dentro das grandes universidades, havendo pouca preocupacao
em proporcionar aos estudantes as condigdes necessarias a otimizacdo da formacéo especifica
para o exercicio do magistério. Existe uma cultura, entre os préprios professores formadores e em
formacdo, da pratica do magistério como algo essencialmente simples para “o qual basta apenas
saber alguns contedos e ‘passa-los’ aos alunos para que eles os ‘devolvam’ nas provas”.
Conseqlientemente, ha um elevado nimero de bacharéis (Quimicos, Engenheiros Quimicos, etc.)
trabalhando como professores do ensino médio, devido a demanda do mercado.

Segundo Tardif (2002, p. 273), “A universidade, principal instituicdo de producéo e
distribuicdo da ciéncia, tem sido a0 mesmo tempo, também lugar de reproducdo dos modos de
fazer ciéncia, nem sempre explicitados entre aqueles que dela se ocupam”. Ou seja, 0 estudante,
futuro professor, deve primeiro dominar esses conhecimentos para depois aplica-los a pratica e
aos problemas que nela encontrar. O que nem sempre € possivel, ja que problemas da préatica ndo
podem ser reduzidos a problemas técnicos, em relacdo aos quais se aplica uma ou outra teoria
visando a sua resolugdo (SCHON, apud MALDANER 2000).

Pérez (1988) afirma que existe uma autopercepcao negativa sobre o professor. O pouco valor
que se da a formacdo profissional dos professores nos cursos de licenciatura gera uma
desmotivagdo/despreocupacdo em alterar suas concepcOes e, por seguinte, a sua pratica. Os

professores eximem-se de sua prépria formagdo pedagogica e isso favorece a segregacdo do curso



licenciatura em relacdo ao bacharelado, fazendo com que a licenciatura fique caracterizada por

sua menor importancia ou status dentro da universidade.

“A auséncia de reconhecimento da importancia social do professor é, pois, um
obstaculo importante do processo de profissionalizacdo docente, e sua superagéo
implicam ndo apenas a definicdo de outros padrfes de remuneragdo, mas também a
delimitacdo de competéncias especificas, ou seja, a institucionalizagdo de requisitos
restritivos do ponto de vista da formagao inicial e continuada e do préprio exercicio da
atividade” (WEBER, 1996, p.88).

O modelo didatico comumente utilizado, centrado na transmissao-recepcdo e na
concepgdo empirista-positivista, segundo Silva e Schnetzler (2000), favorece visdes simplistas do
processo pedagogico do ensino das Ciéncias. Para Porlan (1988) este modelo enfatiza a atividade
e a reflexdo mental rigorosa e sisteméatica como forma de aprendizagem, e caracteriza-se também
por uma obsessao pelos conteddos compartimentados. Para Schon (apud MALDANER, 2000), as
solucbes propostas, dentro da racionalidade técnica, produzem, por vezes, mais problemas do que
aqueles que procuram resolver. As situagOes praticas do dia-a-dia sdo instaveis, complexas com
alto grau de incertezas e permitem conflitos de valores, ndo sendo contemplada na formacéo
profissional, que é feita sobre solucBes de problemas abstraidos do entorno real, constituindo-se
na solucdo de problemas-padréo, sobre os quais cabe solugdo-padréo. Sob este paradigma, faz-se
necessario pensar em solucbes através de métodos que permitam a abordagem das multiplas
dimensdes, que possam contemplar a complexidade.

Para o0 autor, existe uma separagdo entre pensamento (teoria) mundo académico e acdo
(pratica) mundo real do dia-a-dia, para o qual o modelo da racionalidade técnica ndo apresenta
uma solucdo adequada.

Para Alarcdo (1996), em decorréncia da falta de articulagdo entre o conteudo ensinado e a
pratica efetiva nas licenciaturas, cabe ao professor novato fazer a ponte entre estes, 0 que resulta
na “didatica de sobrevivéncia” em sala de aula. Verifica-se que além das deficiéncias
pedagdgicas, os licenciandos precisam superar em sua pratica, hd aquelas que se referem aos
préprios contetdos especificos da disciplina que vao lecionar. Compreender que 0 ensinar e 0
aprender estéo alicergados numa concepcdo de mundo e de ciéncia pode facilitar uma visdo mais
global e elucidativa especialmente numa época em que a supremacia da ciéncia tem sido

amplamente reconhecida.



Segundo Tancredi (1998), para mudar a formacdo de professores é preciso transformar a
atuacdo dos formadores de professores, tanto daqueles que atuam nas disciplinas de contetdos
especificos como dos que trabalham nas areas pedagogicas.

Galiazzi (2003) afirma que um dos problemas para mudar a acdo dos professores esta em
suas crencas e teorias sobre o que é ser professor, 0 que é ensinar, 0 que é aprender, 0 que €
avaliar e todas as implicagdes pedagogicas que se originam a partir desses conceitos. Para a
autora, os formadores possuem uma visdo simplista sobre o que é o conhecimento escolar e sua
natureza epistemoldgica. Lidke (2004) constata que os professores universitarios nao tém
conhecimento suficiente da realidade desses sistemas de ensino. Maldaner (2000), Galiazzi
(2003) e Rosa (2005) acreditam que seja necessario quebrar o circulo vicioso em que o formador
mal-formado forma mal o professor. Os autores defendem que o educar pela pesquisa possa

transformar e fazer avancar a formacao inicial dos professores.

“S8o as énfases, as interpretacfes, o detalhamento, e toda uma gama complexa de

relacbes em sala de aula, que exigem que o professor crie situacGes na prética e

apontem saidas. Este é o espa¢o de pesquisa do professor ao qual ndo é dada atencao e

ele se esgota no tempo da sala de aula (...) As situac¢Ges da pratica educativa sédo Unicas,

com incerteza e com conflitos de valores, as quais ndo se aplicam as solugdes técnicas

recomendadas a partir da pesquisa com base no positivismo™ (GALIAZZI; 2003 p. 207).

Schén (apud MALDANER, 2000) propde uma nova epistemologia da pratica como saida

para a atuacdo profissional diante de situacdes problemaéticas, das quais a racionalidade técnica
ndo consegue dar conta. Esta implicita nos processos artisticos e intuitivos e torna-se presente na
acao em situacdes complexas do mundo da vida ou da vivéncia das pessoas. Ao agir assim, 0s
profissionais mais habeis e mais bem sucedidos refletem sobre os procedimentos e
conhecimentos de que ja dispbe, decidindo a melhor reflexdo-na-ac¢éo. Para o autor, a reflexdo-
na-acdo é uma alternativa para superar a racionalidade técnica. Quando um profissional reflete na
acao, torna-se um pesquisador no contexto pratico, porque sua experimentacdo € uma espécie de
acao, implementacdo e construcdo em sua investigacdo. Nessa conversacao reflexiva, o esforgo
do profissional para resolver o problema reestruturado produz novas descobertas que solicitam

nova reflexdo-na-acao.



1.2 AFORMACAO PELA PESQUISA

Habermas (apud MALDANER, 2000) propde a pesquisa como esséncia da acdo do
professor em sala de aula, como fundamento primordial para a formacdo desse profissional.
Acrescenta a abordagem mais freqliente da pesquisa a pratica do professor em coletivos de
pesquisa, ou seja, a pesquisa como esséncia do fazer didatico cotidiano do professor. Pérlan
(1997) e Cafial (1997), segundo Galiazzi (2003), afirmam que a formacdo de professores é
compreendida como um processo de pesquisa do docente. Que é necessario obter informacdes de
forma rigorosa sobre as teorias dos alunos e os obstaculos que aparecem ao procurar tornar essas
teorias mais complexas, eles também propdem a pesquisa como elemento integrador do curriculo

escolar. Para esses autores 0 ensino e a pesquisa sdo indissociaveis:

“[...] Néo ha pesquisa sem ddvida, sem questdo, sem problema e, estas, s6 nascem da
leitura de como o campo cientifico se instala na pratica, na realidade. Na ldgica
tradicional do curriculo, esta pratica, quando existe, estd sempre colocada ao final da
trajetoria académica, impedindo completamente o estudante de aprender através de
suas davidas epistemologicas, que gerariam um ensino com pesquisa, tendo a extensdo
como ponto de partida e de chegada do conhecimento produzido. [...]”” (CUNHA, 1998,
p. 198).

Pope e Scott (1988) argumentam que as crencas dos professores sdao formadas nas
mesmas bases epistemoldgicas, com a concep¢do positivista e empirico-indutivista, que
construiram a representacdo de conhecimento quimico e profissional de: aluno, professor
processo de ensino-aprendizagem, ciéncia quimica entre outros. Através dela existe uma
perpetuacao - ad infinitum, segundo Maldaner (2000), que € um “circulo vicioso” do ensino de
transmissdo e recepc¢do, pois o professor reproduz o que vivenciou durante todo o processo de
ensino.

A concepcdo de conhecimento cientifico do professor poderia ser caracterizada da

seguinte maneira:

“Conhecimento cientifico € conhecimento provado. As teorias cientificas sdo derivadas
de maneira rigorosa da obtencéo dos dados da experiéncia adquiridos por observagao e
experimento. A ciéncia é baseada no que podemos ver/ouvir/tocar e etc. OpiniGes ou
preferéncias pessoais e suposicfes especulativas ndo tem lugar na ciéncia. A ciéncia é
objetiva. O conhecimento cientifico é conhecimento confiavel porque é conhecimento
provado objetivamente” (CHALMERS 1993, p.23).



Esta definicdo é hegemoénica entre professores universitarios e estudantes de ciéncias
exatas e tecnoldgicas. Segundo Maldaner (2000), essa posicdo de indutivista-ingénua é uma
tentativa de formalizar a imagem ndo refletida de ciéncias, pois ela formalizada, torna-se
tacitamente reforcada. Para o autor, essa € a maneira mais sutil de deixar tudo como est3,
aceitando que a ciéncia é uma verdade absoluta, que j& estava escrita na natureza, e coube aos
cientistas, descobri-la. O professor passa uma imagem da ciéncia ingénua, como uma tentativa de
transmissdo de verdades cientificas definidas e neutras, como Unica possibilidade.

Praia e Cachapuz (1993) véem uma clara relagdo entre as concepcOes dos professores

sobre as ciéncias e suas préaticas educativas em sala de aula:

“Vai hoje havendo evidéncias claras de que as concepgdes dos professores acerca da
natureza da ciéncia, do conhecimento cientifico e do que é o método influenciam a
forma de abordar determinado conteldo e, portanto, a imagem da ciéncia dada ao
aluno(ldem, 1993, p.1).

Por outro lado, Tobin e Fraser (1989), ao estudar praticas eficientes de ensino, relataram
que estas envolviam crengas dos professores sobre ensino-aprendizagem e profundos
conhecimentos pedagdgicos e de conteddos especificos. A partir disso, fica claro que as crencas
precisam ser refletidas e fundamentadas em novas bases do conhecimento das ciéncias, da
pedagogia e dos conteudos especificos para que os professores possam modificar o ensino. Para
os estudiosos da area de ensino, as caracteristicas do professor precisam incluir a pesquisa, a
reflexdo a respeito da sua préatica pedagogica de maneira critica e que consiga ver a avaliagdo
CoOmo uma parte do processo.

Na formacéo inicial de professores, os cursos produzidos com a finalidade especifica de
provocar novas crencgas sobre ensino, aprendizagem e natureza da ciéncia, também se mostram
insuficientes para mudar crencas anteriores formadas na vivéncia escolar e académica.

No processo de formacéo vivenciado pela autora na UFRGS, e verificado na maioria dos
cursos de licenciatura, as concepgdes de conhecimento especifico e pedagdgico sao distintas, com
poucas oportunidades de vinculagdo, 0 que gera uma sensagdo de vazio de saber na mente do
aluno, futuro professor. Com a auséncia das questfes pedagdgicas que acompanhem os conteidos
especificos, os professores negam a validade de sua formacgdo na graduacao, pois eles ndo séo
capazes de mediar adequadamente a significacdo dos conceitos. Reitera-se a concep¢do do curso

de licenciatura do desprestigiado em relacdo ao bacharelado, visto que de nada adianta estudar as



praticas pedagogicas, se estas sdo desvinculadas do conhecimento quimico e da realidade da sala
de aula, portanto ndo serdo usadas.

Schnetzler (1994) e Porlan (1988) relatam que os estudantes de licenciatura em quimica
possuem uma rejeicdo ao “ensino tedrico” que vivenciaram em sua formacdo anterior. Na
verdade eles rejeitam o modelo de transmissdo-recep¢do quando se referem ao ensino tedrico,
mas mantém a mesma concepgao conteudista. Nao se referem a uma possivel teorizagdo quimica
sobre fatos e fendmenos, a luz da construcdo histdrica nesse campo do conhecimento, pois nao
tiveram a possibilidade de refletir sobre sua pratica. Professores e estudantes sdo vitimas de um

processo de formacao inicial ndo problematizado, e por isso mantém-se o circulo vicioso.

“A mudanca educacional depende dos professores e de sua formagdo. Depende também
da transformacdo das praticas pedagdgicas na sala de aula. Mas hoje em dia nenhuma
inovacdo pode passar de lado de uma mudanca ao nivel das organizagdes escolares e de
seu funcionamento. Por isso, falar de formacdo de professores é falar de investimento
educativo dos projetos da escola” (NOVOA, 1992, p.28-29).

Schon (1983) nos diz que o professor possui uma capacidade artistica de atuacéo e,
atraves disso, propds um Practicum Reflexivo, que se caracteriza em formar um professor, que
aprende fazendo, com reflexdo na acdo e no didlogo. O autor também diz que a separacdo do
sujeito-objeto reflete na formacdo de profissionais na universidade onde a propria organizagdo
curricular € proposta de forma esfacelada, com disciplinas isoladas, formacao teorica e préaticas
separadas, formacdo profissional descolada do meio de atuagcdo. Segundo o autor é importante
“Cultivar atividades que conectem o conhecimento-na-agéo e reflexdo-na-acdo de profissionais
competentes nas teorias e técnicas ensinadas como conhecimento profissional nos cursos
académicos” (Idem, 1983, p.312).

Novoa (1992) refere-se a profisséo de professor com o contexto no qual o professor adote
a “conversacéo reflexiva” moldando as diversas situagdes conforme o seu pensamento e estando
atento aos “retruques” que a situacdo vai dar ao se atuar sobre ela. Para Bachelard (1983), os
fendmenos e suas descricdes estio apenas ao ocasionalismo dos conhecimentos. E necessério
romper com a tendéncia de aceitar as evidéncias primeiras e buscar pela reflexdo a clareza nédo
aparente atras dos fendmenos.

Waldhelm (2007) afirma que os formadores de professores nas licenciaturas
compreendem de forma diferente a formacéo de outras pessoas. Para a autora 0s saberes praticos

da vida, como os habitos, as emoc0es, a intuicdo e 0 conhecimento cotidiano desses formadores



interferem na sua pratica de ensino. Persistindo, muitas vezes, na pratica de quem vai formar
professores; mesmo profissionais com Pos-Graduacdo, acabam tornando-se docentes
universitarios sem terem tido a oportunidade de construir, na interagdo pedagdgica intencional, 0s
saberes especificos da profissdo de professor, e acabam agindo com base nessas compreensdes
simplificadas, ainda que altamente especializados em outro campo do conhecimento humano,

como na Quimica, Fisica, Biologia.

1.3 FORMACAO INICIAL: TORNANDO-SE PROFESSOR

Para Tardif (2002) a carreira do professor divide-se em duas fases. A primeira chamada
de exploracdo, pois o professor esta “investigando” a sua escolha, caracterizada por ser um
periodo critico, pois 0 professor a0 mesmo tempo em que se sente inseguro, precisa mostrar
seguranca para ganhar credibilidade e ser aceito no inicio de carreira. Ao iniciar em sua profissao,
muitos professores se lembram de que estavam mal preparados, sobretudo para enfrentar
condigdes dificeis de trabalhos.

Na segunda fase ocorre a estabilizacdo/consolidacdo do professor, que consiste em um
periodo caracterizado pelo aumento de confianca por parte do professor, por ser capaz de
conhecer os tramites burocréaticos do seu trabalho, bem como os aspectos pedagogicos, dentre
eles o planejamento de ensino e o programa de sua disciplina.

Fuller (1969) categoriza as preocupagdes dos professores iniciantes em trés fases. A
primeira chamada de pré-ensino, que se caracteriza pela falta de experiéncia do professor,
fazendo com que n&do haja preocupagdes com o ensino. A segunda fase chamada de primeiros
contatos com o ensino, sendo que as preocupacdes se centram no professor. E a terceira, chamada
de late concerns, ou preocupacdes posteriores, sendo que as preocupacfes ficam mais focadas
nos alunos e nos processos de aprendizagem.

Beach e Pearson (1998) encontraram quatro tipos fundamentais de conflitos dos
professores iniciantes. O primeiro, chamado de conflitos pessoais, que sdo caracterizados pelas
relagbes com os estudantes, demais professores, administradores. O segundo, os conflitos de

instrucdo, relacionados as questdes de ensino. O terceiro, o conflito de papel caracteriza-se pela



ambiguidade da transi¢cdo do papel de estudante para professor. O quarto esta relacionado com as
complexidades dos sistemas educacionais da escola e da universidade.

No mesmo trabalho, os autores categorizaram estratégias, utilizadas pelos professores
iniciantes para o enfrentamento dos possiveis conflitos, a partir de uma hierarquia crescente.

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

Estratégias de nivel Il - os professores ‘enxergam’ o problema, mas apresentam solucdes
imediatas, resolvendo fatores externos ou melhorando uma aula problematica. Essa estratégia nao
leva a questionamentos importantes para a mudanca das crencas do professor.

As Estratégias de nivel 111 envolvem a consideracdo de mudanca de longo prazo nas
crencas. Ocorre 0 uso dessas estratégias quando os professores ganham mais consciéncia da
complexidade do ensino e estdo mais abertos a interrogar suas proprias percepcdes e teorias de

ensino.

2 METODOLOGIA

A metodologia utilizada sera o Estudo de Caso. Segundo André (1995, p.49), as razbes
para a escolha dessa técnica consistem em permitir o “estudo aprofundado de uma unidade em
sua complexidade e em seu dinamismo préprio, fornecendo informacgdes importantes para a
tomada de decisdes”. Segundo Yin (1988), a escolha dessa técnica se justifica quando:

-as perguntas da pesquisa forem do tipo “como” e “por que”.

-quando o pesquisador tiver pouco controle sobre aquilo que acontece ou que pode
acontecer.

-quando o foco de interesse for um fendmeno contemporaneo que esteja ocorrendo numa
situacdo de vida real.

Além das razbes de escolha ser bastante apropriada, tem-se o conveniente do Estudo de
Caso admitir um plano de trabalho aberto e flexivel, grande quantidade de dados descritivos
(situacOes, pessoas, ambientes, depoimentos, dialogos e etc.) e exigéncia do posicionamento do

pesquisador.



A pesquisa qualitativa utiliza-se de métodos especificos para a coleta de dados: a
observacao, a entrevista e a analise documental.

A observagdo precisa ser sistematica e controlada. A observacdo, assim como a
entrevista, ocupa um lugar privilegiado nas abordagens qualitativas da pesquisa em educacéo. Ela
possibilita um contato pessoal e estreito do pesquisador com o fendmeno pesquisado, podendo
ser usada como principal método de investigagdo ou associada a outras técnicas de coleta. A
entrevista, ao lado da observacdo, representa um dos instrumentos basicos para a pesquisa
qualitativa a qual possui um esquema basico, porém nao aplicada rigidamente, apresentando uma
abordagem mais flexivel. A analise documental, outro método de coleta de dados da pesquisa
qualitativa, sdo considerados documentos materiais escritos que podem ser usados como fonte de
informacéo sobre 0 comportamento humano.

A coleta de dados para e elaboracdo deste trabalho foi feita em trés etapas:

-Entrevista com duas professoras iniciantes. Realizadas com roteiros semi-estruturados de
entrevistas (ver Anexo 1).

-Observacdo das aulas das estagiarias e das informacgdes e coleta de dados mediante
conversas informais.

-Entrevista posterior a pratica dessas professoras. Foi realizada entrevista semi-estruturada

conforme Anexo 2.

3 APRESENTACAO DOS DADOS

A anélise dos dados obtidos em entrevistas, conversas e observacgdes serdo relatadas nesta
secdo do documento e, por motivos éticos, 0s nomes das estagiarias serdo preservados. Elas serdo
denominadas estagiarias A e B.

As graduandas entrevistadas foram convidadas, a participar do projeto e aceitaram as
exigéncias necessarias, respondendo a dois questionarios e permitindo a observacdo de suas
aulas. Dessa maneira, contribuiram para a pesquisa sobre a formacéo inicial de professores de
quimica na UFRGS e para a elaboracdo do Trabalho de Concluséo de Curso.

As discentes envolvidas na pesquisa apresentam faixa etéria entre 22 e 28 anos. Elas
possuem atividades profissionais distintas e desvinculadas da atividade docente. Estdo em

processo de finalizacdo de curso e ndo possuem experiéncia em sala de aula. Durante o estagio
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tiveram contato direto com a sala de aula e todas as suas atribuicbes pela primeira vez. A
estagiaria A lecionou em duas turmas de segundo ano do Ensino Médio, em Quimica. A
estagiaria B, lecionou em uma turma do Ensino Normal na disciplina de Ciéncias.

As estagiarias, afirmaram que a trajetoria escolar do Ensino Fundamental e Médio foi de
qualidade, com predominio do ensino tradicional, “compartimentalizado”. Ambas cursaram o

Ensino Médio profissionalizante em Técnico em Quimica.

3.1 ESCOLHA DA PROFISSAO

Os motivos que influenciaram a estagiaria A na escolha do curso de Licenciatura em
Quimica estavam ligados a sua aptiddo pelas ciéncias exatas e ao prazer por ensinar e ajudar os
colegas. A possibilidade de conciliar o curso profissionalizante com a graduacéo (Curso noturno)
e a decepgdo com o trabalho na industria foram fatores determinantes na escolha da profisséo.

A estagiaria B, que ja era bacharel em Quimica, procurou na licenciatura uma opgéo para
ingressar no mercado de trabalho. Além disso, sua experiéncia na pesquisa em quimica organica
e 0 excessivo contato com solventes, segundo ela, “ja ndo estavam lhe agradando”.

Apo6s o Estdgio Docente, as licenciadas A e B concretizaram o prazer por ensinar, mas a
profissdo docente foi desestimulada em funcdo das inumeras atribuicdes do professor, como o
excesso de trabalho, o tempo requerido extraclasse e a falta de interesse dos alunos. A estagiaria

B, por exemplo, ja ndo sabe mais se deseja atuar como professora.

3.2 FORMACAO ACADEMICA

A estagidria A retrata sua formacdo académica como extremamente falha tanto nas
disciplinas de formacdo docente, quanto nas disciplinas de contetudo especifico, com um ensino
reprodutivo, nos quais se faz ““500 mil exercicios, com excecao de uma ou outra disciplina que te
faz pensar”. Relata também, que as disciplinas oferecidas pela Faculdade de Educagdo sdo
desvinculadas do Ensino Médio com o predominio do foco no ensino fundamental, para o qual o

Curso de Licenciatura em Quimica na UFRGS ndo esta habilitado para trabalhar.
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As disciplinas especializadas em Ensino de Quimica foram Uteis a sua formagdo, com
excecdo da disciplina de Introducdo ao Estagio, que segundo ela devido a problemas pessoais
entre os professores, os alunos ficavam ““a ver navios”.

Embora a aluna tenha achado suficiente o ensino conceitual, ndo se sentiu segura para
facilitar o ensino de seus alunos, j& que ndo ficou claro como deve ser abordado determinado
assunto, ou como, por exemplo, se organiza o quadro negro.

A estagidria B acredita que sua formacdo académica tenha sido excessivamente
especializada. Afirma que o curso de licenciatura ndo supre as necessidades para a formacao de
professores. Ela ndo se sente preparada para ensinar 0s contetdos, de maneira a inseri-los na
realidade do aluno e facilitar o processo de ensino-aprendizagem. Segundo a estagiaria, ““parece

que estou conquistando um diploma de burrice!”.

3.3 EXPECTATIVAS DO ESTAGIO

A expectativa da estagidria A perante o estagio era de realizagdo pessoal e profissional.
Estava otimista e acreditava que suas aulas poderiam ser melhores que as aulas da professora
titular, embora tivesse inseguranca em relagdo aos contetdos especificos e com medo de que nao
fosse aceita pelos alunos.

Frustrou-se um pouco quando percebeu uma rejeicdo dos alunos a uma abordagem néo
tradicional dos conteudos. A aluna entendeu o porqué o professor torna-se reprodutor de
conteudos e de livros didaticos caindo em uma “mesmice mediocre”.

A estagiaria B estava ansiosa com o estdgio, com medo do desconhecido, pois ndo se
sentia preparada para assumir uma sala de aula. Acreditava que parte desse despreparo fosse
conseqiiéncia da “nebulosa e misteriosa” preparacdo para o estagio. Relatou também
inseguranca quanto ao dominio de conteudos.

3.4 CARACTERISTICAS DE UM BOM PROFESSOR
Para a estagiaria A, o bom professor é aquele que consegue dar uma aula inovadora, que

prenda a atencdo e o interesse dos alunos, pois aula, na concepcéo dos alunos e professores, em

geral, é “copiar matéria do quadro”. Frente a esta situacdo, a estagiaria ressalta a necessidade da
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realizacdo de um trabalho bastante forte sobre as concepc¢des prévias, dos alunos e dos
professores, para que elas possam ser mudadas.

Um bom professor para a estagiaria B é aquele que faca o conhecimento quimico util na
vida dos alunos, que consiga tornar a quimica “gostosa” para eles. Além dessas atribui¢des, para
ela € necessario que o professor seja carismético, que saiba dar atencao a todos, que saiba chamar
os alunos pelo nome, e que conheca um pouco da histéria pessoal de cada um, principalmente se

0 aluno tiver algum problema mais grave.

3.5 PROBLEMAS E DIFICULDADES ENFRENTADOS DURANTE O ESTAGIO

3.5.1 Estagiaria A

O Estégio-1 € o momento mais esperado pelos estudantes da licenciatura, pois a partir
dele, a maioria dos alunos entra em contato direto com a profissdo docente. Como se trata de uma
atividade nova € natural que os licenciandos se sintam inseguros e receosos com as diversas
atribuigdes requeridas a eles.

A estagiaria A, durante a realizacdo do estagio, percebeu que ndo é facil encontrar uma
escola que seja acessivel as suas disponibilidades de horario. A professora iniciante havia tratado
com uma escola e, por mudanca de horério, precisou mudar de instituicdo. Durante esse periodo,
a procura e a possibilidade de ndo obter sucesso, a deixou preocupada.

A estagiaria tinha medo de passar inseguranca conceitual e de ser rejeitada pelos alunos.
Acredita que poderia amenizar essa inseguran¢a “estudando muito” a matéria dada. Além disso,
relatou sentir “medo” do orientador, ela acredita que exista uma resisténcia dele em relacdo as
idéias dos estagiarios, pois “tudo o que a gente faz ou sugere, nunca esta bom e ele precisa
mudar”. Outro fator preocupante para ela refere-se a professora titular, que acompanharia as
aulas, causando desconforto a ela.

Ao final do estagio, a aluna percebeu que grande parte dos possiveis problemas e
dificuldades previstos ndo aconteceu. Ndo apresentou problemas com o conteido e com o
orientador, embora tenha relatado que alguns planos de aula ndo foram revisados por ele. No

entanto, afirma ter enfrentado dificuldades na disposicdo dos conteddos no quadro, com a letra e
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posicionamento enquanto escrevia. 1sso embora pareca banal, precisa ser trabalhado e orientado
na formagé&o inicial.

A estagiaria A, no inicio da docéncia, teve dificuldade em perceber que o ritmo das aulas
do Ensino Médio é diferente do ritmo da graduacéo, e que é necessario explicar o conteudo,
ajuda-los a entender a interpretacdo de texto e realizar calculos, da maneira mais simples
possivel. Outro problema enfrentado foi a rejeicdo dos alunos por uma abordagem né&o
tradicional. A estagiaria pensava que poderia fazer um trabalho melhor que o da professora
titular, mas ap0s a rejei¢do da turma, entendeu que ndo se pode mudar de repente a maneira de
trabalho um determinado grupo.

Para a professora iniciante, 0 maior problema enfrentado no estagio aconteceu quando ela
ndo seguiu as recomendacBes do nivel de exercicios da professora titular, pois ndo queria
subestimar a capacidade dos estudantes. Os alunos reclamaram para a professora titular que os
exercicios dados pela estagiaria eram muito dificeis, a deixando em uma situagdo constrangedora.
A estagiaria relata que precisou rever seus conceitos e tentou agradar a professora titular e os

alunos com “aulas mediocres”.

3.5.2 Estagiaria B

A estagiaria B previa que suas dificuldades comecariam no inicio do estagio. Acreditava
que seria dificil encontrar e adequar, seus horarios e dos orientadores, com os horérios de aula da
escola. Esse problema se manifestou quando iniciou a procura por escolas.

Ela desejava realizar o estagio no periodo matutino, ja que seu curso € diurno. Para que
isso acontecesse, foi necessario o acionamento de érgaos superiores devido a recusa do professor
orientador em observar as aulas de manha. Apds muita resisténcia por parte do orientador, a aluna
conseguiu que seu estagio fosse diurno, mas teve que aceitar a exigéncia em dar aula em um
curso normal, para alunas do curso de magistério, “ao qual ndo somos habilitados”.

Acreditava que poderia ter problemas na montagem dos planos de aula e tinha receio que
o0 orientador ndo gostasse das atividades propostas. Sentia dificuldade em encarar a supervisdo
escolar.

A estagiéria acredita que para tentar minimizar possiveis problemas, seria necessario se

acalmar e se esforgar ao maximo.
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Durante o estagio, a professora iniciante teve problemas conceituais, pois ndo queria usar
uma linguagem inadequada com a turma, mas ao mesmo tempo ndo sabia como lidar com a
situacdo. Isso gerou uma série de conflitos e a fez pensar por alguns momentos que ndo sabia
mais o conteudo.

Um problema relatado pela estagiaria se refere a estruturacdo do curso de licenciatura,
pois no ultimo ano a carga-horaria das préaticas de ensino fica alta e 0 excesso de trabalho néo
permite a reflexdo da atividade docente. A estagiaria acredita que se a carga-horaria fosse diluida
ao longo do curso, os professores iniciantes iriam se sentir mais seguros e preparados para
enfrentar a burocracia e 0 ambiente escolar.

Outra dificuldade vivenciada pela estagiaria refere-se as assessorias. Segundo ela, o fato
de serem assessorias coletivas dificultava sua concentracdo e o tempo nunca era suficiente para
que ela tivesse um atendimento adequado. A orientacdo feita pelos dois orientadores (cada
semana com um) tambem ndo agradou a estagiaria, pois para ela, cada um possui um referencial
teorico distinto e isso acabou criando confusdo. A estagiaria relatou que dois planos de aula néo
foram verificados pelos orientadores, e que em alguns momentos as assessorias ndo estavam
sendo Uteis, pois ndo oferecia os subsidios que ela esperava, como, por exemplo, “poder discutir
problemas enfrentados durante o estagio com a professora titular”.

A professora titular a acompanhava em sala de aula e isso se tornou problema quando ela
comegou a interferir nas aulas, tirando sua autonomia. Embora tivesse essa dificuldade com a
professora titular, a estagidria constata a importancia do apoio e das assessorias que realizava

com ela.

4 CONCLUSOES

Analisando os dados obtidos das estagidrias A e B e minha experiéncia vivida nos
Estagios de Docéncia é possivel constatar que a formacdo especifica na Licenciatura em Quimica
da UFRGS é desvinculada da formacdo pedagdgica. O despreparo pedagdgico dos professores
universitarios faz com que exista uma separacdo entre o Instituto de Quimica e a Faculdade de
Educacdo, causando prejuizos na formacdo inicial dos professores dessa instituicdo. Uma
evidéncia disso e a dificuldade que as estagidrias tiveram em mediar adequadamente a

significacdo dos conceitos especificos com a pratica pedagogica.
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O interesse pela licenciatura ndo foi refor¢ado durante o estagio. A carga de trabalho e a
falta de interesse dos alunos foram determinantes em certo “desapontamento” das estagiarias. As
caracteristicas das acdes das professoras iniciantes relatadas nas entrevistas relacionam-se ainda
com uma fase insipiente de formacdo, ou seja, o professor comporta-se, ainda, como se fosse
aluno nédo conseguindo incorporar que agora seu personagem é de professor.

Foi identificado nos depoimentos das estagiarias conflitos relacionados a questdes de
curriculo e instrucdo, caracterizado pelo choque provocado por uma resposta negativa dos alunos
da escola basica a uma aula que exigiu empenho e dedicagdo na sua montagem pelo professor. O
conceito e a idéia de professor estdo enraizados na vivéncia e na formacao escolar e universitaria
das professoras envolvidas. Segundo Schnetzler (1994), existe uma forte tendéncia em o
professor reproduzir o que vivenciou. Para Maldaner (2000) as praticas dos professores
dependem das préaticas em sua formacao inicial. Assim, as estagiarias ficam chocadas com o
desinteresse dos estudantes, o que lhes parece inaceitavel considerando suas proprias trajetorias
académicas e historias de escolarizagéo.

A formacdo profissional deve ser como indica a literatura, baseada na acdo-reflexdo-acéo
e este processo de reflexdo deve ser orientado e acompanhado teoricamente. Tornar-se
reflexivo/pesquisador requer explicitar, desconstruir e reconstruir concepgfes, 0 que demanda
tempo e disposicdo. E necessario buscar a integragdo dos conhecimentos tedricos com a agio
pratica, num continuo processo de acdo-reflexdo-acdo que precisa ser vivenciado e compartilhado
com os outros colegas (criado com o auxilio escola-universidade).

Para Bejarano e Carvalho (2003) é fundamental, aos alunos da Licenciatura em Quimica,
proporcionar a vivéncia de propostas inovadoras, a reflexdo critica explicita das atividades de
sala de aula e a possibilidade de formacéo pela pesquisa. MALDANER (2000) afirma que as
mudancas na pratica pedagdgica ndo acontecem por imposicao ou apenas porque se deseja. Essas
mudancas requerem que professores mais experientes auxiliem, através de Grupos de Formacéao
Continuada, a construcdo de outros olhares para o ensino e para as ampliagdes sociais,
econdmicas e politicas que permeiam a acdo educativa.

As expectativas relacionadas ao estagio corroboram a analise encontrada na literatura
especifica. O professor iniciante passa por um periodo critico, pois a0 mesmo tempo em que se

sente inseguro e despreparado, precisa mostrar segurancga para poder ser aceito pelos alunos, alem
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de possuir uma obsessdo pelo controle da sala de aula, medo de ndo dominar o contetdo
especifico e dificuldades com os processos de avaliacao.

A investigacdo realizada a partir dos problemas e dificuldades encontrados durante a
docéncia confirma a andlise da bibliografia especifica, onde as dificuldades das professoras
novatas foram ressaltadas quando tentaram mediar o conhecimento quimico, sem que houvesse
uma reproducdo do conteudo. Podemos chamar isso de "didatica de sobrevivéncia”, onde o
professor novato faz a ponte entre a articulacdo do contetdo especifico e a pratica efetiva em sala
de aula.

Conclui-se, finalmente, que o Curso de Licenciatura da UFRGS ndo estd adequado as
necessidades de formagcéo dos professores. E imperativo que os conteidos de formagcéo especifica
sejam vinculados com os contetdos de formacdo pedagdgica. Para isso é necessario o
estreitamento da relacdo entre a Faculdade de Educacdo e o Instituto de Quimica e uma
reestruturacdo curricular do Curso de Licenciatura em Quimica, objetivando que o aluno da
Licenciatura tenha contato com o ambiente escolar e todas as suas atribui¢des desde o inicio do

curso.
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ANexos

Anexo 1

Roteiro de Entrevista para Estagiario (professor iniciante) Ensino de Quimica

1-O que levou vocé a ingressar na Licenciatura em Quimica?

2- O que o levou a desejar se tornar professor?

3- O que vocé considera um bom professor?

4- Como vocé caracterizaria sua formacéo e preparagéo para ser professora tanto na Universidade

como na Educacédo Basica?

5- Quais as expectativas em relacdo ao Estagio?

6- Quais os problemas ou dificuldades vocé capaz de prever?

7- Quais as solucdes e antecipaces ela prevé?
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Anexo 2

Roteiro de Entrevista para o Estagiario (professor iniciante) Ensino de Quimica (pos-
primeira experiéncia)

1- Apds o estdgio vocé considera que os motivos que a levaram a ingressar na Licenciatura foram

legitimos ou legitimados?

2- Os motivos que a levaram a tornar-se professora foram reforcados ou rechagados pela

experiéncia?

3- Que caracteristicas de um bom professor vocé acrescentaria ou retiraria de sua lista inicial?

4- Os subsidios de formacdo foram suficientes para a realizacdo do estagio?

5- Suas expectativas em relacdo ao Estagio foram satisfeitas? Comente sobre o que poderia ser

diferente?
6 — Suas expectativas em relagcdo aos problemas ou dificuldades previstos foram reais? Que
outros problemas ou dificuldades vocé teve que enfrentar? Destaque um deles como mais

significativo?

7- As solugdes e antecipacOes pensadas forma suficientes?



