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MOURA, Smenia Aparecida da Silva Mour&nalise de um grupo colaborativo de
professores de Quimica como espaco de formacgainoant. Campo Grande, 2010. 127p.
Dissertacao (Mestrado) Universidade Catélica DorscBo

RESUMO

O presente trabalho inserido na Linha de Pesquiéec®s Pedagdgicas e Formacdo Docente
relata o processo de construcdo de um grupo calmicomposto por cinco professores de
Quimica do Ensino Médio de diferentes escolas dapBaGrande. O grupo, formado por
professores, ex-alunos do mesmo curso de licemgjatdioi reunido com base em uma
proposta de trabalho colaborativo. O objetivo gdoalo de analisar a possibilidade de
desenvolvimento de um trabalho colaborativo compags de formacao continuada de
professores, que promovesse reflexdo e estudodo tem vista o aumento do nivel de
conhecimentos desse grupo e, como consequéndehoescdo de sua préatica. Para tanto, os
objetivos especificos foram: a) promover enconteosliscussdes entre os professores,
embasados na dindmica coletiva de troca de expe&&gnb) discutir os fundamentos da
pratica de ensino de Quimica; c) desenvolver, apkcavaliar coletivamente metodologia de
ensino em Quimica que pudesse atender as solegagipostas pelo proprio grupo. Para que
os objetivos fossem atendidos, o grupo passourausdr, desenvolvendo 0os encontros com
base na troca de experiéncias, na leitura de tegtasionados ao ensino de Quimica e as
concepcOes de ciéncia, em trabalho realizado conoal . Foram 13 encontros, pautados em
um exercicio reflexivo direcionado ao ensino den@dcé e a formacao dos professores, dos
quais alguns foram gravados em audio e posteridenteanscritos e outros foram registrados
na forma de producdo de resumo elaborado coletm@meo final do encontro. No
encerramento das reunifes os professores foramviestéidos com o objetivo de avaliar a
experiéncia vivenciada. A analise dos registros reasides e das entrevistas revelou as
concepcoes e dilemas dos professores no exercigoaltarefa de ensinar e a importancia de
existéncia de um espago, no qual pudessem, cotedivi@ pensar sobre a sua prética e
discutir propostas visando transforméa-la. Muitmbera a constituicdo de um grupo
colaborativo ndo tenha sido consolidada completsem@or varios fatores, podemos dizer que
0 grupo contribuiu para a compreensdo do trabdtieente desses professores e para sua
emancipacao profissional, na medida em que o albarofessor pode se dirigir para suas
proprias agdes. Neste sentido, conforme avaliadlos geroprios participantes, o grupo foi
uma experiéncia valida de formacao continuada.

Palavras-Chave formacao continuada de professores. grupo cailbor ensino de
Quimica.



MOURA, Smenia Aparecida da Silva Mournalysis of a collaborative group of chemistry
teachers as an area of continuing educati@ampo Grande, 2010. 127p. Thesis (MA)
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ABSTRACT

This paper inserted into the Line of Research asalcher Educational Practices, recounts the
process of building a collaborative group compasiefive professors of Chemistry School of
different schools in Campo Grande. The group, fafrbg professors, alumni of the same
degree course was compiled based on a proposatifaborative work. The overall objective
was to analyze the possibility of developing a alodirative work as a space of continuous
training of teachers, which promotes reflection atddy, given the increased level of
knowledge of this group and as a consequence ajrkénwg their practice. For this purpose,
specific objectives were: a) hold meetings and udisomns among teachers, based on
collective dynamics of exchanging experiences, isgubs the basis of the practice of
chemistry teaching, c) develop, implement and ataleollectively teaching methodology in
chemistry that could meet the demands imposed éygtbup. So that the objectives were
met, the group started to gather and develop thetings on exchange of experience in
reading texts related to the teaching of chemsiny scientific concepts in a study conducted
with students. . There were 13 meetings, guided bgflexive exercise aimed at teaching
chemistry and training of teachers, some of whicbrewrecorded in audio and later
transcribed and others were recorded in the pramtucf summary prepared collectively at
the end of the meeting. At the close of meeting$ weachers were interviewed to evaluate
their experience. The analysis of records of mgstiand interviews revealed the teachers'
conceptions and dilemmas in the course of his tdsteaching and the importance of the
existence of a space in which to collectively thatdout their practice and discuss proposals
to transform it. Although the establishment of dlatmorative group has not been fully
consolidated by various factors, we can say thagtioup contributed to the understanding of
teaching for these teachers and their professiemaincipation, to the extent that the gaze of
the teacher can steer their own actions. Accorgings assessed by the participants
themselves, the group was a worthwhile experieacedntinuing education.

Keywords: continuing education of teachers. collaborativaugt teaching chemistry.
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INTRODUCAO

Inserido em um contexto complexo como a escolarobegsor necessita de uma
estrutura profissional centrada na reflexdo, n@ a&céa gestdo de sua formacao, analisadas
a luz de sua realidade, como um exercicio criticorginuo. Assim, um dos grandes desafios
para a formacdo continuada de professores € o eisoetiodologias que possam de fato
atender as suas necessidades e a superacdo dobsmeigentes caracterizados pela
obrigatoriedade, pela falta de compromisso, peianatdo da préatica, por ndo serem

continuos, pelo ndo estabelecimento de vinculas egiarem desconectados da escola.

Subjacente a isso o exercicio reflexivo sobre aigaradocente em Quimica na
Educacédo Basica torna-se necessario a partir deemtorem que a realidade da sala de aula e
do sistema de ensino despertam-nos para uma mgicidade em relacao a formacao inicial
e continuada, que sédo a base académica de nosgwxitnentos cientificos e pedagdgicos e
que constituem parte dos multiplos processos dstmagd@o de saberes que tecem nossa
profisséo.

Como professora de Quimica ja ha alguns anos nedMedio tenho percebido que
as possibilidades de mudanca e de formacdo poeéenmslhores quando elas se dao
coletivamente. A formacéo realmente se desencadeiado o préprio professor se questiona
sobre o seu ensino. Para tanto o professor preeisan espaco coletivo de discusséo, no qual
reflita sobre a sua pratica e ao mesmo tempo dstabteocas de experiéncia e de idéias com

os demais colegas de trabalho.

Acreditava e continuo acreditando que a reflexdo cemjunto sobre o trabalho
docente pode possibilitar um crescimento substeneigdormacéo do professor. Assim, o
professor torna-se um investigador na sua prépatica e das mudancas ocasionadas por
meio dessa reflexdo sobre ela (SCHON,1995). Fartir plestas convicgdes que surgiu a

proposta de trabalho com um grupo colaborativo.

Acreditei que minhas necessidades e as de outnfsspores pudessem ser atendidas
a partir do momento em que fossem tracadas poestéatégias de trabalho resultantes das

reflexdes compartilhadas e que implicassem mudamasossas atitudes.

Quando optei por esta modalidade de investigagéioa tlareza que havia o perigo
de constituir um grupo de trabalho que se limitasse reunir para trocar lamentacfes e ou

fazer criticas a situacdo do ensino de Quimicamatgistério na atualidade brasileira. Mesmo
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assim resolvi correr o risco, convencida de quee@ssario acreditar na capacidade dos
professores de gerirem a suas propria praticatifib@ando seus problemas, reconhecendo e
assumindo erros e buscando alternativas parafiaree aos dilemas do ensino na escola de

hoje.

Esta pesquisa se direciona, portanto aos doceafgg3uimica e trata da formacao de
um grupo colaborativo constituido por professorem wmrigem em diferentes contextos
(escolas publica, particular e comunitaria, dadegientral e da periferia, de periodos diurno
e noturno, e com diferentes cargas horarias). @ogse reuniu com o proposito de pensar
sobre os problemas do ensino de Quimica, e a plertfuas praticas trocar experiéncias,
realizar estudos, pesquisas que pudessem melbosmu ensino de Quimica e assim
contribuir para sua formacdo. A analise sobre cam@rocessou o desenvolvimento do
trabalho desse grupo de professores e dos aspegdaoes a formacdo docente sdo os

elementos delineadores desse trabalho.

O grupo se reuniu por um periodo de 13 mesesi edmposto por cinco professores
de Quimica, sendo que trés se conheceram duragrtadaacdo, dentre 0s quais eu, como
pesquisadora me encontro. O grupo ndo se constituimomento da pesquisa pois desde a
época da nossa graduacao cultivavamos a importéadia@balhos coletivos nas reunifes de
estudo. Com o passar do tempo, novas perspectieasrva orientar nossos encontros, tais
como 0 ensino, a profissédo e a formacgéo. Antes@ramm grupo de estudantes da graduacao

e agora um grupo de professores dispostos atidiseu ensino e a melhora-lo.

Os dilemas e as tendéncias do ensino de Quimieataram nosSS0S 0S anseios como
uma forma de preencher as lacunas deixadas petagéo inicial. A insatisfacéo profissional
levou-nos a reflexdes sobre atitudes e decisdesemstomadas como tentativas de mudar o

quadro critico que tem emoldurado nossas escolas.

Sentiamos, como professores de Quimica a necessigadma formacéo constituida
por um conjunto de tarefas continuas, reflexivazompreendidas de acordo com a

complexidade do cotidiano escolar e social, cons saiitiplos problemas e dilemas.

Acreditavamos que nos, professores, embasadostarnuess de formacao continuada
gue nos instigassem a pensar sobre a prépria gr@dcieriamos contribuir ndo so para a
aquisicao de conhecimentos como para uma acao tdog®is consciente e autbnoma. A
auto-avaliagdo de nossa pratica, seguida de reflee@cdes coletivas visando melhorias do

ensino nos pareciam ser excelente forma de promuwaratualizacéo e formacéo continuada
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do professor, permitindo assim os meios necesgaai@melhorar a aprendizagem do aluno.

Na realidade essa necessidade se torna mais ggudae n&o ha trabalho conjunto
entre equipe pedagodgica e professores dentro dalaestalvez por ndo apresentarem
preocupacOes e interesses em comum, distanciaraesgoga formacéo. Dessa forma, as
capacitagdes comparecem no geral como atividademeas a escola, realizadas por sujeitos
alheios a realidade e distantes dos problemascplaries de cada escola. (ANDRADE,
TEIXEIRA, 2010)

Com base nesses pressupostos resolvemos assum@oode constituir um grupo
colaborativo de formacéo e simultaneamente, poo meiuma atividade metareflexiva, narrar
e analisar o processo de desenvolvimento desse grap suas potencialidades como espaco
coletivo de formacédo. A reflexdo considera a psatlos professores, em um processo nao
individualista, aumentando a possibilidade de @memcto por levar em conta as bases
estruturais do trabalho docente, como a social@éfBICHNER, 1993, p. 23).

No atual cenério educacional a reflexdo contribariapo processo de formacdo de
professores mais conscientes do seu insubstitpal na educacédo, pois entendemos que
“E na leitura critica da profissdo diante das dzales sociais que se buscam os referenciais
para modifica-la. (PIMENTA, 1999, p. 19)

Com a perspectiva de atender as necessidades emtesrge vida escolar, € preciso

pensar e interferir construtivamente na formacgaopofessores.

Em resumo, este trabalho, vinculado a Linha de wssgPraticas Pedagdgicas e
Formacdo Docente, tem como objetivo identificar naliaar os fatores que possam ter
contribuido para a formacdo continuada de professde Quimica por meio de grupo
colaborativo e quais seus desafios, percalcos eucstas, tendo em vista avaliar as
possibilidades de desenvolver grupos colaboratteoso espaco de formacao continuada. Os
objetivos especificos do trabalho foram: a) promogacontros e discussdes entre 0s
professores, embasando-se na dinamica coletivaoda tle experiéncias; b) Discutir os
fundamentos do Ensino de Quimica; c) Desenvolveticaa e avaliar coletivamente

metodologia de ensino em Quimica que possa atersdsolicitacdes impostas pelo proprio
grupo.
A apresentacdo deste trabalho estd dividida emcapgulos. O primeiro capitulo

discorre sobre o ensino de Quimica, pontuando ddemas e tendéncias ditados pela

comunidade disciplinar de Quimica e pelo curriafloial; aborda questbes metodoldgicas e
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epistemoldgicas ao discutir o ensino por compeddnei as especificidades do ensino de

Quimica e do professor para esse ensino.

O segundo capitulo refere-se a formacéo do prafessas especificidades e saberes
quimico-pedagogicos o0s quais determinam a deperadélas particularidades do ensino
dessa disciplina em relacdo a aprendizagem do .alinaa em seu texto as terminologias
empregadas nos cursos de formacao continuadaifecgusttrabalho colaborativo como uma
significativa modalidade de formacao continuadaapaunxiliar na resolucdo dos desafios

diarios da sala de aula.

O terceiro capitulo é determinante para deduziprosipios que regem o trabalho
colaborativo desenvolvido entre os professoresgrdes a andlise realizada e destaca os
aspectos distintivos que sublinham essa modalidadi®rmacdo continuada. Esse capitulo
menciona os estudos e discussdes do grupo feitastiggns académicos, sua participacdo em
dois eventos importantes ocorridos no periodo,uassgsdo o0 ENEQ (Encontro Nacional de
Ensino de Quimica) e o ECODEQ (Encontro Centroteods debates sobre o ensino de
Quimica), e propde uma metodologia de abordageropdeeitos quimicos em sala de aula
que pondera em uma maior atividade e co- respditsat® do aluno em seu processo de
ensino e de aprendizagem. Tais atividades forardafuentadas e executadas segundo as
perspectivas do grupo em busca de solu¢des pgmlolemas encontrados no ensino dentro

da realidade de cada membro na sala de aula.

Em conformidade com os objetivos, os procedimentesdoldgicos se iniciam com
encontros entre os professores participantes efagsora pesquisadora com discussdes sobre
a vivéncia em sala de aula e a formacéo docertigrale e producéo de textos. O conjunto de
procedimentos serviu de suporte para a elaboraz@ond metodologia que correspondia aos

interesses e objetivos de ensino de Quimica deBnildirante os encontros.

Assim, a proposta de trabalho colaborativo, insenésse projeto, visa a reflexdo
sobre a agao do professor sem, no entanto, igasraondi¢ées sociais que envolvem seu
exercicio profissional. Cerca-se de fundamentosicte® a respeito dessa modalidade de
pesquisa, ainda pouco difundida no Brasil, maspgpssui trabalhos de importancia relevante
no contexto académico. E um trabalho colaborative envolve professores de Quimica do
Ensino Médio diante de questdes elaboradas petwiprgrupo como sendo problematicas no
processo de ensino e que causam uma defasagenaepakdade da profissdo e o que, no

geral, se leva em conta na formacao docente.



CAPITULO | - ENSINO DE QUIMICA: TENDENCIAS E DILEMA S

O ensino de Quimica traz consigo muitos dilemaguass sao facilmente observados
no cotidiano de uma sala de aula. Porém, o malemdi do ensino de Quimica € como
aborda-lo de forma contextualizada superando améacdeixadas pela formacdo docente
inicial, a qual esta atrelada a metodologias queco@idizem com as necessidades do ensino.
Se de um lado ha uma formacdo docente que se eaEESOM UM ensino por transmissao-
recepcdo, do outro lado hd a urgéncia de uma fadmaensinar que proporcione o
desenvolvimento de cidaddos com atitudes critaasstrutivas, autbnomas e capazes de usar

0s conhecimentos quimicos aprendidos na escolaeag®@es diversas da sua vida.

Em virtude da necessidade de superacdo dos dilemassino de Quimica merece
atencdo quanto as suas especificidades para quea aér da superficialidade como
é compreendido, sobretudo, na educacio basica. gramide desafio para professores que
nao queiram apenas atender aos requisitos dos @atosnoficiais, mas queiram que seus
ensinamentos possam estar focados na formac¢&o huoten principios de cidadania, ética e

consciéncia ambiental.

Uma vez que tanto dilemas quanto tendéncias s@&s fuentrais para gerar discussdes
e reflexdes a respeito do ensino de Quimica, cabésaprofessores, refletirmos sobre os
problemas encontrados em nosso meio educacionas@ibcompreender o que anunciam,
como tendéncia, a comunidade disciplinar de ensimms documentos oficiais, como 0s

Parametros Curriculares Nacionais para o EnsinadMéd

1.1- Ensino de Quimica na Abordagem da Comunidadeifdisar de Ensino e nos PCNS:

Tendéncias

Abreu e Lopes (2008) apresentam quatro modalidddegrupos de pesquisa em
ensino de Quimica que foram selecionados pelagasum consideracdo as suas fortes

referéncias para a comunidade disciplinar de Erd#nQuimica. Sao eles aqui resumidos:

* Grupo Interdepartamental de Pesquisa sobre Edu@mnabiéncias (GIPEC), que atua
desde 1995 unindo os departamentos de BiologiamiQaj Fisica e Mateméatica em
parceria com a Universidade Regional do Noroesté&stado do Rio Grande do Sul
(UNIJUI) o qual manifesta-se de forma relevantefarenacéo de professores, inicial e

continuada, na producdo material didatico e no rdedeimento de projetos, com
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merecido destaque para as Situacdes de Estudo.

* Grupo de Pesquisa em Ensino de Quimica e Praticerid® Universidade de Brasilia
(UnB). Iniciado em 1991, tendo como uma de suabzagées, no final de 1996, o
Projeto de Ensino de Quimica e Sociedade (PEQUtfsiabse fundamenta em principios
construtivistas, “no estabelecimento de relacOescaituais para a construcdo do
conhecimento, na utilizacdo da linguagem como ffieerda cultural, capaz de promover
uma dinamica interativa, na organizacao do processmo- aprendizagem centrado no
aluno e na valorizacao da cidadania e do papehlstaiciéncia por intermédio das inter-

relacdes da ciéncia- tecnologia- sociedade (CT552).

* Grupo de Pesquisa em Educacdo Quimica (Gepeq)dCeam 1984, no Instituto de
Quimica da Universidade de Séao Paulo (USP). Atuaien@ossui quatro linhas de
trabalho as quais sdo a producdo de material dig&iformacdo continuada, divulgacéo
cientifica e pesquisa em Ensino de Quimica alémprdgtos que se fundamentam na
proposta construtivista e no trabalho coletivo esnfarmidade com a aprendizagem

significativa de Ausubel e a teoria cognitiva dadei.

* Grupo de Pesquisa em Linguagem e Cognicdo em &alasla de Ciéncias. Esse grupo
por meio do Projeto de Formacdo continuada de gsofes de Quimica e Ciéncias
(FoCo) apresentam em sua proposta contribuigcbestratimistas, “possibilitam um
interacdo entre o discurso cientifico da quimi@adiscurso cotidiano”, incentivando “a

valorizacéo da ciéncia e a formacéao de cidadap$5)

Abreu e Lopes (2008) concluem que o0s grupos posseefoques e/ ou
direcionamentos diferentes que tendem a se aproxaoaforme a necessidade de um
consenso sobre o Ensino de Quimica. Em leiturapuagsostas de cada grupo, as autoras
diagnosticaram questbes comuns como: “a valorizalgiaeonstrucdo dos conhecimentos
quimicos a partir dos contextos de aplicacdo soambiental e tecnologica, a utilizagdo de
temas sociais, a valorizacdo da tomada de decisbesgportancia da aprendizagem

significativa”. (p. 56)

Compreendemos assim que esses grupos tém infldenas propostas vindas dos
documentos oficiais e as mudancas quer no qudese @ ensino de Quimica, quer no que

se refere as tendéncias que favorecam uma maibdapeno ensino.

As mesmas autoras apontam que, no entanto, ao riapeop-se dos discursos
curriculares da comunidade disciplinar de Ensino Qiémica, os documentos oficiais
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atribuem a eles outros significados e sentidogjditando-os e recontextualizando-os em
novas relacdoes. Por exemplo, o discurso sobre esaefio ensino por CTS (Ciéncia,
Tecnologia e Sociedade) para a comunidade disaipiém como foco a transformacgéo social
do individuo e do seu ambiente, enquanto que neasngdentos oficiais, volta-se para a

inser¢cao no mundo produtivo, minimizando a tramsfaao social.

Por outro lado, o discurso sobre as competéncinabdidades incorporado pelas
comunidades disciplinares “caracteriza bem o psmeate producdo de politicas para o
Ensino Médio como um hibrido, na medida em que epgi@es de marcos tedricos distintos
ao longo da histéria do pensamento curricular, c@moccompeténcias e habilidades, séo
utilizados agora de forma complementar e artictilg@eb8)

Os PCNs (Parametros Curriculares Nacionais) e PCNEMametros Curriculares
Nacionais para o Ensino Médio) foram elaboradosacdonma de orientar o ensino nas
instituicbes escolares brasileiras. Seguem a lgdsadiscursos hibridizados produzidos por
processos de recontextualizagcéo, conforme Lop&3}20

Ao assumirem esse carater hibtidos textos das propostas curriculares emergem da
necessidade de um curriculo oficial que abordetgessertinentes ao nosso tempo como

contextualizacao, interdisciplinaridade e tecn@sgi

Os Pardmetros Curriculares Nacionais para o Endiédio (PCNEM), reivindicam
uma educacdo que vise o0 pleno exercicio da cidagemi meio do conhecimento cientifico-
tecnoldgico. Considera que o contexto educaciomalaase manifesta de forma que “na
escola, de modo geral, o individuo interage conorthecimento essencialmente académico,

principalmente através da transmissdo de inforng®cG®RASIL, 1999, v. 4, p. 239).

! De acordo com Lopes e Abreu (2008, p. 47) “texdodiscursos curriculares assumem um carater

hibrido, uma vez que sdo deslocados das questéelagdes de origem e recolocados em novas questdes

relacdes, produzindo, assim, novos sentidos efisigdds para os recortes estabelecidos”.
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A proposta ideologica de formulacdo dos PCNs segirgencdo de alcancar éxitos
educacionais, dentro de um discurso de qualidadepara a educacgéo brasileira partindo-se
de dois eixos norteadores para a mudanca educhawnarasil. Para a autoridades
governamentais, os documentos oficiais, entre@ad3CNs, constituem o centro gerador da

qualidade e transformacao do ensino.

Parte das propostas do atual projeto educaciosahaapor se distanciar de seus
objetivos ao se deparar com medidas governamembague diz respeito, por exemplo, a
cursos de treinamento e reciclagem de curta duragéperiodos de férias (MALDANER,
2003) H4, dessa forma, insuficiente contribuicamapmpue o professor possa conduzir suas
aulas com um ensino de Quimica mais contextuahdo®@ e interdisciplinar. Segundo
Maldaner, (2003) “Isso talvez pudesse vir a acanfetesde que o debate em torno deles se

tornasse significativo, 0 que ndo € o caso até&sente momento” (p.19).

Os problemas encontrados no curriculo oficial esti@oalguns casos distantes dos
reais problemas com que nos deparamos na escolamidéatmosfera de insatisfacdo por
parte da comunidade escolar representada pelasdieacOes dos sindicatos de professores e
percebidas nas assembléias e propostas de mudangasgadas e reivindicadas ha muitos

anos, mas com pouco ou nenhum sucesso em seumgetor

Vérias sdo as propostas que partem dos professmtes,estas as que se referem ao
ensino, a formacdo docente, & profissionalizacdo wmspaldo em melhores condigbes de
trabalho e remuneracao. Neste sentido € convermgpdasar nossas concepcodes a respeito do
ensino de Quimica, 0 que é essa ciéncia e comaéelasiem meio a uma turbuléncia de

dilemas e problemas que precisam ser cuidadosamgumaeionados.

Uma forma de comecgarmos essa discussdo € o enflagioed Quimica como uma
ciéncia, que ndo é acabada e que ndo pode secomst@uma verdade incontestavel. Nessa
visdo, o ensino de Quimica, por meio da sua Hetaeve possibilitar “[...] ao aluno a
compreensao do processo de elaboracdo desse conah&xi com seus avangos, erros e
conflitos”. (BRASIL, 1999, p. 240).

O desenvolvimento das capacidades cognitivas evadet necessarias para o
desenvolvimento da cidadania, torna-se possivel mp&io da construcdo coletiva,
contextualizada e interdisciplinar em um processardico influenciado por fatores sociais,

politicos, econdmicos e culturais, caracteristdmprocesso.

Assim, o ensino de Quimica, se deseja formar psssoa potencial critico e
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reflexivo, deve promover uma leitura de mundo djalalo com o cotidiano do aluno, sua
cultura, o mundo que o cerca através do estabedatimde relagbes com outras éareas,
ampliando a acdo educativa de um ensino que naoasejmulativo, transmissivo e sem

sentido.

Com base nesta concepc¢ao “[a] memorizacao indisw@oha de simbolos, formulas e
nomes de substancias ndo contribui para a forndg@&ompeténcias e habilidades desejaveis
no Ensino Médio.” (BRASIL, 1999, p. 244).

Destaca-se nos documentos questdes relativas dagleon do ensino contextualizado

e interdisciplinar, como no trecho realcado a segui

O conhecimento especializado, o conhecimento qoinsiclado,é necessario mas
ndo suficiente para o entendimento do mundo figiots ndo é capaz de estabelecer
explicita e constantemente, por si s0, as intemg¢omm outros subsistemas. (p. 240)

A interdisciplinaridade e a contextualizacdo nosNB(C seriam meios para uma
abordagem do ensino que vai além de uma Unicaliiscie que possa servir de suporte para
que o (a) aluno (a) se beneficie de conteudos isakios por eles (as) e pelos (as)
professores (as) e que poderdo ser aproveitadesu@mida cotidiana. Dessa forma, para os

Parametros Curriculares,

conhecer quimica significa compreender as transfodes quimicas que ocorrem
no mundo fisico de forma abrangente e integradessem poder julgar de forma
mais fundamentada, as informa¢fes advindas dac@i@diultural, da midia e da
escola e tomar suas proprias decisdes, enquaritddind e cidadao, de acordo com
sua faixa etaria e grupo social. (p. 240)

Sendo assim, se 0 que se pretende € formar pgsa@ae exercicio da cidadania e
interpretacdo do mundo por intermédio do ensin@danica, faz-se necessario que haja o
reconhecimento da singularidade de cada um, atraeésum curriculo indagador e
incorporado a um processo que considere as dif@seaglturais e o reconhecimento das
singularidades, néo tratando os estudantes coratasuabstratos. (ESTEBAN, 2004, p. 161)

O estudante e o professor devem encontrar um odidkglitador da aprendizagem
seguindo um processo de crescimento que presgidiferentes culturas. Um curriculo
pautado nessas questdes, considerando relevantguestdes socio-histéricas, pode

enriguecer-se muito metodologicamente.

Nesse sentido, Lopes (2002) questiona os PCNS gmutetem a homogeneidade
cultural e o controle educacional préprios do modetoliberal, que reduz o curriculo a
insercao social com foco no mercado de trabalh@n@ha atencdo para o fato de que as

diferencas culturais ndo devem deixar de ser curdbzadas e problematizadas, ndo se
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devendo ignorar o movimento de producéo historisactal que a elas esta atribuido.

Conforme Esteban (2004, p.162) “[...] o discurdgcialf afirma o compromisso com a
qualidade, articulando a idéia de igualdade, poeemualdade ndo se refere aos direitos, mas

a rendimento homogéneo, considerando como proidigal, da escolarizacao”.

Dessa forma, a escola, ao desconsiderar as diéefiel aos discursos oficiais de
igualdade, utiliza-se de procedimentos de avaliagoo praticas de controle e de coesdao,
meios para garantir a homogeneidade e submissaodass hegemonicas vigentes. Tanto
homogeneidade quanto heterogeneidade sdo questéamayecem ser problematizadas de
maneira que sejam ouvidas as “vozes ausentes @eformadas na maioria dos curriculos’.
(SANTOME, 1995, p. 161).

Essas tendéncias presentes no ensino de quimalenahie estdo materializadas nos
documentos oficiais (PCNEM) e na proposta de ayatiado Ensino Médio ou Educacgéao

Bésica.

1.2- Dilemas no Ensino de Quimica

Entendemos que um dilema € uma situacdo ou umrdonjie situacées antagonicas,
relacionadas ou ndo entre si, no qual persistedacisdo, a angustia e até mesmo a
inseguranca em optar por uma ou outra solugéo. llbma é a perturbacdo interior que se
sente e forca a reavaliar tudo aquilo que se aar@dir verdade. Nao € uma situacao facil,
pois um dilema traz a tona alguns conflitos de realo crencas e paradigmas os quais
orientam para decisdes que nem sempre séo as degjgaalas, dando origem, no caso dos
professores a frustracao profissional. No casondme de Quimica essa questao tem as suas

especificidades.

O processo de aprendizagem escolar é complexapbéteo e Unico, necessitando
de professores, coordenadores e equipe diretivamplesem e discutam sob o ponto de vista
das necessidades da comunidade escolar e invistgunatificacdo profissional como meio de

oportunizar decisbes mais adequadas para seusadil€antudo,

aulas de Quimica ainda sdo desenvolvidas, em meiaslas, por meio de
atividades nas quais ha predominancia de um verhalitedrico/ conceitual
desvinculado das vivéncias dos alunos, contribuipdm a formagdo de idéias/
conceitos em que parece ndo haver relacbes enthkéerm ser humano e
tecnologia.(SILVA, 2003)

O conhecimento escolar € uma organizacdo sisteandécinformacdes obtidas ao
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longo da histéria da humanidade. Porém, o conhedor@hega para o aluno como um pacote
pronto e complexo. “Os alunos devem assimilar umurdo de conhecimentos, atitudes,

procedimentos e formas de raciocinio que muitagséizes sdo completamente estranhos e
isso pode gerar tensbes” (SANTOS; MORTIMER, 19€@gestimulando-os principalmente

se ndo houver contribuicdo por parte do profeseorapidd-los em sua compreensdo nos
niveis de abstrag@o que constituem o conhecimentoeo. Para o professor analitico de seu
fazer, isso se torna um dilema, uma situacao ensguexigira dele uma mudanca de atitude

gue possa influenciar a aprendizagem positivamente.

Muitas vezes 0 que se percebe na escola é o dataarto estabelecido entre o que se
pretende alcancar com o ensino e a maneira pelalgué concebido.Os objetivos néo ficam
claros nem para professores, nem para alunos. deadtabilidade para fazer uma leitura sobre
outros conhecimentos trazidos pelo aluno de sugeri@xcias anteriores, inclusive as
cotidianas, nas quais, diferentemente da maneire & ensina na escola, despertaram sua

curiosidade e o levaram a dedugfes e aquisicaowdss ronhecimentos.

N&ao é dificil perceber que o aluno estd chegandeseéola com marcas de
aprendizagens assistematicas mais fortes e si@vis arquivadas e evocadas em sua
memoria, do que as aprendizagens escolares mos@aepetitivas que se dao, no geral, na
escola. E de se esperar, como conseqiiéncia uma apatrelacdo aos estudos. Fora da
escola, os simbolos e seus significados sdo realdadilitando e dando prazer ao ato de

aprender.

De maneira oposta, 0 aluno chega a escola, asseiéas de diversas disciplinas, o
gue poderia constituir uma verdadeira riqueza deheomentos, mas sai destas com 0s
mesmos conceitos e explicagbes cotidianas parasvigndémenos. N&o utiliza palavras ou
conceitos cientificos para explica-los porque rézem sentido para ele, ndo sabe usa-los
corretamente, significando que o ensino de Quimpaiaco contribuiu para a complexidade
dos seus pensamentos. Isso € um problema sérienffaguece o papel do ensino, da escola

e da importancia da aprendizagem.

Tomando por exemplo a observacdo e a percepcatidhdbs bastante estimuladas
fora da escola. Temos contato com o quente, o dinwdo, seco, colorido, incolor, sons,
coisas apalpaveis, cheiro, transformacdes das &diss, sabor. Enfim, o tempo todo
estamos em comunicacdo com o que estq ao nossw. ke entanto, 0 modelo de ensino

comumente praticado na escola nega ao aluno a @om@cessaria entre suas observacoes e
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percepcdes e o0 que esta sendo ensinado, apontaedasalimitacoes.

As aulas de Quimica tradicionais se apresentam amme somatéria de conceitos
repassados no quadro, amplamente repetidos pelespoo na mesma sala e nas mesmas
séries aos alunos que, sentados em suas cars@agam e copiam, sem discussdes e com
poucas possibilidades de alcance das referénciadarentais perceptiveis e observaveis
para entender um assunto. E quando tenta trateshé&epete um experimento sem discussdes
e andlises aprofundadas das suas implicacBes. rif@esgor com sua fala e seu quadro e o

aluno com seu caderno, fazendo as anotacfes destfyditeralmente exposto a sua frente.

No entanto, considerar como referéncia para o b@rendizado as aulas
experimentais em laboratérios bem equipados, conicigs para auxiliar o professor e alunos
com rendimentos expressos apenas em boas notas @werd grande ingenuidade,
principalmente se essas aulas forem concebidas ¢omm de demonstracdo de alguma
teoria.“A experimentacdo, de forma dominante, égreendida e desenvolvida como modo
de demonstrar teorias estabelecidas” (GONCALVESLBZZI, 2004, p.238). Elas sé&o
pensadas na légica do conhecimento ja organizado @a logica da construcdo da apreenséo

do mesmo, com os acertos e erros que Ihe sao tasren

A esséncia de um ensino de qualidade que traga fesanftados na aprendizagem
esta associada a atividades que considerem eadsmm as percepcdes visuais, auditivas ou
tateis do mundo concreto e alcancem niveis mais@ds de raciocinio, o qual estruturado
pela abstracdo sustenta as conexdes que servenngaaligar informacoes, experiéncias e
construir significados. Assim, as percepcdes erghgées, devem servir apenas como guias

para a compreensdo do mundo abstrato e constragatetigéncia.

Muitas vezes as aulas experimentais sdo concebinsrpretadas como se fossem a
prescricdo para a cura dos problemas de aprendizagaté mesmo de indisciplina e
desinteresse vivenciados em sala de aula. Tod&&ap conhecimento pretende atualmente
ser distinto e preciso, € porque nao se trata tel@sseparadamente substancias distantes e
inertes, cerceadas de qualquer evolucao”. (BACHHRAERD76,p. 100)

Comete-se, com frequéncia o erro de apenas apaesest objetos e suas
transformacdes encontrados na realidade concrede@pendente do raciocinio. Ou seja,
utilizam-se demonstra¢gdes de fendmenos quimicosnabgeis em uma reacdo apresentando
uma vaga associacao de conceitos. Trata-se de omeeprdo empirica de conhecimentos.

Entretanto,



21

desenvolver atividades experimentais em uma perspedialogica mediada pelas
ferramentas culturais, especialmente a leitura esaita, colabora para superar
entendimentos empiristas de Ciéncias que mostranpeguena contribuicdo na
aprendizagem das teorias das Ciéncias. (MORAES; E&M004, p.249)

As aulas que assegurem essa perspectiva dialégimuzem ao favorecimento da
coordenacdo e analise de idéias que sdo essepaiaisque o0 professor e aluno possam
ampliar, avaliar, deduzir e aprender os conceifmmiados pela reacdo. Caso contrario, 0
professor e o aluno param no experimento, ndo enoklnem aproveitam o que este tem de
melhor para explorar. Faltara profundidade nosdeste distincdo perante as varias variaveis

que pertencem aos conceitos em evidéncia.

Assim,“[as] atividades experimentais coloridas, cexplosdes, cujos resultados
espléndidos permeiam o discurso dos professores @ldnos, mostram um conhecimento
implicito que precisa ser problematizado” (MORAEBDMES, 2004, p. 240). HA muito o
que explorar quando o assunto sdo as aulas expmeaisiedevendo o professor estar atento e
estabelecer quais objetivos precisam ser alcancaliloguém melhor que ele para conduzir
uma aula de qualidade, na qual prevalecer4d a @faisie novos conhecimentos e a

possibilidade de crescimento.

Ainda em relacdo as aulas experimentais, € codsideque

[...] um professor de Quimica sovai tornar-se ocetemie no emprego da
experimentacdo nas suas aulas, com vistas a agntplra a complexificagdo do
conhecimento quimico dos seus alunos, se aplisarasrdagem com freqiiéncia e,
além disso, se coletar informacdes periddica ematicamente sobre como os
alunos trabalham e como isso influencia na suawvangdb, na sua capacidade
argumentativa, na sua curiosidade e interesse estignar, no manuseio dos
materiais, entre outros aspectos relevantes. (MCGRAZRB04, p.97)

Aulas experimentais ndo podem também ser concebaas um mero exercicio de
motivacdo para diminuir a indisciplina, por exempklas devem motivar o intelecto, a
capacidade que cada ser humano presente em saldad® uso de suas percepgoes, tem de
interferir e transformar sua aprendizagem por m@d#o mecanismos que favorecam o
raciocinio. Ha muito o que ser questionado em aedgerimentais e elas ndo devem ser
apenas ilustracdes, sem propésitos, vazias.“Dislagaender a ouvir, defender idéias, aceitar
criticas, reformular argumentos, sdo movimentosessrios e imprescindiveis para o
aprender”. (MORAES, 2004, p. 101)

Ao serem conduzidas dessa forma, as aulas expéaimeadquirem um papel
relevante para aprender quimica. Superam as Idifidas e n&o estacionam na
superficialidade das percepcdes, jaque de fato problema comum nas aulas “é

compreender as informacdes, interpreta-las, para possam ser transformadas em
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conhecimento”. ( ibid., p.104)

O que geralmente ocorre € uma memorizacdo exagedanceitos, formulas e
regras que poderiam ser apreendidas de outras Sogomea ndo implicassem a decoragao e
repeticdo incessante. Novamente aqui nos deparaomso modelo de aula tradicional na
qual o professor escreve em seu quadro o contesipbca de forma descontextualizada e o
aluno sentado em sua carteira copia igualzinho uso agta exposto. O professor marca a

prova e o aluno apresenta os resultados de suanuagim.

Essa forma de ensinar e aprender € muito comumompanha 0s processos de
ensino- aprendizagem por toda a vida académicaserén objeto de preocupacéo de muitos,
estendendo-se inclusive a cursos superiores. Saisendue “as aprendizagens escolares
dependem da formacdo de novas memdrias de longaadiirmuito se perde do que se
estudou na escola, pois “os conteudos ficam nol dgecurta duracdo e desaparecem
rapidamente”.(LIMA, 2007, p.29)

Neste sentido tende-se, no geral, a fazer da Qajric ciéncia da memoria, do
empirico, distante do carater materialista racienalatematico por ela adquirido ha mais de
um seéculo”... tornando- a “muitas vezes, masseowlisf de informacfes destituidas de
l6gica”. (LOPES, 2007, p.67) Isso ndo tem contdbypara ensinar o aluno a pensar e evoluir

em seus pensamentos, ou seja, melhorar a suadagaergumentativa.

Seria oportuno, nesse momento, relembrar que visem@ época de rupturas com as
antigas visbes de mundo, as quais condicionaranrofegsor a mero repassador de
informacdes, e a escola a centro reprodutor deewimientos. Tais modelos precisam ser

mudados. Conforme analisa Chassot (2007,p. 25):

consideremos apenas a parcela de informagfes gsesalunos e alunas trazem
hoje aescola. Aqui temos que reconhecer que es#s, raro, superam as

professoras e os professores nas possibilidadasedsos as fontes de informacgdes.
Ha situacdes, onde temos docentes desplugadosnouesevisdo, que ensinam a

alunos que surfam na internet ou que estdo corestadredes de TV a cabo,

perdendo a Escola (e o professor) o papel de cdatreferéncia do saber.

Segundo as analises do autor, repetimos um modelorafessor e professora que
é dispensavel nas atuais circunstancias. O austackeque ha a necessidade de “reivindicar
para a escola um papel mais atuante na dissemidacéonhecimento” (p. 26), e sublinha a

existéncia de dois tipos de professores: o profesBomador e o formador.

O primeiro modelo é um transmissor de conteudosemasontinuara se nao for em

busca de uma formacéo docente que o faca enxeogeahecimento além da memorizagéo de
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informacgdes. O segundo “sera cada vez mais imgeftazonsiderando que a “melhor receita
para esse novo educadogrésinar menos’O autor ainda aponta para a idéia de que “Nao é o
quanto se sabe que nos faz diferentes. O decisivaibnéo se sabe descobrir novos

conhecimentos e, especialmente, como usa-los.” &3\, 2007, p.26)

Finalmente, muitos séo os dilemas que encontramakecorrer de um periodo letivo
0S quais nos engessam na tomada de decisdes rrd@atfluenciar fortemente o processo
de ensino. Podemos citar alguns dos dilemas mamimt® observados por meio da nossa
experiéncia ou em conversas informais com outroegsores de Quimica. Séo eles, por
exemplo: E possivel garantir melhora no ensino dén@a com a experimentagdo ou com
experimentacdo ha apenas a execucao de atividadgmdeceitas? O uso do livro didatico é
imprescindivel para uma boa aula ou a troca der@&quéas entre alunos e professor torna a
aula mais interessante? Se ficamos apenas na wosidivros usamos uma linguagem
fortemente cientifica, mas utilizamos exemplos diatios corremos 0 risco de
incredibilidade. Em apenas um turno com 5 aulasOd@inutos cada e salas com 45 alunos o
que fazer? Usamos somente o livro, fazemos apeqasimentos demonstrativos, exigimos
memorizacado de conteudos, utilizamos questdesivdgeturtas e retiradas de vestibulares,

damos aulas- show e apresentacdo de seminarios?

Como podemos ver, ainda temos muito o que dissabre nossos dilemas, os quais
sao entraves em nossa vida profissional. A faltalgetivos claros paralisa o professor e toda
a estrutura educacional. Precisamos de decistesaguajudem a ultrapassar os dilemas e
seguir rumo aquilo que for melhor para a educagadQeiimica em cada contexto escolar.

Para tanto, € necessario uma compreensao da ratlmeaprendizagem em Quimica, da

especificidade do ensino de Quimica na sala deeatdidepapel o professor.
1.3- Questdes Metodoldgicas e Epistemologicas: Tenad&€ecCompeténcias nos PCNS

As guestdes metodologicas e epistemoldgicas emasviio ensino de Quimica estao

presentes nos PCNs quando discute a questdormasténcias e habilidades.

Resende (2000, p. 30) traz a idéia de competénoiao c“transformacdo de
conhecimentos, aptiddes, habilidades, interessatasle, etc. em resultados praticos.”
Competéncia nesse sentido é intrinseca a cadaapessapaz de trazer mudancas em sua

vida.

Para Perrenoud (2000, p. 15), competéncia refeee*sena capacidade de mobilizar
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diversos recursos cognitivos para enfrentar um diposituacdo.” Para ambos, no entanto,
competéncia estd relacionada com transformacdeastivag que interferem na resolugédo de

determinados problemas que eventualmente podesdiecap.

Ressalta-se nos PCNEM, como forma de aquisicamuipeaténcias em Quimica, a
linguagem discursiva e a simbdlica como meio derdesr os fendmenos quimicos e suas
transformacdes para interpretacdo e compreensamddo fisico, integrando, no entanto, ser

humano, natureza e tecnologia.

A natureza metodolégica do conhecimento quimico @unpeténcias para esses
documentos, sugere uma utilizagdo de conceitos iqpsmem uma abordagem légico-
empirica (macroscopica) e uma compreensdo dos $agsindo uma linha logico-formal
(microscopico), relacionando dados experimentaravés da classificacdo, seriagcdo e
correspondéncia para o desenvolvimento de conekipegético-logicas e de raciocinio
proporcional. (BRASIL, 1999)

Assim, por meio da experimentacdo do concretogpdet-se chegar a compreensao
das transformacdes, mediados por desenhos, esquenmasdelos para descrever suas
propriedades, como ponto de fusdo, ponto de eloyldEnsidade ou cor, por exemplo. Apos a
compreensao das transformacdes por meio de esqueagaem-se as explicacdes baseadas
em conceitos abstratos, como atomos, moléculas,daglétrons para racionalizar, prever e

entender o nivel macroscopico.

Os PCNEM ressaltam a utilizacdo de métodos de @ngire proporcionem um
conhecimento mais estavel, considerando o deseamaiio da capacidade de abstracdo de
cada um. O texto legitima a idéia de que o prestopuetodoldgico que norteia as atividades
curriculares deve estar de acordo com as potetiatids de cada estudante. Para isso, o texto
destaca que “ha a necessidade de se reorganizapbntsidos de quimica atualmente

ensinados, bem como a metodologia empregada.” (BIRAS99, v. 4, p. 241)

Os PCNs, dessa forma, almejam uma aprendizagewr aignificativa, partindo de
dois pontos principais: a construcdo de conceitgmrdir de fatos e o conhecimento de
informacfes ligadas a sobrevivéncia humana para oastruicdo de habilidades e

competéncias, associadas a idéia de uma propostard®ilo construtivista.

Carvalho (2002) ressalta que “o ensino baseadoressypostos construtivistas exige
novas praticas docentes e discentes ndo usuaiessa gultura escolar. Introduz um novo

ambiente de ensino e de aprendizagem, que aprafiBotddades novas e insuspeitadas ao
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professor”. (p. 59)

As propostas dos parametros certamente ndo sads fdeeserem seguidas. Os
professores relutam em aceita-las quando se depawamo contexto escolar muito mais
complexo que o exposto nos documentos. Em consei@jémuitas vezes acabam

improvisando um curriculo alternativo com chanoe®&o de ser bem sucedido.

Os PCNs idealizam estratégias de ensino que ofetavaquisicdo de competéncias e
habilidades que, de certa forma entrelacam-se bgivins da maioria dos professores.
Porém o que é passivel de ser questionado € anmam@ositiva, diretiva e intervencionista
como se expdem as idéias no documento, frentenalicées reais de trabalho do professor na
escola.

Assim, o0 ensino por competéncias e habilidadesaapab remeter o professor a um
ensino mais tradicional que construtivista, mediantrgéncia de processos avaliativos que
validam e classificam a expresséo cognitiva de cada@ue ndo adquira as competéncias ao

longo do ensino médio.

Os sistemas de avaliacdo centralizados nos ressli@adiculam-se ao curriculo por
competéncias e configuram uma cultura de julgamentte constantes comparacdes dos

desempenhos.

A realidade do cotidiano escolar é muito complesegundo Oliveira (2005, p. 69),
“requer que abdiquemos da visao total e pandptibeesa instituicdo abstrata”, buscando uma
maior compreensdo da realidade complexa. Conforane (003, p. 31), “necessitamos de
uma vigilancia epistemoldgica sobre as teorias,odu& e conceitos, que tentam nos

enquadrar e adaptar a normas que ndo sdo aprappadanos”.

As questbes metodolbégicas e epistemolbgicas pettigeno texto dos PCNEM,
requerem um cuidadoso olhar que aprofunde suagmatiizacdo com énfase no contexto de
cada educador. Esses documentos, no entanto, mém der priorizados nem excluidos do

contexto escolar.

Qualquer forma de orientagéo educacional, sejafell ou ndo, deve buscar em sua
totalidade o que de fato nos orientara. Isso deggédnahuito da visdo critica e indagadora do
professor diante do reconhecimento do seu oficicente e das suas necessidades para
construir e reconstruir suas concepc¢des epistencakdg atitudes metodologicas estritamente
ligadas aos desafios que o contexto educacionahsioo de Quimica exige.
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Embora os Parametros Curriculares estejam diredt@npara sanar as necessidades
do contexto educacional, ndo sao as Unicas formasixilio nesse meio. Estas sdo questbes
que devem ser discutidas de forma a prevaleceraecademocratico e social do curriculo

escolar.

1.4- Linguagem e Aprendizagem em Quimica

Os conhecimentos cientificos sao construidos gremtaénte durante todo o processo
de ensino. Possuem raizes que se ramificam em bdaswatros conhecimentos fazendo uma
espécie de entrelacamentos. A linguagem cientéidge uma maior reflexdo em seu uso.
Devido a isso € indispensavel que o aluno utilize seia rotina escolar registros escritos,
leitura em livros ou textos, discussfes em gruposageione conhecimentos de outras areas

que estejam direta ou indiretamente vinculados c@ue esta aprendendo.

A linguagem escolar necessita de metodologias ggenaam um carater dialogico
com base na atividade do aluno de tal forma qusilpbte a interiorizagéo e reconstrucdo de
conceitos. Dessa forma pode contribuir para a @@nis de relacdes entre varios
conhecimentos, tornando possivel a formacdo desnawamorias e aprendizagens mais
significativas. “Os alunos vao incorporar os disogre as visdes de mundo que circularam
durante as atividades propostas, as aulas do poofesdiscussdo com o0s colegas, as leituras,
etc.” (MACHADO; MORTIMER, 2007, p. 23)

O processo de ensino-aprendizagem € lento e deverseebido em ambiente rico de
linguagens, agradavel e instigador para que seef€@ caminho a ser seguido para que esse
processo atinja niveis mais complexos de conhet¢oranatravessado por metodologias de
ensino que objetivem extrapolar os limites do lididatico e da fala do professor, meios
esses utilizados muitas vezes como forma de meagdioze que muito pouco contribuem

para o sucesso da aprendizagem.

Para aprender algo que parece tdo distante daeslaotidianas é necessario um
estimulo a criacdo, a experiéncia, ao desafio, shlugdo de problemas, motivando e
requerendo de quem ensina e de quem aprende ovdes®mento da criatividade, da
autonomia, da capacidade de comunicacdo, da fie@tle, da interacdo e da

responsabilidade nesse processo.

Para que esses objetivos sejam alcancados, éidtribo professor o papel de co-
responsavel por um curriculo escolar que seja ektdor das fungBes centrais do
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desenvolvimento cognitivo e humano dos alunos.

Entendido o curriculo escolar sob as diferentetentes e tendéncias atuais, é de se
esperar que professores de Quimica desenvolvamfarmacéo especifica para seu oficio.
N&o se trata de um modelo padrdo, mas de alguémdeue buscar desenvolver uma
identidade profissional reconhecida por fundamesgarem conhecimentos quimicos e
pedagogicos, na criatividade para elaborar metgiolale ensino, participar de sua
comunidade de quimicos em encontros da area, cenbemo se efetua a aprendizagem de

seus alunos e principalmente conhecer as espdaifies de sua disciplina.

O professor deve estar ciente de que precisa, nes@os atuais, fazer com que seu
aluno seja co-participante do processo de ensessema a diferenca que esta ciéncia fara
para 0s seus estudos. E preciso que haja um emesito do aluno na elaboracdo de
metodologias que o coloqguem como cooperador destadaetapas nas quais o professor o
envolvera. “Ainda que esse movimento possa seiategor quem tem mais experiéncia,
ele exige o envolvimento dinamico e reflexivo dela® os que pretendem aprender”
(MORAES, 2004, p. 19)

Os alunos, em seu processo de aprendizagem deveapddunidades de serem
ouvidos, de serem criticos, criadores e avaliaddraess atividades sdo um exercicio para o
desenvolvimento da responsabilidade e que poderspedar neles o interesse pelo assunto
tratado. “S&o eles que precisam questionar, progufiamacdes, coletar dados, analisa-los e

a partir disso construir novos argumentos em rég@ssperguntas levantadas.” (p. 19)

Tarefas para casa com grande nivel de dificulddd#as enormes de exercicios,
provas toda semana, “pesquisas” na internet (adodipiar/colar), aulas experimentais sem
gualquer fundamento nao trazem bons resultadostaserem vinculadas a uma forma de
ensinar e avaliar sem objetivos construidos padla easunto e sem a relevancia suficiente
para que o aluno entenda o que esta fazendo gpar&la ainda muito a ser compreendido e
adquirido em termos de conhecimentos do profesa@r @ melhoria na qualidade do ensino.
A sala de aula do professor de Quimica deve ser o

espaco de construgdo do pensamento quimico e Yelétworacdo de visdes de
mundo e, nesse sentido, é espaco de constituicAsupEtos que assumem

perspectivas,visbes e posicdes nesse mundo. Sujgitoaprendem varias formas de
ver, de conceber e de falar sobre o mundo. (MACHAMIORTIMER, 2007, p. 24)

Porém esses sujeitos sao ricos de outros conhdoisngue ndo os cientificos. Nesse
sentido precisam ser oportunizados momentos paggossam entrelacar diferentes saberes

e, dessa forma, elaborar suas visGes proprias ddanCarecem de um pensamento quimico
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gue sera possivel ou ndo conforme as visdes degsmfe suas atitudes em sala de aula. Esse
ambiente tdo heterogéneo, ndo pode excluir a pldade de crescimento e a oportunidade
de ser palco de discussdes, construcdes, recodessrde saberes proprios da Quimica, da sua

historia e da sua evolucao.

A sala de aula muitas vezes parece uma barreirangpexie uma maior discussao de
idéias e volta-se sempre para um ou outro extrénfalta de tempo, a desmotivacéo salarial
e 0 excesso de carga horéaria se apresentam cotifizgtisas para aulas limitadas a um ou

outro extremo.

Fara grande diferenca um olhar mais cuidadoso diegsor. Dessa forma, os dados
empiricos requerem para si uma mudanca na fornsaeréen analisados para que possam ser
facilitadores na formacdo de conceitos. Sobre gagstdo apresentamos uma sintese das
idéias de Bachelard (1976):

Pensar corretamente o real, é aproveitar as subg@idades para modificar e
alertar o pensamento. "Dialectizar 0 pensamentargeatar a garantia de criar
cientificamente fendmenos completos, de regenedastas varidveis degeneradas
ou suprimidas que a ciéncia, como o pensamentmuagéavia desprezado no seu
primeiro estudo” (p. 24)

Se considerarmos que apenas as percepcdes emgiecadas em nossa memoria sao
as responsaveis pela aprendizagem escolar, correm&s de reduzir o conhecimento a luz
da experiéncia, como se armazenassemos coleco&nd@imenos e objetos da realidade
perceptivel e as considerasse como meios efetam@sgraprendizagem. O que consideramos

e acreditamos € o que delimita o progresso da a¢sae aula.

Por outro lado, para o racionalismo, a realidade plarcepcdes nao valida um
conhecimento, ndo pode procedé-lo. A razdo € aupp@@ de todo conhecimento que
independe da experiéncia, da observacao. “A ragéadeve sobrevalorizar uma experiéncia
imediata; deve pelo contrario por-se em equililc@mm a experiéncia mais ricamente
estruturada. Em todas as circunstanciaspediatodeve ceder aoonstruidd. ( Bachelard,
1976, p.201)

Um professor que se identifica essencialmente comeapcdes, argumentos e atitudes
realistas, desconsidera sob esse aspecto a iatédigexistente entre a realidade e a
formulacdo de conceitos, sendo esse Ultimo noraddipelo pensamento. A ciéncia Quimica
transcende os limites do real, amplia a imaginaeaceflexdo e propaga uma explicacao

plausivel, mas, ndo acabada, para fenbmenos ageori

Ao desconsiderar as tendéncias dialéticas quevededi em categorias para definir
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um conceito, Bachelard (1976) destaca que a fi@sqgfiimica emergiu no realismo
expressando-se irrefutavelmente como substaneialstz-se necessario mudar essa visao
distorcida por meio da metaquimica, algo que aesabila. Assim favorecera a dialética que
ha em uma nocédo e “beneficiara também do fato deeefadeiras substancias quimicas

serem mais produtos da técnica do que corpos eadostna realidade”. (p.73)

O realismo péara na superficialidade representadaupo objeto exprimindo suas
qualidades de forma simples e ndo indagadora. Bamgorta com o conjunto de meétodos
que embasam uma investigacdo profunda acerca déosualacdo, de seu conceito, da
determinacao de suas funcdes e sua orientacaolapAae outros conceitos adjacentes em

construgao.

No empirismo séo tecidas as idéias com base neajabserva, no que se experiéncia.
“O realismo é uma filosofia que nunca se compromate passo que o racionalismo se

compromete sempre e arrisca totalmente em cadai@xga”. (p. 44)

No entanto, é preciso fazer ciéncia e educar caronaciéncia de que a Quimica
necessita, para seu ensino, ser concebida de uma fhferente da que recebemos quando
estudante e que propagamos na docéncia: ora a cuiessencialmente empirica, ora

racionalista ao extremo. A quimica supera o radiema e o empirismo. Para Bachelard
(p.11),

O empirismo precisa de ser compreendido; o radgmal precisa de ser aplicado.
Um empirismo sem leis claras, sem leis coordenasian, leis dedutivas ndo pode
ser pensado nem ensinado; um racionalismo semppalpaveis, sem aplicacéo a
realidade imediata ndo pode convencer plenamente.

S&o, no entanto, dois pdélos que se complementame ecosnprometem na
especificidade do conhecimento quimico. O ensimiraa em direcdo a um ou outro
extremo com a necessidade de uma comunicacaoagnbres. “A ciéncia, soma de provas e
de experiéncias, soma de regras e de leis, somadincias e de fatos, tem pois necessidade
de uma filosofia com dois polos.” (p.11) Circulartre dois pélos e unifica-los para evoluir
em conhecimentos e provocar alteracfes na fornpenkear de seus alunos é a especificidade

primeira do professor que deseja ensinar Quimica.

A concepcéo de ciéncia referenciada até aqui apéica um processo de ensino que
faca uma comunicacdo dialética entre concepcoesristap e racionalistas e que possa
formar um professor de Quimica que compreenda regs#mento e que o0 assimile como

parte de um conhecimento profissional ndo partdaédo fragmentado, mas complementar.



30

Quem aprende precisa ter acesso nao apenas agegpar fisicas, mas também
aos conceitos e modelos da ciéncia convencionaldé€afio estd em ajudar os
aprendizes a se apropriarem desses modelos, ahemawnseus dominios de
aplicabilidade e, dentro desses dominios, a seegrazes de usa-los” (DRIVER et
al, 1999).

As especificidades do professor de Quimica em getexto profissional, na realidade
da sala de aula sdo os conhecimentos aprofundad@detizados sobre diversas formas e
pontos de vista as quais refletem no ensino. Iglasrgeria ndo pensar cientificamente, seria
ndo “colocar-se no campo epistemoldgico interméwli&@ntre teoria e pratica, entre
matematica e experiéncia” (BACHELARD, 1976, p. 12)

O educador Quimico da educacdo basica deve mudmareira de conceber os
ensinamentos de ciéncias e ndo alocar-se junto aho®s em um Unico pdélo do
conhecimento. Como afirma Driver et al. (DRIVERaEt1999)

O papel do professor de ciéncias, mais do que @mayan processo pelo qual os
individuos geram significados sobre o mundo natdrab de atuar como mediador
entre o conhecimento cientifico e os aprendizasjaajdo-os a conferir sentido
pessoal a maneira como as asser¢cdes do conhecis@mtgeradas e validadas.
Portanto, essa perspectiva pedagoégica difere fumdi@imente da perspectiva
empirista. (DRIVER et al, 1999).

Ao ampliarmos nossas concepcgdes sobre a docénc@Quémica cuidamos para que
nao haja posturas radicais, as quais consideramagpena ou outra forma de pensar, ou
empirista ou racionalista, como a mais correta reladgeira. Devemos ndo cometer velhos
erros de cristalizar identidades profissionais dEgssores de Quimica que ndo atendam a

urgente e necessaria reflexdo, dialetizacéo e gdoldo pensamento cientifico.



CAPITULO ll- FORMACAO DE PROFESSORES PARA O ENSINO DE QUIMICA

E fundamental a compreensdo do significado da malformacio no contexto da
educacao. O conceito de formacéo forca-nos a rapengratica docente reformulando os

meios de aquisicdo de novas competéncias e aliamgiara o exercicio profissional.

Marcelo Garcia (1999, p. 26) apds consistente ssmaas diferentes tendéncias e
perspectivas sobre o conceito de formacéo de [pa@es conclui:

A formacdo de Professores é a area de conhecimentxtigacdo e de propostas
tedricas e praticas que, no ambito da Didatica ©dgnizacdo Escolar, estuda os
processos através dos quais os professores- ermag@omou em exercicio- se
implicam individualmente ou em equipa,em exper@nae aprendizagem através
das quais adquirem ou melhoram o0s seus conhecisjemimmpeténcias e

disposi¢Bes, e que lhes permite intervir profisgimente no desenvolvimento do
seu ensino, do curriculo e da escola, com o objete melhorar a qualidade da
educacédo que os alunos recebem.

Acompanhando as idéias propostas por Marcelo Gawetande-se que a formacéo de
professores é um processo sistematico comprometido a aquisicdo, aperfeicoamento e
enriguecimento de competéncias profissionais gs@nvirefletir na qualidade do ensino, seja
na aula ou em outras atividades propostas peldaed@mnte disso, podemos dizer que o

professor estd em continuo processo de formacao.

Chantraine-Demailly (1995) define por formac&o a=los de socializagédo, os quais
permitem ao homem adquirir de forma conscientengdo de transmissao de saberes e de
saber-fazer. A autora divide as formacfes em fayguando se trata de um conjunto de
procedimentos estruturados de modo coletivo e argdos com o foco em uma instancia
especializada, e informais quando as aprendizageisio em situacdo, focadas na troca de
experiéncias por meio da observacado, imitacdo exiamizacdo de saberes. Dessa forma,

destaca que néo necessariamente as formacfesd@doaiealizadas na escola

Schnetzler (2002) alerta sobre os jargdes do mofeseflexivo ou do professor
pesquisador de sua propria pratica presentes emmsalgursos de formacdo. Jargbes esses
constituidos de uma pluralidade de significadosy gaalificacdes e que muitas vezes trazem

implicito o modelo de racionalidade técnica de fagao para professores.

N&o é estranho vermos tantas acdes de FC de pmafesbla realidade, a concepcgéo
gue as tem marcado, em sua maioria, é a de taafzar‘os buracos” da formacéo
inicial, sejam eles decorrentes da falta de dondnipréprio conhecimento quimico
ou de conhecimentos pedagdgicos para o exercicodé@ncia (SCHNETZLER,
2002).

A autora enfatiza também que algumas acdes de ¢@onaontinuada

centradas na escola ndo atendem, necessariamgmjealiicacbes de uma real formacao
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continuada por serem restritas aos parceiros wgii&gos, 0s quais determinam o que 0s
docentes terdo que refletir e 0 que precisam safzaer.
Como podemos perceber a formacéo de professoresseodcompreendida

de muitas maneiras.

Marin (1995) analisa e revisa as fases pelas ¢uaaisaram as atividades de formacéo
de professores, e reconhece terminologias difeadasj reveladoras da compreensao que se
teve da mesma em cada época. Sdo elas: reciclagemamento, aperfeicoamento,
capacitacao, educacéo permanente, formacao cotdéineducacao continuada e formacao em

Sservico.

Na década de 80, os termos Reciclagem, Treinamemperfeicoamento foram
amplamente utilizados para designar a formacao rdeegsores. Porém, Reciclagem nos
remete a idéia de reaproveitamento de materialug ppra exercé-la “é preciso haver
alteracdes substanciais, pois o material € maniplil@assivel de destruicdo para posterior
atribuicdo de nova funcgéo ou forma.” (p. 14) Nooereducacional, genericamente, fomentou-
se a realizacdo de cursos rapidos, descontexttiasiza esporadicos, os quais pelo aspecto
superficial de suas metodologias néo contribuiraen fokrma eficaz para a formacao
profissional. Ao se tratar da profissdo docentesepmblemas, dilemas, conflitos que a
acompanham apenas o curso de atualizacdo, aindasedor superficial, é insuficiente e
depende de uma complexidade de outros fatoresaparar resultados positivos e de alcance

as necessidades do professor.

A palavra Treinamento € de heranca behaviorista.sEntratando de formacéo de
professores e de educacédo, o termo denota umaatidage de apreensdao e compreensao,
desconsiderando o enfoque intelectual do docerssoa que exerce “fun¢des pautadas pelo
uso da inteligéncia e nunca apenas pelo uso deofi®ns, seus passos ou seus gestos”. (p.
15). O termo em sua definicdo sugere operacdesnicasapara alterar comportamentos e

atitudes, bem como o fortalecimento de modelosGessdr

O termo Aperfeicoamento tem significado contraridéa de que na educabilidade do
ser humano ha um processo de desenvolvimento @aidade intelectual, moral e fisica que
ndo se conclui e nem tdo pouco segue padrbes deicher Em suas contundentes

observaces, Marin (p.16) aponta para a idéia de qu

A perfeigdo na atividade educativa significa naofathas, e desde ha muitos anos
temos clara a idéia de que, em educacdo, é pregisgver com a concepgdo de
tentativa, tendo implicita a possibilidade de ®®tertos, mas também de grandes
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fracassos, justamente pelo grande numero de faloi@wyenientes, também nos
processos de educagédo continuada.

A idealizacdo do tornar-se perfeito desconsidepairtcipio basico da socializacao e
aprendizagem humana que € aprender a conviver cdérateaogeneidade. A busca pela
perfeicdo, tende a homogeneizar pessoas e 0 poodessnsino e acaba se tornando algo
discriminatorio. A escola €, dentre todas as migfiies sociais a que detém o maior grupo
heterogéneo, com uma grande diversidade de cuyltwasres, etnias, caracteristicas
peculiares a cada membro. Nao pode, como lugadité@sificado, ignorar a riqueza das
diferencas e fechar-se em uma idealizacao do peerfei

A formacdo docente precisa superar a tendéncia wgeiq a perfeicdo ou o
aperfeicoamento com a intencdo de nao errar, igdorssua capacidade de superacéo
conquistada no dia a dia na luz das experiéncera suas mdultiplas tentativas. No entanto,

(ibid. p. 16) argumenta que

podemos entender ser possivel deixar alguns safogeede foco, possibilitando a
aquisicao de outros saberes, de forma a que ac@Ensamentos indesejaveis,
indteis ou pouco interessantes possam ser subestydor outros mais relevantes,
coerentes e necessarios.

Em tal perspectiva, aperfeicoar se configura entexéés e acdes no sentido
discutivel, corretivo, e superador a fim de quepsssa adquirir uma maior instrucédo
profissional. Tal perspectiva permite inferir aiadde auto- avaliacdo e de autocritica quanto

aos erros e acertos que marcam tao acentuadanssatprefissao.

Segundo a autora a capacitagdo é uma terminolagjgmrecente. E considerada como
um meio de auxiliar o professor na tessitura daacteristicas e desempenhos préprios da
profissdo as quais ele precisa para atingir niveis elevados de profissionalizacdo. Néao é
recicla-lo, ndo é treina-lo e nem aperfeicoa-lmiamente, mas contribuir para que possa

utilizar sua inteligéncia em diversas situacoeslases.

Marin (1995) pondera sobre a idéia de que cursasapacitacdo que se manifestam
sob a forma de pacotes educacionais que possueselweitonteido inovacdes que levam a
melhoria e promovem a persuasao de idéias, seguaas® conhecimento do professor, sua
analise e critica e uso da razdo, ndo devem saidepados como cursos que vao de fato

trazer melhorias profissionais.

A educacdo Permanente € um processo que se sacgdeauptamente durante toda a
vida. Sdo as instrucbes que o professor recebesdagéio parte do seu desenvolvimento

intelectual e humano. Assim,
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sdo delineados novos papéis e fungBes para osuglent do processo: superar as
relagBes de dependéncia e paternalismo, estabdtecetacdo de reciprocidade,

eliminando a diferenca entre aquele que sabe deaque ndo sabe, promovendo os
ajustes entre parcelas dos sistemas educativo$m assmo estabelecendo

coordenacdes entre instituicdes. (p.18)

A formacao estd em constante processo. Por isge @xiependéncia e ndo tem um
tempo definido. Requer principalmente envolvimgmafissional, atencdo aos erros e acertos
com vistas as corregfes necessérias, criticidade;aaaliacdo e intencionalidades ligadas a

formacao humana.

A Formacado Continuada “é considerada como um psocgs construgcdo permanente
do conhecimento e desenvolvimento profissionall.Y&, 2004, p. 26) e volta-se ndo apenas
para a instru¢cdo, mas também para os direitosyizaddo profissional e crescimento do
docente. Para Marin (1995), a formacgéo continua atividade consciente direcionada para

a mudanca.

A Educacéo Continuada une os saberes do professmros saberes e ao mundo que
0 cerca, enfatizando a formagdo como proposta Emgntacdo no proprio local de trabalho
em relacdo estreita com a instituicdo e a profisdipacdo, “de maneira continua, sem lapsos,
sem interrup¢cbes, uma verdadeira pratica sociakdiecacdo mobilizadora de todas as
possibilidades e de todos os saberes profissiorM&RIN, 1995, p.18)

A concepcao de formacgéo continuada, mais aceitdna¢émte tem sido permeada pela
idéia de que o professor deve ser um pesquisadsua@ropria pratica e para tanto precisa
refletir sobre a sua acdo. Estas idéias, largamdiitendidas nos ultimos anos, tém
influenciado novas modalidades de formacao e dgus Dentre os autores que advogam
estas idéias podemos citar Schon (1995), Zeici®&3) e Pimenta (1999).

As relevantes observacdes e alertas de Schnetaketegmos e concepgdes a respeito
da formacédo de professores analisada por Marirderpgiam a necessidade de retomar
algumas concepcdes a respeito do termo empregatw rederéncia ao tipo de formacéo que
se pretende prestigiar e aos objetivos que sengiet@cancar. Tal referéncia € determinante
na elaboragéo de estratégias que apontardo palisahaprofissional docente. Os saberes do
professor pautados em sua concepc¢ao de formaga@mdestar aliados a redefinicdo de seu

papel na educacéo e aos caminhos percorridosaor el

2.1- A Continua Formacéao Docente

Analisar e discutir como tem se processado suaafgéioy permite ao professor
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pontuar e compreender suas limitacdes frente acepso de ensino e aprendizagem. Mas
ndo é so isso. Permite também a manifestacdo @@arnsor uma formac¢do continuada que
interfira diretamente em suas atitudes e formgsetsar, levando-o a novas leituras de si e a

consciéncia da responsabilidade que fundamentafiagio docente.

Sobre os danos e lacunas deixados pela formacgéal item-se como resultados o
“reforco de concepcdes simplistas sobre o ato dema&nQuimica: basta saber o conteddo
quimico e usar algumas estratégias pedagogicas qmaraolar e entreter os alunos”
(SCHNETZLER, 2002, p.15). Entretanto, “nem mesmgeetominio de conteddo quimico
para a docéncia tem sido ofertado na grande maloEa10SsS0S cursos universitarios”, o que
tem evidenciado a necessidade urgente por curstmsrdacdo continuada que impliquem de

fato em uma modificacao nas estruturas formatiwgsrdfessor.

Pimenta (1999, p. 21), ressalta que poucos alumascersos de licenciatura
guestionam o significado do conhecimento que estéebendo para si e para a sociedade,
como o conhecimento se distingue de informagaoisqos limites entre conhecimento e
poder, seu papel no mundo do trabalho e quaissaelacdes que estabelece entre ciéncia e
producdo material, existencial e sociedade infdoaatDestaca, também, as poucas
indagacdes dos estudantes, futuros professoresesdesirsos sobre para que ensinar 0S
conhecimentos que estdo adquirindo, como eles sstddo trabalhados na escola e quais

seus reflexos na sociedade.

Zeichner (1995, p. 117) argumenta que € impresahdios cursos de formacao de
professores que no periodo de aprendizagem dagifissional, a qual é definida como
practicum,considerar o contexto estrutural e politico e atribpapéis mais politizados aos
formadores de professores”. A experiéncigpdacticum,como uma prética reflexiva e critica
deve intervir nas mudancas organizacionais, cuUaties e estruturas institucionais,
econdmicas e politicas. Contudo, “um dos problemass importantes da formacao de
professores € o nosso isolamento em pequenas aiadesi compostas por colegas que
partilham orientacdes idénticas, o que empobredebate e as interaccbes” (p. 120). H4 a

necessidade de ver poacticumalgo além de uma pratica para adquirir experiétacente.

Contudo, e particularmente no que se refere aofecimentos do professor, a
formac&o inicial deixa raizes bastante profundas n@o definitivas. Em sua pratica o futuro
professor vai se deparar no ambiente escolar dogses diversas que néo fizeram parte de

seu curriculo académico e evidenciara o racioarigue “o exercicio da profissdo docente
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estara sempre circunstanciado a um tempo e a uar, lumm desafio constante de

reconfiguracdo de suas préprias especificidadedNIGA, 1999, p. 131).

As universidades, os professores formadores degsofes e também 0s que ja estédo
atuando, ndo reconhecem totalmente a grande redplitiade que estd em suas maos. Parece

gue poucos tém a idéia do potencial afetivo, intakd e profissional que o caracteriza.

Cada vez mais se vem afirmando a necessidade dgpdamar nos programas de
formacdo de professores conhecimentos, competéaatitides que permitam aos
professores em formagdo compreender as complexasc@®s de ensino
(MARCELO GARCIA,1999, p. 91).

Durante a formacéo inicial, € necessario que se&ampregados todos 0S recursos
possiveis, como forma de levar o aluno docentegaiaduma visdo nao ilusoria da pratica
educativa. Para isso € preciso o estimulo paradw@ncia, por meio da observacao, com as
mais variadas situacdes escolares. Deve ser ateatéazer tais observacbes com discricdo e

ética a fim de se evitar tendenciosidades e pretimscesporadicos.

No entanto, ao questionarmos a formacédo iniciallidenciados, ndo podemos
generalizar como se nao houvesse esforcos paraomaelio nivel de conhecimentos
pedagogicos associados aos conhecimentos quiniiddssforcos, embora isolados e em
pequeno numero de docentes, que visam melhoraurgescde Graduacdo em Quimica”
(MALDANER, 2003, p. 48), com a implementagéo de a®disciplinas ou praticas visando,
prioritariamente, a formagdo docente. Isso, segum$se autor, precisa ter um
acompanhamento e estudos, pois pode afastar aiafia o8 docentes universitarios da

preocupacao com o pedagdgico o que tende a infniars cursos de licenciatura.

A formacdo de um professor € um referencial pasaaaidentidade e deve ser vista
como uma possibilidade de recomec¢o sempre ques#&medviesmo em meio aos problemas
da profissdo, o professor ndo deve seguir pelasdoadescaso em sua formacao. Deve usa-
los como formas de superacdo e estimulo para naudaa historia. Por esta razdo tem-se
discutido muito em escolas, eventos educacionam publicagdes, a melhoria dos cursos de

formacgéo.

Sabemos que para a melhoria dos cursos de fornmégacabem “receitas prontas,
produzidas por terceiros, sejam coordenacdes pgiago secretarias de educacdo ou mesmo
universidades bem intencionadas para com o tralsicente”, (SCHNETZLER, 2002, p.
15). Todavia, cabe ao professor aplicar o que doisiclerado pelos pesquisadores como o
mais adequado para as aulas de Quimica, restanmo @spaco para suas colocacdes que

serviriam como referéncias para estabelecer ass$i8es em torno do ensino, da forma de
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ensinar, da profissionalizacdo, das politicas pébli de pesquisas, de pos-graduacédo e de

encontros na area de ensino que ocorrem em nia€ismal e internacional.

Schnetzler (2002) relembra que no caso da formagatnuada, mesmo 0S cursos
solicitados pelos proprios professores a univedgdacabam sendo condicionados a um
tempo especifico e limitado, quando se trata dan&ss relativos a realidade da escola. O
momento para 0 curso € pequeno e traz consigo peusaibilidades de sucesso e satisfagdo
profissional. “Mudancas e inovacdes em nossascpgatie ensino requerem de nés explicitar,
desconstruir e reconstruir concepcoes, e isto déansmpo e condicdes que ndo podem ser
contempladas por a¢Bes dezR@o curtas, esporadicas e descontinuas”. (SCHNERZL
2002, p. 16)

Schnetzler (2002) discorre sobre quatro problenadodnacdo continuada (FC),
resumidas a seguir:
- Falta de relagcdo com os problemas vivenciados jpetdessores, mas com aquilo
gue os professores que ministram o curso priorizam.

- Falta de discussbes epistemoldgicas e psicopedagogjue possibilitem a
reflexdo e transformagédo de conhecimento gquimicocenhecimento escolar a
partir de reelaboracdes conceituais.

- Geralmente sao realizados fora da escola, a quabétexto do trabalho docente.
- Presenca obrigatoria.
Acompanhando as idéias propostas pela autora és#iae

gue o programa de FC promova a constituicdo deogrd professores, quer no
préprio contexto escolar, aproveitando o espaco tengpo semanal de HTPC
(horéario de trabalho pedagdgico coletivo), quergtegando professores de varias
escolas de uma mesma regido, que podem se reuratgeim espaco escolar, ou
mesmo na universidade. (SCHNETZLER, 2002, p. 16).

Tal formacéo continuada em seu conjunto, explitdéia de trabalho coletivo entre
professores e caracteriza-se por considerar alaealivivenciada por cada professor, pela
possibilidade de continuidade, por refletir os peotas da escola e por ser um processo
permanentemente capaz, mesmo em momentos indisjdi@imanifestar-se sob a forma de
reflexbes sobre o “ser” professor e como essaiithkad esta estabelecendo vinculos entre o
gue se ensina, como se ensina e para quem se.gkisimade um formacao bastante solida os

professores precisam de mecanismos de acompanleeeateflexdes (NOVOA, 2003).

Ha um anseio muito grande em relagdo a formacatnoawaa, como se ela fosse
completar o professor de forma a Ihe conferir tadque precisa para se tornar melhor. Para
tanto, sdo disponibilizados profissionais para caépgdes pelas Secretarias de Educacédo e

Instituicbes de ensino para cumprirem o papel deano professor, de informa-lo, de fazé-
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lo trilhar os melhores caminhos para a educacagudédade apontados pelos ministrantes
desses cursos 0s gquais muitas vezes, em sua wdéfioap utépica ou alienada da escola de
educacao basica, acabam por ndo responder as ¢gddagaroprias das experiéncias trazidas

pelos professores.

Porém, o desejo de mudar isso tudo ndo depende fedgad de vontade e da iniciativa
dos professores em assumir uma nova maneira depaha sua formacéo, ndo limitando-a a
um tempo pré- determinado, mas fazendo-a present;ngamente em cada instante de seu
fazer. Uma série de outros fatores e condi¢coesgaracser modificados envolvendo desde as
politicas educacionais até as condi¢cfes de traballescola. Como aponta Névoa (1995), o
professor ndo muda sozinho. E preciso que a esuade também.

Da parte do professor, a formacéo deve ser entmaibém como um investimento
profissional, o qual se iniciara a partir de umaangconcepcdo de ensino que envolva os
meios constitutivos da aprendizagem os processigisoecondmicos, politicos e ambientais
gue circundam a sociedade. “Ele precisa sentimartaonsciéncia desse novo contexto e do

novo papel que devera exercer em classe”. (CARVALRHID2, p.59)

2.2- Saberes Quimico - Pedagodgicos e Formaca®rdtessor

Os saberes da formacdo profissional sdo aqueleduzpdms e instituidos pelas
Ciéncias Humanas e da Educacao, por meio da foomagdal e continuada, para serem
incorporados pelo professor para orientar suadatile educativa.

Os saberes da disciplina sdo os produzidos petiscdia cultural e cientifica,com
énfase em uma pluralidade de saberes que séoadtsgpelas universidades. No entanto,
“integram-se igualmente a préatica docente atraeé$otnacao (inicial e continua) do (a)s
professore(a)s nas diversas disciplinas ofereqéées universidade”(TARDIF et. AL. 1991,
p. 220). Esses saberes sao instituidos como discipbrigatoria voltada especificamente

para a formacao dos conhecimentos da area emuagi@professor.

Ha ainda os saberes curriculares, que sdo seléosmaorganizados pela instituicdo
escolar, considerando os saberes sociais (ou deiploias) e que sdo para ela modelos da
cultura e da formacdo na cultura eruditas, devemdoentanto, serem aplicados pelos

professores.

Finalmente, em questdo encontram-se também osesati@rexperiéncia, construidos
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nas relacdes estabelecidas entre professor e rétiea educacional. “incorporam-se a
vivéncia individual e coletiva sob a forma ldagbituse de habilidades, de saber fazer e saber
ser”. Sao saberes especificos de cada professwoerem de cada momento situado em sua

relacéo cotidiana com o ensinar e o aprender.

O envolvimento do professor com a escola é o meieddabelecer relacdes entre a
sociedade os saberes com varias finalidades pabakiza mobilizados por ela. Para esses
autores a universidade concretiza os vinculos @esquisa e ensino, producéo e formacao do
conhecimento e educacdo. E uma relacdo indispdnsatre a universidade e a formacao.

Porém, destacam que:

na medida em que a produgéo de novos conhecimiEmds a se impor como um
fim em si mesmo e um imperativo social indiscutivetjue parece ser o caso hoje
em dia, as atividades de formacao e de educag&oquamassar, progressivamente,
para o segundo plano. (p. 217)

Em outras palavras, nesse ponto de vista profesearentistas seguem por caminhos
paralelos, separando a pesquisa do ensino. Enqaagmimeiro se ocupa da transmisséo do
conhecimento, o outro se ocupa da produc¢ao.

Formacdo nos saberes e producdo dos saberes i@mmstém conseqiiéncia, dois
pélos complementares e inseparaveis. Nesse seatidesmo reduzindo sua relacédo
com os saberes a uma funcao improdutiva de tras8mipode entdo admitir, pelo
menos em principio, que o corpo docente tem umeatursocial estrategicamente
tdo importante quanto a da comunidade cientificdog grupos produtores de
saberes. (p. 218)

E necessario considerar também na formacio codanaaabordagem da préatica
educativa interrelacionada aos conteudos espexifi&hulman (1986) sublinha que o
professor precisa conhecer o conteudo especificiboniem, de forma a compreender
conceitos e sua forma de producédo para poder paasarma de ensina-lo. O autor pontua
gue o conhecimento base da docéncia se apodia enripgn conhecimento do conteudo
(substantivo e sintatico), conhecimento pedagdgiconhecimento curricular.

Abordar conteudos especificos significa realizaauormacédo docente partindo do
conhecimento cientifico, técnico e instrumental essérios para o desenvolvimento dos
saberes profissionais, disciplinares e o curricidrordar a pratica educativa significa o
préprio ato educativo permeado por um curriculgual envolve a cultura, a sociedade, o
convivio com a diversidade e a realidade preseatgeracdo de conflitos, os quais vao

alimentando os saberes da experiéncia.

As abordagens atuais de formacdo docente implicaral@izagédo dos saberes da

experiéncia e trazem como consequéncia uma vagdwzdo processo formativo. Na pratica



40

vale ressaltar que nada substituirA a prépria atiiéd do professor em busca de
conhecimento. No entanto isso néo significa col@#eoria em segundo plano. O que se

ressalta € a forma de acesso a teoria, a quakeeveita a partir da pratica.

Neste sentido ha uma grande necessidade de prommgerformacdo docente que
possibilite ao professor aquisicdo de conhecimenéagssarios para enfrentar os problemas
complexos do ensino de Quimica, partindo da reflexd@ sua pratica. Silva (2004, p. 30)

sustenta a idéia que pode ser construida peloiprdpcente o qual:

apoiando-se nas teorias construidas por ele deafoamsciente ou ndo, elabora de
maneira permanente 0s argumentos praticos, ou aegiescricdo relativamente

completa de uma ac¢do. Assim, quando o docenteréorsstas proprias teorias,

torna-se capaz de intervir na prépria pratica.

Assim, o docente deve refletir sobre sua formagfoijando-se no contexto pelo
qual podera intervir para atingir os objetivos #siro que sdo delineados pela emergéncia
das questdes cotidianas, ao mesmo tempo em quedarienta teoricamente motivado pela

necessidade de compreender a natureza da suapratic

O saberes especificos e pedagdgicos do professan ¢aso desta pesquisa, do
professor de Quimica) podem ser questionados quaedmonsidera a formacéo inicial e
mesmo a continuada. Esses saberes obedecem a snadiglas e hegemonicos de formacao
que se repetem ao longo de muitos anos nas faegldbeformacao de professores. Face a
isso Maldaner (2003, p. 47) ressalta que

Os professores universitarios se comprometem pauadp aquém do necessario,
com essa questédo da formacao de professores e swaaaitoformacao pedagdgica,
deixando para outro grupo, geralmente externo asocwa formagdo didatico-

pedagégica de seus alunos que desejam se licenexa@rcer o magistério
Podemos observar sobre esta questdo que, de umnbadoniversidade ha os
professores destacando a necessidade primeiraatdeses especificos, do outro lado, ha os
professores da area pedagoégica nao satisfeito® amsempenho didatico dos alunos, futuros

professores. Isso € mencionado nas idéias do quémdo ressalta que:

Os professores das faculdades de educacdo ou @etdagdgicos, encarregados
pelas universidades de fazerem a formacdo pedagd@gimbém se queixam do
despreparo e falta de motivacdo que os licenciamdmsifestam nas disciplinas
pedagégicas. O despreparo vem da visdo pedagégstdtar que os estudantes
manifestam sobre os conteldos, fruto da interag@m seus professores de
graduacéo e do secundario.(p. 47)

Por isso, ndo é suficiente considerar apenas uouia saber como 0 mais importante
na formacéo do futuro professor. Na realidade, m@gepossibilitar a unido dos saberes de

forma a otimizar o processo de formacao ou sejaursos de Licenciatura ndo devem deixar
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de prezar pela parte pedagdgica.

A profissionalidade do professor de Quimica estéaralém da distancia estabelecida
entre seus saberes. Ser professor dessa disaiptinar a expressdo da especificidade que
impbe a linguagem quimica consubstanciada a maneir® ela pode ser tratada no meio
escolar. Ndo basta sé saber teorias ou conceitgge®@so que haja uma estruturagcédo
adequada para ensinar, com bases fortemente a@l@asizao conhecimento pedagdgico

presente em cada acao e atitude do professor.

Além disso, ndo podemos nos esquecer dos problemeais que estdo muito
presentes nas escolas. Hoje ja ndo é suficienteaapeonhecimentos universitarios para
exercer uma profissdo. O profissional, em qual@uea que atue, precisa desenvolver um
série de competéncias para o exercicio de sualadi®i Especificamente o professor esta
cercado por situacdes complexas, para as quais mécessidade de desenvolver uma
pluralidade de saberes, haja vista necessidadazeée frente a muitos desafios e situagcbes
inusitadas.

Temos que considerar também que a interferéncianolas tecnologias, a
reorganizacao sociolégica da familia e a I6gicandocado capitalista tém gerado uma crise
na educacao e repercutido nas expectativas prajuia®cente, que antes tinha a funcao de
ensinar de forma mais desinteressada, agora passa@ir a exigéncia da sociedade em
aplicar o conhecimento cientifico as necessidademeércado. Quando a profissionalidade
segue por esse caminho, torna-se objeto das exagémhe sociedade de producdo. (CUNHA,
1999)

A idéia da profissionalizacdo dentro de uma légiea mercado tem reprimido a
capacidade autbnoma de escolas e professores, doyiues tarefas profissionais e
obediéncia as prescricdes descritas pelo modeldbeesd que favorecem o controle externo e

fragilizam os anseios por uma profissionalizacao.

[E] facil perceber a relag&o entre intensificacjwadetarizacéo do trabalho docente.
Quanto mais o controle do tempo e a intensificagitarefas se produzem , mais se
fragiiza a nocdo de profissionalizagdo do magstérlevando-o a
proletarizacao.(CUNHA ,1999, p. 138)

Em consequéncia, mesmo antes do periodo militeté eos dias de hoje, ha uma
caréncia de estimulos e incentivos a carreira dectavando o professor a desanimar-se com
estudos posteriores devido as dificuldades ecors@@dalta de tempo para exercer seu lado

investigador e intelectual.
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As crises enfrentadas pelo professor ndo paraBnfienta-se ainda uma outra crise, a
de carater psicoldgico ou fisico, geradas peladi¢céas de trabalho e desvalorizacao salarial
e social. Caracteriza-se pela sobrecarga de t@lmkxigéncias cada vez mais intensas da
sociedade imponente que se alicerca nas basesst@mai politico educacional, além de

escolas com pouca estrutura para desenvolver bah@formativo melhor.

Dada a necessidade das relacbes da escola comeateagu sociais, culturais,
cognitivas e afetivas, a profissdo docente priomza mais diversos tipos de saberes
decorrentes da formacdo inicial e da continuada,goais sao representados pelos
conhecimentos disciplinares, pedagogicos e da éxméa de vida e de sala de aula. No
entanto, o professor em exercicio se depara comsém@ de fatores desfavoraveis a sua
continuidade nos estudos e como conseqiéncia sa tescompromissado com sua
formacdo. “Nesse sentido, a profissionalizacaariestiependente da profissionalidade e esta
deveria ser incentivada, envolvendo atividadesuderif, assessoria a jovens professores,
discusséo e avaliagdo curricular e outras tarefas igcentivassem o desenvolvimento
profissional” (CUNHA,1999, p. 141). No entanto, nealidade da escola, pouco se tem feito
para a real melhoria na educacéo a qual comegalaaiqrmacéo em servico de professores.

A autora pontua ainda que:

E o estresse ou mal- estar docente que tem sidodermuitas investigagdes atuais,
guando se trata do professor. Esse mal- estar ipoger caracterizado como uma
sensacdo de frustragcao psicologica ou fisica demt@rrdas condicbes de trabalho
precérias, da falta de valorizacdo social e d& atesidentidade profissional. Essas
condicdes podem ser entendidas como extrinsecas soraam as de natureza
intrinseca, como a ansiedade, a inseguranca aabilidade vividas pelo professor

num contexto que, cada vez mais, Ihe faz exigémclhe impde uma sobrecarga de
trabalho.

Face aos problemas vividos no contexto escolar,esmdtivacdo do professor
€ crescente e precisa de uma atencdo especial. cbrap conseqiéncia o ensino por
repeticdo, a aula extremamente tedrica e repetiévimrtes argumentos para ndo inovar e

investir em sua formacéao.

No entanto, em conformidade com as relevantessdé#aCunha (1999, p. 142), a
analise feita até aqui “ndo tem a intencdo de maar a responsabilidade dos proprios
professores nos processos de qualificacdo de @eallio, pois isto seria um fator de maior
desprofissionalizacdo”. Pretende-se refletir sobrecalidade que se encontra o contexto
escolar, sobretudo o da educacao basica, para gadssir mudancas na forma de administrar
situacOes dificeis e assim entender que a formdgéente ndo acabou e muito menos que

nao temos outra saida sendo a de continuar nedseester que se encarrega da nossa
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acomodacéao.

Tal fato implica em questionarmos: como se podertdr de algumas falhas em nossa
formacdo inicial se, ao depararmos com a realidiadescola aceitamos as coisas como elas

sao e resistimos a conhecer as concepcoes aladb ser e fazer docéncia?

Sofremos forte influéncia do ensino por transmiss&cepcao e nao foi diferente
quando recebemos as instrugbes académicas paraso ser professor. E assim estamos
ainda concebendo o ensino de Quimica. Se aprendemiesinamos dessa forma, ndo € de se
estranhar que busquemos uma formacéo continuati@darnambém nesse modelo, no qual

nao sao valorizados nossos saberes em sua totlidad

Limitado a ser um transmissor de informac¢fes ogssmr também limita o papel da
escola e enfraquece a construcdo do conhecimem.épocas de acessibilidade da
informacéo, faz-se necessario cada vez mais repassaursos de formacdo inicial e

continuada de professores:

buscar ver como se enraiza e é enraizada a cdistdecconhecimento é cada vez
mais uma necessidade para que possamos melhosarprasica docente. Esta passa
a ser uma exigéncia importante para que melhor apuss entender o0s
conhecimentos que transmitimos. (CHASSOT, 20037p).

Em tal perspectiva, para melhor entender os comtegtds que transmitem, quais séo
0S saberes necessarios que o professor precisa paedacicio de sua atividade? Para que se
possa atingir um nivel mais abrangente de inted@ng producdo e a formacédo dos saberes
nao devem seguir isoladamente pelo caminho do conbato. Devem centrar-se no
desenvolvimento intelectual, econdmico e cultural sbciedade implementando também

outros saberes.

Para Moran (2006), “Ensinar e aprender exigem hmj#o mais flexibilidade espaco-
temporal, pessoal e de grupo, menos conteludos dixecessos mais abertos de pesquisa e
de comunicacdo”. Assim, ele nos lembra da impoéarde uma formacdo docente
centralizada em concepcdes de ensino mais diretasn@ara as questdes atuais que exigem
um(a) professor (a) mais flexivel as mudancas dsmtempo.

As questdes que no momento geram tensfes no atsiQuimica embasam- se na
necessidade de se compreender quais as finalidiedessino e 0os avancos que este deve

fazer em relacdo a melhoria da qualidade da foremdgé nossos alunos.

No entanto, essas necessidades ndo vai ao enaagrpropostas dos Parametros

Curriculares Nacionais, que hierarquizam as norafi@gais, impondo os valores e saberes
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necessarios para a formacéo docente, desconsidevatrds tipos de formacédo por meio de
outros curriculos que ndo seja pelas suas proEssifdrém,

[...] inimeras tém sido as invenc¢des cotidianasalfeeam as propostas curriculares,
redesenham as relac6es professor-aluno e enredarasyasaberes e possibilidades
de intervencao, experiéncias e criacdo, potenaradia aprendizagens de contelidos,
comportamentos e valores para além do previsto esupmsto oficialmente. (
OLIVEIRA, 2005, p. 47)

O professor de Quimica tem a possibilidade de eidatcomplexidade dos fenbmenos
relacionados ao ensino e ao ambiente escolar,r testeatégias, planejar, articular, criar,
construir e reconstruir sua pratica como formarmsamento profissional e enriquecimento

cultural do ensino de Quimica. Para tanto,

[a] comunidade de educadores quimicos tem realieafiwgos para que os cidadédos
possam exercer, com responsabilidade discernimersiea cidadania nas definicdes
da acdo do homem sobre a natureza e a recupemagaeial ambiente ja degradado,
por meio do conhecimento Quimico. (MALDANER, 2003,160)

Essa passagem é propiciada o quanto antes o mofesseba seu importante papel e
comece a refletir mais a fim de proporcionar mudargignificativas em sua vida e na de seus

educandos.

Partindo do pressupostos anteriores de formac&orefléxao,o professor de Quimica
deve apropriar-se de sua experiéncia e compaféllgem outros(as) professores(as) da

mesma area.

A reflexdo do professor(a) € promovida com base difisuldades e problemas
encontrados em seu contexto, associada a uma fentzgao tedrica que possa instrumenta-
lo a compreender tais problemas. Dessa forma, edp& de promover sua autoformacgao, ao

mesmo tempo em que pode modificar a sua pratica.

No geral h4 no contexto escolar a falta de probfiearghio e discussfes a respeito das
questbes pertinentes ao ensino, que acabam toroaddiante do ideal proposto pelos
discursos oficiais. Dessa forma, cabe ao professar sociedade entenderem o curriculo
vivido cotidianamente e o curriculo oficial comarfas de orientar o ensino e a formacéao de
professores sujeitos as mudancgas necessariasilifexlas de acordo com as necessidades

verificadas em cada contexto.

Em vias de mudancas ndo devemos ficar paradosnmHawriculo oficial, mas
também ha o nosso proéprio curriculo. Ambos séoiyeisde reflexdes e intervengdes. O que
ndo se pode é esquecer do sentido que tudo isswwazos qual sua implicacdo para nossas
vidas como docentes. Dessa maneira, nés, enquanfigsgores, Somos responsaveis pela
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nossa propria formacéo docente e pelos conhecisigo®construimos.

Por outro lado, somos socialmente comprometidospanticipar da melhoria da
qualidade de vida, que é definida como “uma copétusocial, que deve ser decidida na
comunicacao intersubjetiva, esta sim, sO possiveluso da linguagem e argumentacéo
baseada no conhecimento” (MALDANER, 2003, p. 159).

A condicdo para as mudancgas na forma de ver e zondutrabalho docente é,
portanto, o abandono de velhas idéias sobre exp@ide da valorizacdo de diversos saberes,
ou conhecimentos, e compreensdo do que se deBeja abm a educacdo. E uma tarefa
ardua em que os saberes especificos e pedagégicosl@s da formagcdo devem ter um
significado bem distinto do que ha muito tempo wemdo abordado no meio académico.

E comum escutarmos em momentos de intervalos rasass muitos professores
atribuindo toda a culpa de seus dilemas e problamasnsino na formacdo universitaria.
Sabe-se que ela tem sua parcela de culpa e gque peguena. Mas isso esta muito longe de
torna-la a Unica responsavel por tudo o que acemeccomplexo mundo da docéncia que
possui outras lacunas deixadas muitas vezes psipsigs professores, quando ndo se co-
responsabilizam por dar continuidade e permanén@aa formacédo e deixam que pessoas
alheias a tudo que vivem possam manté-los calaeéosados e inativos nos processos que a

envolvem.

As reflexdes acerca da formacdo de professoresmqié expostas, apontam para
alguns questionamentos: como formar professoré&dudimica superando as lacunas deixadas
pela formacdo inicial? Podem os professores ses glesmos, responsaveis pela sua
formagao? Por meio dos saberes da experiéncia psgaenar as dificuldades encontradas no
ambiente escolar? Como elaborar metodologias decerde Quimica que ndo sejam

centradas na transmissao-recepg¢ao?

Que tipo de formacao possibilitaria responder essastras questdes tao pertinentes

nas relacdes escolares cotidianas?

Com base nas multiplas duvidas e dilemas e conmicapse um ensino de Quimica
gue realmente fizesse diferenca para a aprendizageatuno e contribuisse para que algo
novo pudesse ser feito, revigorando esperancastimuémdo a aquisicdo de novos
conhecimentos, constituimos um grupo professoresguhl participei ativamente, com
objetivo de ir além do discurso de uma aula idgarenitir-se crescer coletivamente de forma

colaborativa.
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CAPITULO Il - PESQUISA COM O GRUPO COLABORATIVO

A reflexdo permanente do professor sugere queeeterse um investigador de sua
propria pratica, analisando-a criticamente e amdbaa de forma a reelabora-la quando
necessario. Essa reflexdo atinge seu éapice quaodwactihada por um grupo néo
hierarquico, com objetivos comuns e dispostosquerer de si proprios mudangas que farao
sentido em suas vidas. Grupos de estudo, gruppsotessores, grupo de pessoas que buscam
mudancas interiores que poderdo mobilizar suassagdte foi o caminho seguido por um
grupo de professores de Quimica, o qual apresehiante algum tempo caracteristicas que

o aproximaram de uma forma de pesquisa-acao paraeaim trabalho de colaboracéo.

Recorro, inicialmente, a fundamentagdo tedrica al dorneceu os subsidios
necessarios para compreender o que foi constrigblogoupo, o tipo de trabalho que nos

propusemos a fazer e sua caracterizacdo como uma e pesquisa-acao a qual:

reconhece que o problema nasce, num contexto pretgsum grupo em crise. O
pesquisador ndo 0 provoca, mas constata-o, e s@el gonsiste em ajudar a
coletividade a determinar todos os detalhes maisiais ligados ao problema, por
uma tomada de consciéncia dos atores do problema agéo coletiva. (BARBIER,

2002, p.54)

Toda a pesquisa - acdo desmembra-se em acdesajuerspartilhadas pelo grupo,
pela intervencdo e mediacdo do pesquisador, quesars resultados alcancados apds o

término de uma acao.

A intencdo da pesquisa- acdo é gerar uma ampl@dg&mnhecimento, com base na
idéia de que o ser humano e suas relacbes com aompossam ser compreendidas,
analisadas e modificadas obtendo respostas e acésacOes complexas e problematicas
observadas. Mas néo foi sempre assim. A pesquida; aegundo Barbier (2002) possui dois
periodos em funcdo de seus processos de radiédizggstemologica: um que recorre as
emergéncias sociais no periodo pos Segunda GuewraliM e os anos 60 e outro de
radicalizacdo politica e existencial. O primeiran@is americano e 0 segundo europeu e

canadense.

O periodo de emergéncia e de consolidacdo, orggreaem Kurt Lewin, professor da
Universidade de Berlim e psicologo alemao que ada@omentalidade coletiva apds a
Segunda Guerra Mundial ao tentar resolver os pmudde do periodo apoiando-se na
necessidade de fazer com que as pessoas por meierdgao participassem de suas proprias

mudancgas .
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Este foi um periodo de radicalizacdo politica estexicial, marcado por uma mudanca
nas concepcoes e atitudes do pesquisador quegesetir sobre sua relacdo politica com o

mundo.

A partir dessa concepcao desenvolve-se uma pesagasaque se manifesta além da
superficialidade empirica para ser uma pesquisaspessoal, “ao mesmo tempo
eminentemente pessoal e comunitaria, reunindo éss fblos integrados do ser humano
(corpo, alma e espirito: o imaginario pulsionaljaginario social e o imaginario sacral)”
(BARBIER, 2002,p.32) Inicia-se um novo periodo para a pesquisde.agm periodo de

comprometimento politico e social que se dissemiganha forgca em todo o mundo.

Para Barbier a pesquisa- acdo fundamenta-se pilimmoghte em uma “abordagem
em espiral: todo avanco em pesquisa- acao impliedeo recursivo em funcdo de uma
reflexdo permanente sobre a acdo” (p.117). Nessaadpem merece destaque o pesquisador
coletivo, denominacdo dada pelo autor & pessoafenf@o € a de elaboracdo do trabalho
intelectual e o de campo, em um constante movimigréoativo e de co-formacdo. Nessa
perspectiva a pesquisa- acao afasta-se dos pamigositivistas e possibilita por meio da

autogestéo a formacéo de cada individuo.

A pesquisa- acdo que pauta-se na metodologia da seguindo uma sequéncia
ordenada, disciplinada e subdividida em etapasrégiola hierarquia dos métodos aplicados,
nao ultrapassa a cientificidade da pesquisa t@whti Entretanto, a complexidade de
situacbes nas quais se deparard o pesquisadorgcloir&xlas regras pré- programadas,
fazendo-o perceber a tensa relacdo existente &nazfo instrumental dos métodos analiticos
classicos e a razdo reflexiva e subjetiva, ao mewmpo politica e social em que se
fundamenta a pesquisa-acao.

Franco (2005, p. 485) destaca trés conceituacdeenlies para a pesquisa-acéo, as

quais estdo resumidas a seguir:

a) colaborativa: um grupo ao desencadear um processansformacao solicita apoio
do pesquisador, o qual tem a funcdo conjunta der faarte e cientificizar um processo de

mudanca.

b) critica: pesquisador em trabalhos iniciais cogrupo em processo de valorizacéo
da construgdo cognitiva da experiéncia, com reflex@itica coletiva com vistas

a emancipacao e as condi¢des opressivas pontuadagppo.

c) estratégica: transformacdo do grupo de suj@tegiamente planejada e avaliada
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pelo pesquisador sem a participacdo dos sujeitos.

No caso deste trabalho optamos por realizar um@ujsas de natureza colaborativa,
embora sabendo do grande desafio que essa eseptiaanta. O trabalho realizado com um
grupo de professores de Quimica pode ser consmeralhborativo, pois preencheu as

condi¢des basicas para esta modalidade de inveitigdado que ocorreu:

- Pelo encontro de profissionais de uma mesma aoeémpatuantes em diferentes
contextos com o objetivo primeiro de melhorar spigicas docentes, reveladas

em meio a dilemas e problemas;

+ Pela determinagdo em buscar por meio do grupo, mgadaem nossa formacéo

gue pudessem influenciar nossas ac¢des na escola;

- Pela reflexdo sobre a propria pratica processadempi de troca de experiéncias,

discussoes, leituras em artigos, revistas, livipoducao coletiva de textos;

- Pela acdo investigativa sobre nossa propria pratcgual desdobrou-se em
pesquisar também a respeito das dificuldades d®soprofessores em outras

realidades em nossa cidade;

- Pela acdo na sala de aula com metodologia difer@moelaborada, aplicada e

avaliada pelo proprio grupo;

+ Pelas decisbes tomadas coletivamente e nao porantdes do pesquisador como
autoridade, mas como participante do grupo.

Como se configurou essa pesquisa? Configurou-se aom trabalho que nao se
considera finito, no qual nos colocamos como corast de nosso processo formativo,
causando mudancas de vérias ordens. Configuroarse mvestigacdo e estudo da propria
realidade e na de outros professores com o objelevalesencadear uma agao coletiva e

melhoria no ensino de Quimica.

Franco (2005) realca que a pesquisa-acdo deverfigmdar-se em uma metodologia
formativa e emancipatoria, a qual a autora denomhéngrincipio fundante. Essa metodologia
devera contemplar o pesquisador e 0s pesquisadessrambientes de atividade, por meio
de uma dinamica coletiva de ressignificacées eqaliatentos critico-reflexivo, que levem a
organizacdo das condicdes de autoformacdo, emaaoipa desenvolvimento cultural dos

envolvidos na acao.

Realizar uma pesquisa colaborativa nao significatreganto, esquecer-se do
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individual, mas compartilhar idéias e fomentar ¢oesmentos de forma a agir
coletivamente e comparativamente na solu¢ao ddgmals localizados no contexto social em

que se insere o profissional.

Na pesquisa-acdo colaborativa, o0s membros do gpgromeio dos seus relatos e
experiéncias fardo a tessitura da metodologia daumea. Dessa forma, a metodologia
alicerca-se no eu, e pressupde 0 grupo que ativanparticipa de forma auto-sugestionada
para producdo da pesquisa. Nesse caso, 0 pesquisagoter consciéncia da coletividade na

tomada de decisfes que nem sempre corresponderdelsoanseios.
3.1- O Trabalho Colaborativo Redimensionando a FormaedProfessores

O trabalho colaborativo é uma forma de interacdcegresquisador e 0s membros de
um grupo em uma proposta coletiva com objetivosrdehados para se alcancar melhorias
em suas praticas. Assim, o trabalho colaboratiumérocesso formativo que se constréi ao

longo de um tempo indeterminado e com respalda&a jpratica.

O pesquisador é nesse caso quem organiza e fun@anosn procedimentos
metodolégicos a0 mesmo tempo em que convive comrupog A coletividade, o
compartilhamento, a cumplicidade entre o pesqursads outros membros do grupo seguem
em busca do desenvolvimento cognitivo. Assim, atooetlade cria a possibilidade de “cada
professor inserir-se em um ambiente/ clima de apédade, criando- Ihe condi¢cdes de
perceber que deficiéncias, problemas e impassesuaapratica docente ndo podem ser
considerados como pessoais”. (SCHNETZLER, 200Z)p.1

Um trabalho colaborativo enfoca a complexidade edagrsas peculiaridades
atribuidas a ele. E um trabalho que busca compeeanihterpretar a dinAmica da atividade
educativa de forma a refletir coletivamente sobpedtica e sua transformagdo com objetivo
de auto formar-se. Dentro dessa dinédmica ha a sidede de desenvolver atividades que
produzam efeitos de aprimoramento intelectual, @ @carretard& em uma qualidade

profissional.

Para que possamos conseguir bons resultados emrwpo golaborativo, faz-se
necessario pesquisar, ler, refletir, discutir, sahs/ir, comparar e diagnosticar de tal forma
que sejam criadas condicbes para o desenvolvinteggarticipantes, cujas respostas nao

sejam constitutivas de mais um outro discurso ia¢rara a formacao.
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Acreditamos, assim como Schnetzler (2002, p. 16, ajformagéo continuada “é um
processo de aprendizagem e de socializacdo, deematwoluntaria, informal e pouco
previsivel, que esta centrado na interacdo entem@®e e nos problemas que trazem de suas

praticas docentes”.

Dessa forma o grupo deve estabelecer uma relagd@muia entre todos os
participantes que é facilitada pela afetividadespeito mutuos, pela clareza de objetivos e
pela busca e estudos continuos. Acompanhando lesdef de Schnetzler (2002, p. 19)
entendemos que “para aprender, a gente precisandeouco de confusdo, de desafio, de
problematizacfes, de suporte tedrico e pratico, taabém , de apoio, de colaboracao, de

amizade e, portanto, de respeito humano”.

O trabalho colaborativo constitui um processo cativd, dindmico e reflexivo,
instituindo-se das inUmeras conexdes e impreviddzles que um trabalho coletivo pode ser
capaz de fazer, estabelece vinculos de co-resgbdadb pelas questdes alheias e conduz a
construcédo e reconstrucao dos saberes que estéitades em nossa formagéo.

Mas, para que tudo isso ndo seja apenas um discdesb e possa de fato
redimensionar a formacao docente, é preciso qupr@srios professores sejam também
gestores de sua formacdo e prescrevam 0s caminigosld devera seguir para ampliar o

conhecimento profissional seu e de seus colegas.

No caso do grupo desta pesquisa, com base nassigecks do grupo, 0s encontros

sucederam-se da seguinte forma:

Data Atividade Literatura de apoio

14/05/07 a 26/05/07Encontro individual

28/05/07 Encontro coletivo para reapresentacdo DdéMIANI, M. F., M, A metacognic¢ac
proposta de trabalho colaborativo como auxiliar no processo de formacao
de professores: uma experiéncia
pedagégica. Unirevista, v.2, n.2, abril
2006.

13/06 Leitura de artigo, discussao e resumo PORTUGA A ., Discussdo sobre
empirismo e racionalismo no problema

da origem do conhecimento. Dialogo &
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Ciéncia- Revista eletrébnica de
Tecnologia e Ciéncias de Feira de
Santana. Anol, n.1, dez 2002.

20/07/07 Leitura e discusséo de artigo MARIN, A..Eflucacdo continuada:
introducdo a uma andlise de termos e
concepcdes. Caderno Cedes. Campinas:
Papirus, n.36, 1995.

23/08/07 Leitura e discusséo de artigo GIL, ET.APara uma imagem n&o
deformada do trabalho cientifico.
Ciéncia & Educacdo, 7(2), 125-153,
2001

31/08/07 Leitura, discusséo e resumo de artigo G5 A I, Nossos trés
interrogantes capitais. In: CHASSOT, A

I., Catalisando transformacfes na
educacéo. ljui: Unijui, 1993.
06/09/07 Atividade de pesquisa com professores de
Campo Grande
29/09/07 Discussbes sobre o ensino de Quimiga e
formacdo de professores e consequente
elaboracdo de questionario para ser usadp na
pesquisa
05/10/07 Divisdo e entrega de questionarios para
distribuicdo em regifes de Campo Grande
10/11/07 Inicio da categorizacdo das respostas| dos
questionarios
16/02/08 Discussdo dos resultados da pesquisao tend
como resultado a proposta de desenvolvimento
de metodologia de ensino de Quimica para ser
aplicada em nossas aulas
22/03/08 Preparacdo para apresentacdo de painel no
ENEQ
29/03/08 Proposta de metodologia de trabalho catiper

em sala de aula
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05,08,12 e 15/05/08 Aplicagéo do trabalho em salaula

07/06/08 Reflexdes sobre o trabalho cooperativo com
alunos. Preparacdo de texto com base na

metodologia e nos resultados obtidos

26/04/08 Relato de experiéncias cotidianas

06/10 a 07/10 Avaliacdo do grupo sobre o trabathaborativo
desenvolvido

3.2- Fase Exploratoria: Expectativas e Necessidad&ardpo

Como sugere uma pesquisa-acdo que se realiza comrupo colaborativo, vale
ressaltar que a etapa exploratéria centra-se rémciegde escutar, por meio do contato direto

com 0 grupo, suas expectativas e necessidades.

O grupo de professores de Quimica constituiu-seuporgrupo de estudantes de
Licenciatura que durante a graduacdo se reunia nea@ver problemas das disciplinas
cursadas e discutirem a respeito da futura prafissa

A maneira como eram conduzidos os estudos em Qaimécgraduacao, inclusive os
pedagogicos, auxiliava muito a compreensao, ostiQnamentos e uma tentativa de
aproximacdo com a realidade profissional, ja qte &8 viria a se consolidar, para a maioria

de nds, apds o término da faculdade.

Ao encerrar a graduacao, cada um foi exercer and@em realidades distintas. Uns
foram para as escolas centrais publicas ou paati&syl outros ficaram na periferia. Porém, o
grupo se comunicava sempre e conversava muito sobnsino de Quimica e as aspiragdes
de néo parar de estudar e crescer profissionalmsenteantiveram. No grupo sempre houve a
cumplicidade, a necessidade de continuar aprendgudims e superando assim as

dificuldades e vencendo os desafios impostos melarttia em Quimica.

A realidade vivida em sala de aula, com suas cofgades e surpresas, retro-
alimentou gradativamente a necessidade de reugiumo de estudantes, que agora era de
professores, ja que acreditavam que a otimizacé&ndmo e a superacao das dificuldades e
problemas delegados ao ambiente escolar dependedaacontinuidade e orientagcdo dos

saberes do professor, aliados a um trabalho c@aborque caminhasse com base na acao
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coletiva.

A partir dai, fiz um contato preliminar e individueom os professores para uma
conversa informal a respeito da sua docéncia enmiQaiie apresentacdo da proposta de
reunir um grupo de estudos que colaborasse pam@szimento de cada um e para sua
autoformacdo. Um grupo que tivesse em méos adaei dos problemas educacionais
manifestos na sala de aula, na escola ao mesma tgunepfosse capaz de responsabilizar-se

pela continuidade de sua formacéao.

Individualmente cada professor foi ouvido e congl@a participar do grupo. Foi um
trabalho exaustivo que requereu muitas horas, des&mns e longas distancias percorridas.
Todos aceitaram o0 convite e se demostraram basitaetessados diante da proposta de

participar de um grupo de estudos, investigac@e®es sobre sua docéncia em Quimica.

No dia 28 de Maio de 2007, o grupo, composto p@rdfessores, Rl e RA, e 3
professoras, SA, AN e FA, reuniu-se na casa de osparticipantes. Os professores séo
mestres em Quimica Organica e Fisico-quimica, ofispeente. As professores sao

graduadas em Quimica. Eu, especialista em edueag@stranda nessa mesma area

Este primeiro encontro, que durou cerca de pouds deaduas horas, iniciou-se com
a leitura do meu projeto de pesquisa enfatizandodseipalmente seus objetivos. Houve a
apresentacao de um artigo. “A metacognicdo comdliauxo processo de formagédo de
professores: uma experiéncia pedagogica” e “Edwucegétinuada: introducdo a uma analise
de termos e concepcdes”, de autoria de Ana CriBeneeira (transcricdo em anexo) e da tese
“Quem viaja muito tem o que contar: narrativa sgi@ecursos e processos de formacao de
professores da educacdo baSicda qual lemos o resumo e a introducdo. Esseegmim
encontro foi marcado pelo compromisso académiaovelemento do grupo em um trabalho
cientifico que mais tarde resultaria em subsidi@ @adissertacdo. Com isso sentiram-se

bastante envolvidos e se sentiram mais a vont@@eparticipar do grupo.

2 DAMIANI, M.F. et al A metacogni¢cdo como auxiliar rpyocesso de formacgéo de professores: uma

experiéncia pedagogica. Unirevista, v.l, n.2, abril  2006. Disponivel:
http://www.unirevista.unisinos.br/pdf/UNIrev_damiaet_al.pdf

MARIN. A. J. Educacdo continuada: introducdo a uamalise de termos e concep¢des. Caderno
Cedes.Campinas: Papirus, n. 36, 1995.

3 NOGUEIRA, E.G.D, Quem viaja muito tem o que contarrativa sobre percursos e processos de

formacgdo de profesores da Educacédo Béasica. Cam20@s8, 196 p. Tese (Doutorado). Universidade Esthd
de Campinas.
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Apbs esse tempo inicial de fundamentacéo tedribeesw trabalho colaborativo, cada
um, espontaneamente, falou de sua experiéncia démn dga aula, destacando algumas
dificuldades encontradas no ambiente escolar as gueajudicam o0 processo de ensino.
Dessa forma iniciava-se a pesquisa sobre e comupogem um clima de confianca e

cumplicidade.

O texto que se segue constitui-se de transcricéesuhidao, na qual foram colocadas
algumas idéias iniciais dos professores particgsargobre os problemas do ensino de

Quimica, seguidos de algumas consideracfes da partea

“Uma dificuldade que tenho vem da falta de matediallaboratério, da falta de
laboratério. NOs precisamos de aulas praticas @ is&o tem na escola. E outra realidade”.

Professor RI.

A idéia de laboratoério de quimica na escola comm e melhorar o ensino, € sempre
citada como suficiente para resolver os problemasapkrendizagem e compreensao de
fendmenos quimicos observaveis. E um campo féd piscussbes bastante necessarias. No
entanto, ndo seriam 0s meios Unicos e suficierdes garantir a qualidade do ensino. De

certa forma, ndo ha meios que sejam suficientesqsase fim.

Maldaner (2003, p. 177) aponta para a idéia queaurhddéficit na formacdo de
professores de quimica no que se refere a parerimgntal. Nos curriculos dos cursos de
quimica, a parte experimental e a tedrica segueaigbas.

Cursos de licenciatura e bacharelado caminham,eqeaempre, juntos em aulas
praticas e em aulas tedricas, com énfase em fadoarcos especialistas ou pesquisadores.
Quando na universidade ha apenas o curso de latarsi “a parte experimental de Quimica
costuma ser pobre e o professor, igualmente, sentgseguro para propor praticas que sejam
adequadas ao Ensino Médio” (ibdem). Nesse sergidgxperimentacdo € concebida como

uma ilustracéo da aula tedrica, desvinculando-seobetivos investigativos.

Um outra queixa, se refere ao uso de computada@rescola, que quase sempre nao
tem programas especificos para cada disciplina, paéparo do professor para elaborar plano
de ensino em salas de tecnologias e algumas vezesntgputadores sao lentos e estdo sem

conexdo com a internet. Nesse contexto se insgueiga da professora:

“A escola ta cheia de computadores e ninguém satre N&o tem material nem para

sala de informéatica” Professora AN.
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Saber usar o computador no contexto das discus&@eproblemas abordados pelos
professores ndo se resume em ligar e fazer conexdanternet ou saber utilizar seus
programas. Cabe aqui uma visdo mais ampla do “sesagro computador”, a qual se refere
ao papel pedagogico que este deve ter na escobasequentemente ao papel do professor e

do aluno frente as novas tecnologias e a sociedade.

A utilizacdo das novas tecnologias da educagcdmny énportante instrumento para a
comunicacao, pesquisa e participacdo da comunidscidar na vida cultural e politica da

sociedade. Vista por esta perspectiva, para o ¢gomapto da sua responsabilidade soqcial

a escola precisa contar com professores capazeapdar, entender e utilizar na
educacdo as novas linguagens dos meios de coméaicaletronicos e das
tecnologias, que cada vez mais se tornam parta aééivconstrucdo das estruturas de
pensamento de seus alunos. (SAMPAIO, 1999, p. 18)

A formacdo de pessoas capazes de fazer uma letaisacritica e transformadora do
mundo atual, incluindo o tecnoldgico, garantindcaurnomunicacdo com as novas midias, é
uma tarefa que ndo deve ser negada pela escolasteéfxportanto, necessidade de
transformacdo do papel do professor e do seu medatdar no processo educativo”,
(SAMPAIO, 1999, p. 19) para que se possa atingioljetivos de uma educacdo mais

inclusiva tecnologicamente e inserida no processtedenvolvimento social.

Entre os problemas apontados por nds professotés @s condi¢cdes do aluno
noturno. A palavra condi¢bes aqui € reforcada miide de que esse aluno, muitas vezes
trabalhador, em sua vida académica tem dificuldbdstantes acentuadas devido ao horario

noturno para os estudos. Togni e Carvalho (200Acimoeam a idéia de que

Além de estar subordinado a uma lei generalizagasmo noturno apresenta outras
inconveniéncias e algumas caracteristicas pecsligige precisam ser levadas em
conta para se contemporizar as consequiénciasofesgores muitas vezes estao no
terceiro turno de trabalho diario, quase todoslwsos tém jornadas de trabalho de
oito ou mais horas diarias, ndo raro em atividgobsmadas e dificeis, os contelidos
fogem da area de interesse dos alunos, etc.

Na realidade o aluno noturno apresenta um petfé gdo favorece um bom
rendimento escolar: durante o dia exerce funcdesrdés que exigem execucdo de tarefas e
a noite exerce fungdes intelectuais,as quais exigementracdo, atengdo e raciocinio para a
realizagéo das atividades escolares.

As contestacOes de professores e alunos no peniottiono sdo fundamentadas na
pratica docente, na ineficiéncia do ensino, naadmgraria reduzida, no cansaco fisico e
mental depois de um dia inteiro de trabalho. Sala perspectiva tem-se uma visao bastante

pessimista do ensino noturno. Os curriculos oficeios ndo oficiais, desconsideram essas
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guestdes, sendo muitas vezes idealizadores dosgmde ensino. O perfil do aluno desse
turno é bastante facil de diagnosticar, conformgoske perceber na fala do professor Ri:

“E a noite? O aluno do noturno sofre mais ainda. N&mo tempo, chega cansado e

muitas vezes ele mesmo nem se esfoR@fessor RI.

Essa identidade atribuida ao aluno noturno estartas generalizada. Mas é
construida em bases preconceituosas pela sociedasla escola (diretores, coordenadores e
professores) sendo alimentada e repetida diari@m@ot aquele aluno que vé nos estudos

pouca e desnecessaria referéncia para seu crestipgmsoal, intelectual e profissional.

O aluno noturno durante o dia exerce fungdes labqree exigem execucao de tarefas
e a noite exerce fungdes intelectuais, as quagepxiconcentracdo, atencao e raciocinio para

a realizacao das atividades escolares.

Togni e Carvalho (2007) sublinham que a escoleCerstituicdo ndo contemplam o
aluno noturno como trabalhador, agindo, no entao,um dos dois extremos: autoritarios
ou paternalistas como forma de legitimacdo dasetifms no tratamento dado a esses alunos
em relacdo aos turnos diurnos. Apontam ainda pédéia de que esses “Esses argumentos
costumam vir acompanhados de justificativas coma@lumo vem cansado, ou nao tem
interesse ou ainda nao tem responsabilidade (afredtas, desisténcias)”. Muitas vezes, iSso
também se torna um pretexto para aulas mal plaaegdso de recursos mais pobres.

As metodologias de ensino, precisam passar padevicontinuas de atividades e de
conteudos para todos os turnos e escolas sem,tant@ntornar inacessivel e limitado o
ensino e a avaliacdo de sua qualidade conformeno.tlisso impede uma adequacdo ao

contexto em que ira atuar e um abandono da neeadssitk trabalhar com as diferencas.
Segundo Togni e Carvalho (2007):

0 ensino noturno, com seus alunos e professor@sinegrido num contexto no qual
0s comprometimentos pelos possiveis fracassos falgemnasponsabilidade Unica e
exclusiva do professor. E preciso que as necessidad as expectativas dos
estudantes dos cursos noturnos sejam atendidas.

Ao ndo serem adequadamente problematizadas asOegiestferentes ao aluno e
professor noturno, foge-se do compromisso socialegpreocupa-se com 0 contexto e
necessidade real de cada turno. Isso sugere caarsaequestdes que os envolvem para que

se possa fazer as mediagdes e intervencgOes adequeadap perfil e objetivos de cada turno.

Preocupa-nos, assim, um outro aspecto: os cursofordeacdo de professores,

inclusive os de formacdo continuada. Até que pasgses programas de formacédo para
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professores em servico estao contribuindo de fata p realidade das escolas? Esse foi o
guestionamento norteador dos comentarios exposteguar pelo grupo de professores:

“Sem falar na falta de programas de formacéo comtilaupara professores. Gente,
quando tem €& uma coisa. Vocé fica sentado escutandanonte de coisas fora da sua

realidade...” Professora SA.

“Perde um tempao, a escola néo libera. Quando lilketam sé. S6 um professor que

pode fazer o cursoProfessora FA.
“Fazer ndo, escutar o curSProfessora SA.

Nesse momento, a proposta de trabalho colaboratiwmfatizada como possibilidade
de campo de reflexdo, discussdo, prevencdo e ealgfimrde estratégias de ensino que
promovessem a melhoria em nossos desempenhosrecsgribuissem para a formacao de

cada um.

3.3- O Grupo em Estudo: A Busca por Conhecimento naratura Académica e a
Concepcéo dos Professores Sobre Ciéncia e EnsiQaiddca

No dia 13 de junho de 2007, o encontro que durocacge trés horas e meia, iniciou-
se com a manifestacdo de muitas idéias para sewrntas pelo grupo, tais como pesquisas,
leituras de artigos e elaboracédo de trabalhos e apresentados em eventos da area de
ensino de Quimica. A leitura de um artigo e suaepims sintese elaborada por todos nés,

trouxe as informagdes necessérias que auxiliaraam&légse sobre o grupo de professores.

Nossas consideracdes introdutérias nesse dia sedeshm para a necessidade de
compreender algumas crencas pertinentes ao nosso pefessor’. Para tanto, era
fundamental para entender porque € atribuido, salvés ciéncias naturais, a caracterizacéo
de ser empirica, indutivista, ou racionalista. imwos, entdo, a busca pela definicdo dessas
palavras. N&o a busca simplesmente, mas a dimeosdoe este estudo possa nos atingir e,

assim, fazermos uma leitura de nossas pratica®tnaando-as para melhor.

Fundamentamos os estudos desse dia na procurguies @rtigos pela internet e em
comum acordo fizemos a leitura e posterior resumartigo “Discussdo sobre empirismo e

racionalismo no problema da origem do conheciméhto.

4 PORTUGAL, C. A., Discussdo sobre empirismo e amaglismo no problema da origem do
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E interessante observar que a partir do resummreldd pelo grupo pode-se notar
claramente no primeiro paragrafo e especificamemeeu término, uma preocupagédo com a
formacdo inicial, a qual é tida como base paraflax@ e construcdo de outras concepcoes

para ensinar:

A interagdo da quimica com o ensino por meio déuéntia empirica ou da
racionalista para aquisi¢cdo de conhecimentos, toecassario para o estudo dessa
ciéncia, uma reflexdo acerca das bases episternadide novas concepcdes para
ensinar, dentro de uma perspectiva e nossa formasém reflexdo deve privilegiar
a construcdo critica e geradora de conhecimentess fpara a formacdo do
professor. (resumo produzido coletivamente)

Da confluéncia de discussbes que a leitura do oarfigovocava, surgiam
guestionamentos sobre nossas concepc¢des epistéraslogoi um momento riquissimo, o

qual esta registrado no quarto paragrafo do resumo:

Gera-se, no entanto um questionamento a respeitosda formagéo docente e qual
enfoque epistemoldgico estamos considerando aoejplamos nossas aulas e
colocé-las em pratica. Esse questionamento repogass finalidades do ensino de
quimica, o qual requer um exame critico sobre asrdalgens centradas na
transmisséo-recepcao, e sobretudo, na memorizdg@i@ncas deixadas pelas
concepcdes anteriormente expostas. (resumo pradoaldtivamente)

Ao que tudo indica, houve um consenso entre todosrelacdo a interpretacdo dada a
nossa formacgdo académica e foi aberta a possilidie eliminagcdo das inconsisténcias
deixadas por ela. De fato, encontramos varias gassanossas por esse caminho e assim

descrevemos nossas aflicoes:

Numa perspectiva fortemente empirica, revela-sesandsrmacdo académica. O
ensino de quimica, assim como 0s meios pelos quaisino aprende sao, nesse
caso, fechados na idéia de ciéncia pronta e acaliadaseja, o aluno recebe a
informacéo, a assimila, e a devolve sem probledddize contextualiza-la. O

conhecimento ndo segue a fascinante dindmica datéza. Ele é recebido e
transmitido como uma verdade incontestavel e imalitagresumo produzido

coletivamente)

Acredito que o resgate da discussao sobre perggeaimpiricas e racionalistas nos
processos de formacdo continuada € necessario teéboorpara desfazer velhas crencas
adquiridas na formacao inicial e ao longo do peridd trabalho escolar. Se o professor tem
consciéncia da importancia dos estudos epistenma$giomo meio de mudar suas antigas
concepcgdes sobre ciéncia, ele pode lidar de mamgilscritica e ampla em seus processos de
ensino. Essa consciéncia é confirmada em analitsenfe resumo, especialmente no trecho a

seqguir:

conhecimento. Didlogo & Ciéncia- Revista eletrérdeaTecnologia e Ciéncias de Feira de Santana.lAndl,
dez 2002Disponivel emhttp://ftc.br/revistafsa
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A forma de ensinar ciéncia, enquanto dindmica eeofucédo ao longo dos tempos,
evidencia as mudancas que merecem um tratamentociogo no processo de
ensino e de aprendizagem, procurando uma mediagie e empirismo e o
racionalismo, conferindo ao conhecimento um carétRiitivo, e em constante
renovacgdo aplicados a diversas situacfes. (resumdozdo coletivamente)

Nesse momento, € interessante destacar que, awagtabs o resumo, paralelamente
faziamos as reflexbes necessarias a respeito daepgbes tedricas acerca do ensino de
ciéncias e promoviamos uma andlise de nossaseadmsomo elas devem estar contribuindo

para a visdo de nossos alunos sobre ciéncia.

A analise sobre o resumo escrito pelo grupo empsal&n demonstrar a existéncia
de momentos reflexivos sobre a acdo docente. Quantimos vislumbrar o artigo como um
todo, com relacdo aos aspectos descritos até dgag idéias centrais complementaram

nossos discursos nesse dia:
« A busca por compreender quais eram nossas concepgide ciéncia.

- Até que ponto estavamos sendo co-formadores dond@semento da autonomia

de nossos alunos?

Bem, esses foram alguns de tantos outros questenrtasique encerraram nOSSOS
encontros e que nos fizeram inquietos diante dgplmadade de idéias e acdes que vivemos
em nossos cotidianos escolares. As respostas Gde gueremos para nortear nossos saberes
docentes e com certeza ndo estardo prontas em é&igomou artigo, mas estardo sempre

dando continuidade a outros questionamentos.

Em uma coisa todos concordamos: que é precisolfecena necessidade de retomar
os estudos ja que muitas atitudes pedagdgicas refitequadas por ndo atenderem as

necessidades de mudanca pela qual tem passadaa esc

Nos encontramos no dia 20 de julho e discutimosesoiincepcdes e termos utilizados
em cursos de formacao de professores baseadosgm“Bducacao continuada: introducéo a

uma anélise de termos e concepciess transcricdes encontram-se em anexo.

No dia 23 de agosto de 2007, em um encontro quaudigrca de trés horas, o ponto
de partida foi a discussdo das concepcoes de a@i@pcstemologicamente mais adequadas,
por meio da releitura de nossas experiéncias aoadi a fim de comecar uma reflexdo sobre

as possiveis concepcdes consolidadas acerca daacéue tais reflexdes pudessem vir a

> MARIN, A . J., Educacéo continuada: introducdairaa analise de termos e concepcgdes. Caderno

Cedes. Campinas: Papirus, n.36, 1995.
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guestionar atitudes que no decorrer da praticande®io gestionadas de forma acritica. Com
esse objetivo fizemos leitura e estudo no artiggrdRima imagem nao deformada do trabalho

cientifico™

Sob essa oOtica, utilizamos como estratégia o relatboca de experiéncias por meio
de dialogo informal, cujo objetivo foi possibilitdar sentido e funcionalidade aos textos que
seriam trabalhados nos préximos encontros. Da mésme, essa estratégia possibilitaria
ampliar o discurso e redimensionar acdes e osiprrscda formacao continuada, conforme

propunha esse trabalho.

Na nossa perspectiva, a troca de experiénciastaé @@mo um meio de extrema
importancia para viabilizar o dialogo com as questépistemologicas. Nesse sentido, o
encontro do grupo nédo so facilitou emergir as @@ssindividuais mas fundamenta-se no
compartilhamento de situacbes- problema que difimite seriam solucionadas se

consideradas isoladas.

Para melhor compreender a epistemologia da ciéme@orremos a andlise
bibliografica realizada por Gil et al (2001) queprssa as visdes deformadas do trabalho
cientifico. Os autores fazem uma reflexdo sobresipes deformacdes que podem ser
transmitidas pelo ensino de ciéncias em relacaatdrera do trabalho cientifico, no intuito
de, ao explicitéd-las, auxiliar o professor a questi concepcdes e praticas assumidas
acriticamente e a aproximar-se de concepc¢les epkigicas mais adequadas que, se

devidamente reforcadas, podem ter incidéncia passtbbre o ensino”.

A busca por uma visado epistemoldgica mais adequadaiéncia, pelo grupo de
professores, é consoante com a idéia da ndo esist@® uma concepgdo unicamente correta.
Para Gil et al (2001) “E preciso, entdo, evitaalquer interpretacéo desse tipo, situacdo que
nao se consegue renunciando a falar das caractsida atividade cientifica mas sim como

um esforco, consciente, para evitar simplificagbdsturpacoes”.

As deformacdes apresentadas por Gil et al. (2084 yessumidas a seguir. A primeira
delas refere-se a concepgéo empirico-indutivigedeca: a observacdo e a experimentagao
sdo independentes da hipdtese e da teoria, as géaisorientam a investigacdo. O
conhecimento € construido com base na observagéal @recede a teoria. Mazzotti enfatiza

gue “em sentido estrito as teorias sdo formadasuporconjunto de leis e, freqientemente,

6 GIL et. al. , Para uma imagem ndo deformada almatho cientifico. Ciéncia & Educagéo, 7(2), 125-

153, 2001.
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procuram explicar os fenbmenos com auxilio de dtrgeabstratos e ndo diretamente

observaveis, como “4tomo, “elétron”, “campo”, “sge natural”.(1988, p. 11).

A analise realizada sobre os relatos dos professefiete a insatisfacdo do grupo pela
forma como essa concepcdo nos foi revelada dumapr®cesso de formacdo académica e

como nos acompanha em diversas situagfes diarias.

Existe presente em nossas falas uma concepca@mpidgica sobre a atividade
cientifica que incide sobre nossas concepc¢fes decerde Quimica. Tal concepcgao
caracteriza-se por um conjunto de regras univerdaggnadas pelo método cientifico
incorporado ao longo de nossa formacdo docente plaamante difundido, aceite e
conservadas nos processos de ensino. Apesar sigldeconstruida no decurso da formacgéo

académica, ela € muito criticada por nés. Algunatesfsao reveladoras disso.

“Agora tem uma coisa que eu vejo num monte de lagamgie a roda foi inventada
h&a muito tempo. Ai vem la: 'o aluno tem que coistta seus conceitos'. Nao tem que
construir nada, ja foi feito. Se ele quer mudarwéfaz uma faculdade, entra numa pesquisa
vai la vé que aquilo ta errado e faz. Agora ele tgpra se apropriar de algumas coisas. Ai ele
pode dizer '6pa! Densidade é isso, mas eu ach;mgaeoncordo. Tem muita gente que fala

iISso que ele tem que pegar e constriiProfessor RI.
“Mudar o mundo!!'Professora FA.

“Nao, nao € mudar o mundo. Eles colocam como se foggar os conceitos. Fazer

novos conceitos"Professor RI.
“E como se ele estivesse descoberto o que ja foblego.Professora RA.

“E aquela coisa de redescoberta. Ndo da pra se faser Pega o experimento como
investigativo. A maioria dos experimentos que enhegQo,ndo tem nada de investigativo”

Professor RI.

A simplicidade em observar um fendmeno por si s odnstitui relevancia na
aprendizagem. E preciso que uma observacdo sejadida de conhecimentos teorico, o
qual esta situado em um contexto. Entretanto, falgipo de teoria deve preceder todas as
proposicdes de observacédo e elas sao tao sujdaizaa quanto as teorias que pressupdem”
(CHALMERS,1993, p.53)

“Eu acho que esta parte de investigativo é compdic&br exemplo, vocé vai fazer

um experimento, faz varias reagfes dentro de unmhaobteste, ai vai mudar de cor,
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acontecer alguma coisa la, entdo, ao invés de yadalar pra ele “olha gente, aqui nés

vamos misturar esse com esse e vai acontecer 8808, deixa eles fazerem e eles tirarem a
conclusdo. S6 que tudo aquilo ja foi discutido esgbodem inclusive chegar a algumas
conclusdes erradas. A gente vai concertar, corrigias eles vao ter que descobrir algumas

coisas. Talvez seja assim,nesse sentido. Ele n@leseobrir nada”.Professora RA.

A discussao se processa ao mesmo tempo em queycoaseale ciéncia e ensino vao
sendo reveladas. Ha uma percepcdo clara sobre oseupretende alcancar com um
experimento,qual o papel da teoria na evolucao aithecimento e quais 0S rumos uma

investigacao deve seguir.

“Nao falo isso. Mas, 0 gque acontece, tem um expetojugma receitinha que ele
faz,depois ele busca na teoria 0 que aconteceueldra, se resume a isso essa parte
investigativa. Ai eu acho o0 nome muito pesado pana coisa que ele simplesmente foi 14
e.... Se eu misturar o AgN@ais o NacCl e ficou branco, ele vai ver que ficoanoo e vai la
olhar e vai ver que é o cloreto de prata. Talvej $8s0, a partir de uma coisa, de um
fendmeno macroscopico, eu vou ha minha teoria, imarbase e busco a explicacdo para
aquilo. Mas para mim ndo € uma coisa investigatRar que deu? Vamos la! Vamos fazer
alguns testes! Tinha que ter alguma coisa a maselbome fica muito forte para mim. Mas

é isso! Uma investigacao séo varios experimentoa pamprovar uma teoria”Professor RI.
“Ele ver porque AgCl néo é solaveProfessor RI.
“E o construir? O construir implica...Professora SA.
“E igual a esse caso, tudo isso é muito importaisteutir” . Professor RI.

“Do seu exemplo. Vamos fazer uma reacdo de precfiuta JA& se sabe que vai
aparecer uma reacao de precipitacao la. Eu gostgua vocés misturassem duas solugoes,
o cloreto de sddio e o nitrato de prata. Ai, elstoma e ja sabe, por exemplo, que no cloreto
de sodio, tem o rfae o Ct, teoricamente tem que saber e o0 outro tem b &g NG, dai
quando a gente mistura ele vai pensar quantos va@osficar solubilizados na agua, ele vai
saber. Ai aconteceu a formacdo de um sélido. Dainees de vocé ja falar que ali é o AgCl,
porque nao falar assim: gente, porque aqui quandexipitou a gente ndao sabia que o Na
com o Cl néo precipitava. Quem precipitou aqui sgeu@ € o AgCl ou o NaN®@ Eles néao
vao saber. Entdo vocé faz um outro experimentorarouwiro tubo onde se forma o Nadl©
ele vé que nédo vai precipitar. Faz ele deduzir sfu@ode ser o cloro com a prataProfessor
RA.
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“Isso seria naquele sentido de realmente atravésxgerimentos eles chegarem a

alguma conclusaa’Professor RI.

As indagacdes e discussdes que se dao em torrauldasexperimentais podem advir
da formacao inicial dos professores e da faltaciimuidade dos estudos que sédo fatores de
grande relevancia para o exercicio consciente afsspéio dentro de adequadas abordagens de
ensino que nao ignorem a importancia da invest@agc& ndo se restrinja ao simples fazer
por fazer. Isso faz referencia as chamadas readdtdsolo, em que o aluno e professor séo
reprodutores de uma pratica voltada para a mer&pgéo de informacbes nao
problematizadas e seguidoras de metodologias geleeex a investigagdo em seu sentido
mais amplo, enfatizada pelo grupo de professores.

A segunda deformacdo descrita € relativa a vis@uari (algoritmica, exata,
infalivel,...): A mecanizacéo explicitada por utngmto de etapas, apresentadas por meio do

método cientifico.

Ha um consenso em relacdo a necessidade de redefjoe para nés o que nos foi
colocado durante muito tempo como investigacaoefnitdo que nos € mais adequada é a
que alia o ato investigativo a procura de respostaemprovacdes das leis e teorias que
estudamos. Ainda em relagdo ao experimento depido mencionado anteriormente,

seguem alguns relatos de falas dos professoresipantes do grupo.

“O aluno vai falar assim: professor quem precipit@&l a gente vai falar assim: isso
eu quero que vocés descubram.Vocés tém todaswgHesle no final da aula eu quero que
vocés deduzam quem € que esta precipitando. A dérdamaterial pra eles brincarem. Isso
estimula. Faz eles anotarem, faz eles terem umagpdacpensamento cientifico. Porque na
verdade, eles vao repetir uma coisa com experirsebtmbos mas vao usar 0 mesmo
raciocinio quando eles estiverem pesquisando gealgoisa. Porque numa pesquisa vocé
precisa da anotacédo, da observacao, daquelas etdpamétodo cientifico. Entdo, a gente
diz, vocés tem o material,vocés vao fazendo asinasstle vocés e vao anotando o que esta

dando. Isso ai é que estimula eles a fazerem @ieésc Professor RA.

O método cientifico teve significativa importangara o progresso da ciéncia e
tecnologia. Contudo, sendo fundamentado no pasitiwi € ainda bastante utilizado como
metodologia de ensino em aulas experimentais as gagem com propostas de atividades
investigativas que na verdade sdo “imitacfes ing€mile investigacdo cientifica, com a

pretensao de criar a ilusdo de que, seguindo odm&ientifico, obteriam resultados analogos



64
aos dos cientistas” (MARSULO, SILVA, 2005)

Nessas propostas, como consequéncia, o ensines®iireear, com a visao de ciéncia
infalivel representada por meio de um conjunto rmade e finito de etapas e procedimentos

destinados a respostas Unicas e inequivocas.

A fundamentacgéo positivista do método cientificoensino evidencia a problematica
que envolve o processo de ensino das ciénciassexai@o a Quimica e aponta importantes
questbes para se pensar os limites desse métadh,oagacteriza-se pelo raciocinio indutivo
“por meio do qual o conhecimento cientifico € dadiv a partir das proposicdes de
observacdo”, (CHALMERS,1993, p.34) sem considenardependéncia dos conhecimentos,
“experiéncia, expectativas e estado geral intelioobservador” (p.50)

Marsulo e Silva (2005) realcam que ha diferentenimiaos para a constru¢do do

conhecimento cientifico, os quais resumidamente séo
- 0 método cientifico reflete o contexto histéricoqual esta situado

+ as observacdes sao permeadas por novas perspeetivasos instrumentos

conceituais e operacionais
« aincerteza ocupa lugar da limitacdo ou das vesdadaliveis
- adesfragmentacdo do método e o exame multidimeadsios fenémenos.

As condi¢fes para a utilizacdo do método cientifiooensino devem ser mediadas
com foco na constru¢do do conhecimento e com umiad'ddgica de organizagédo na qual a
realidade esta sujeita a leituras multiplas e usasplos” (MARSULO, SILVA, 2005). Sob
essa perspectiva, o método cientifico passa, emtaser representado como uma rede
organizada em circulo e estruturada segundo castelistoricos, sociais, ambientais e

passivel de transformagoes.

Na terceira deformacdo Gil et al (2001 ) descregevisdo problematica e historica
(portanto dogmatica e fechada): os problemas giggharam os conhecimentos ndo séo
considerados no processo de ensino. Resguarda inoeda duvida, da incerteza, da
transformacéo e da producédo. Caracteristicas quardacompanha-lo.

Ao ter essa viséo, o professor torna seu ensintorabstrato e afastado da realidade.
Essa alienacdo se expressa no professor indutjémiro e acritico o qual acredita apenas na
realidade imediata, naquilo que se pode ver agema consideracées a outros contextos,

histdrias e experiéncias.
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“Uma coisa é ele aprender que existe uma coisa @rerdcabada e a outra é vocé
descobrir que ela existe. Mas ela ja existe, igualé falou, a roda ja foi inventada. Ninguém

vai descobrir nada. Mas saber como existiBtofessor RA.
“Como funciona’ Professor RI.

“O porqué descobriram ela. De onde foi feita essxoleerta e passa a ter uma visao
a partir dali. Vocés mesmos perceberam isso, quandente entrou na faculdade, a gente
entrou, comecou a criar 0 nosso conhecimento e coma entender certas coisas que antes
a gente ndo entendia. A gente ndo se sente masefelapaz de entender outras coisa?
Quando vocé nao entende nada, vocé acha que tddcié mas quando vocé entende, tem
certos raciocinios. Vocé se sente com mais vondedestudar as coisas para entender”

Professor RA.

Professores criticos buscam incitar os alunos &otlesem 0s aspectos socio-
histdricos que estédo atravessados em um conceiogo@ possam juntos seguir caminhos
emancipatorios. Assim, é preciso que o profesdejaedisposto a acompanhar 0s processos
de evolugcdo de um conceito para ndo correr o dectorna-lo um objeto de estudo pronto

sem a capacidade de evolucdes futuras e aplicgg@gsossam legitimar uma teoria.

“Vocé pode achar explicagdo para um monte de cajgas/océ nao tinha explicacao
e as vezes as coisas passavam despercebidas paraDepois de um tempo vocé comeca a
observar e comeca a ver que tem explicagdo aliséamido. As coisas comegam a ter um

sentido maior”.Professora SA.

“Tem aluno que tem uma visao de vocé descobrir @groisa e depois comeca a

relacionar e enxergar um mundo maravilhogerofessor RA.

A partir dos relatos dos professores do grupo, ajtibuem ao ensino de Quimica a
importancia do conhecer, valorizando os percursra ge compreender alguns conceitos
estudados em sala de aula, pode-se perceber gqueah@reocupacao em atribuir significados
histéricos ao ensino. Os professores discutem st@uem grupo e chegam a conclusédo que
ha a necessidade de abordagens metodologicas quieqném apenas na transmissao de
conhecimentos anteriormente elaborados,mas québjites® a vinculacdo destes com os
problemas que o originaram, levando o aluno atnefsmbre as limitacGes, incertezas e

evolucdes da ciéncia.

1. Visdo exclusivamente analitica: “destaca a rsgeesdivisdo parcelar dos estudos,

0 seu carater limitado, simplificador.”( GIL et 2Q01)
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“Hoje em dia, o professor tem que além de ensirantetdo, educarProfessor RI.

“Eu ndo concordo muito ou em partes. O ensino niégj® educa para a 'felicidade’.
Vocé tem que educar para formar um cidadao, pamumdo do trabalho, eu concordo que
iISSo tem que existir mesmo. Mas tem que ter uné@o Wie formacdo de conhecimento
cientifico que também é importante. Eu acho queusoyouco tradicional, porque acho que
a pessoa independentemente da profissdo que etaryaie ela se propde a ir para a escola
ela tem que aprender um pouquinho de cada coisasdbopre falei isso para os alunos:
“gente, vocés vao se dar conta disso la na fredépois que tudo que vocés perderam, das
oportunidades que vocés perderam. Eu vejo por mingra um aluno que se destacava nas
notas, fui um bom aluno na escola e mesmo assinsigadica que eu estudava cem por

cento das disciplinas. Hoje tem disciplinas queieto falta entenderProfessor RA.
“Eu também. Histdria, GeografiaProfessora SA.

A segmentacdo de contetudos sem relagédo entre esabvdisciplinas enfraquece os
processos de ensino ao se apoiar em um ponto thke wndateral sem trazer, contudo,

contribuicbes importantes para a aprendizagem.

“Eu me sinto envergonhado porque eu ndo consigon@etee discutir muitas
coisas,porque eu nao tinha essa visao. Nao pedssn. porque eu tirava notas boas em
Historia,Geografia, mas ndo dava bola. E esses @duigue soO tiram nota baixa em
tudo?”’Professor RA.

“Vao fazer o que no futuro”Professora FA.

“O aluno precisa ir com uma base boa e Portuguésaeemmtica para entender o
resto. Se ele ndo sabe ler e escrever direito re fezer conta, acabou. Nés enfrentamos,
temos dificuldade com a educacgdo cientifica, mas vocé entender a cientifica, vocé
primeiro tem que aprender portugués e matematica.gee matematica? Porque ele precisa
saber trabalhar com calculos, equacdes. Eles ndwemsaregra de trés. Se eu der uma
férmula assim:densidade é igual a massa sobre v@lyrara achar a massa ele tem que
multiplicar cruzado para achar a massa. Nao sabe#g tem idéia de proporcionalidade.

Graficos, eles ndo sabem ler graficoProfessor RA

Dos comentarios dos professores € possivel pergeleepra eles € preciso ter clara a
importancia das relacbes entre as diferentes tisagpe qual é a dificuldade maior da
aprendizagem de seu aluno sao instrumentos esisepara que ambos possam iniciar uma

maior interpretacdo de muitos fendmenos e teoriagdessa forma possibilitar uma
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aprendizagem.

2. Visdo acumulativa de crescimento linear dos eomhentos cientificos: “é uma
interpretacdo simplista da evolu¢cdo dos conheciosetientificos, para a qual o ensino
pode contribuir ao apresentar os conhecimentos aogites sem mostrar como tais
conhecimentos foram alcancados, ndo se referindvegéientes confrontagbes entre
teorias rivais, as controvérsias cientificas, n@® eomplexos processos de mudanca”.
(GIL et al, 2001)

Uma questdo bastante discutida no grupo de protesss® sobre os conteudos
guimicos para o ensino médio, os quais tendemtarva® para um metodologia de ensino
que refuta a idéia de contextualizacéo e intenglisairidade. H4 um cronograma curricular a
ser cumprido em pouco espaco de tempo,o0 que favagenas a transmissdo de conteudos

isolados e conduz o professor ao ndo exercicioiatvadade.

Assim, as discussfes sucederam-se em torno de westiq que para nGs por muitas
vezes foi retomada: a imposi¢ao do referencialiauar do Estado do Mato Grosso do Sul
para o Ensino Médio. Inicialmente chegou até aslasao estado a noticia que o referencial
seria elaborado com base nas recomendacfes em cdasuprofessores de cada disciplina
em horério de planejamento estabelecido pela esigolacordo com seu calendario. Meses
depois 0 que retornou foi um Referencial de Quinticgual em muito se assemelha ao

sumario de um livro de Quimica bastante usado pesino Médio.

“Me diz uma coisa. Quem achou legal o Referencialldto Grosso do Sul que foi

imposto para a gente?Gostou do Referencial do ppi®esta I&a"Professor RI.
“Nods o discutimos juntos la na escol®trofessora SA.

“ A pessoa que fez isso ai simplesmente pegou um thas provavel o Ricardo
Feltre, leu o livro, copiou,mudou algumas palavashe fechou. Ai veio pra gente o
Referencial. Este Referencial ta ruim. Mas o govewra pra gente e diz: “mas vocé
participou do processo.” Eles mandaram para as &smas eu sei que do grupo que eu
estava, eles ndo deixaram nada. Porque a genteuraxetudo. A gente detonou. Mas ele

esta igual ao que veio pra gentd®rofessor RI.
“N6s mudamos tambémProfessora SA.

“Ai eu me pergunto quem foi que fez isso?Alguémafgaém propds, alguém
escreveu” Professor RI.
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“ Alguém fora da sala de aulaProfessor RA.

Parece-nos clara a idéia de haver varios tipogafegsores de Quimica e em nossas
experiéncias sabemos que ha extremos, como pregesgoe se preocupam com a formacgéo
do aluno e outros direcionam suas aulas e atitadesa metodologia de ensino centrada no
contetdo. Acreditamos que estamos em um momenttradsicdo do conteddo para a

formacgéo.

“Mas tem alguma coisa assim que também é a questdordetdo. O que os alunos
precisam saber de Quimica? Isso € uma coisa querideser bem discutida. E eu acho que é
um dos assuntos que eu sinto vontade de discutikol trabalhar agora eletroquimica. O
gue eles precisam saber? O que sera que faz s@nfdotento maquiar, mas estou sendo
conteudista. Tento fazer uma experiéncia,conteiztagio, mas ndo € a contextualizacao
como ela é empregada, vai e volta na realidade, 8&&u tento exemplificar,ndo é

contextualizacdo. Mas eu estou sendo essencialroenteudista”.Professor RI.

A preocupacao com o excesso de conteldo, a mameira este esta sendo abordado
e como renunciar as orientacdes oficiais que emgpéesentadas na escola sdo questdes que
causam inquietacdes e indagacdes no grupo. Adaltautonomia do professor para poder
conduzir uma metodologia que atenda aos ansei@nsino de Quimica é ainda um ponto
forte e 0 que desencadearia uma maior qualidadprocesso de aprendizagem que, na
realidade, mais dependera das visdes do professqpralde um curriculo pré- estabelecido.

Ha muito o que fazer no sentido de buscar melhasarnossas metodologias
fundamentando-as em concepc¢des de ciéncia e t® enge permitam ndo a memorizacao
de leis e teorias mas seus significados mais amgak;ando confrontos, controvérsias que

fazem parte do contexto evolutivo da ciéncia, tAplamente discutidos nesse encontro.

Ha a necessidade de discussfes e idéias conmareeercicios da atividade docente.
O que temos € um curriculo oficial a ser seguidas mque precisamos € ter clara a nocdo de

gue somos nés que construimos outros curriculoeoorrer de um planejamento de aula.

3. Viséo individualista e elitista da ciéncia: “Nas8 vezes insiste-se que o trabalho
cientifico € um dominio reservado a minorias eghe@nte dotadas, transmitindo assim
expectativas negativas face a maioria dos alurors, aaras discriminacdes de natureza
social e sexual (a ciéncia é apresentada como utividade eminentemente

“masculina”).

E como se fosse delegado a um determinado grupoietdistas a detencdo do
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conhecimento e ndo fossem concedidas oportunigeatasles serem questionados. S6 o que
eles falam esta certo e ninguém pode ir contrasgpy@u tentar provar o contrario porque nao
sera aceito. Todavia, quem tem essa visdo distordel ciéncia pouco contribui para o

desenvolvimento de espirito cientifico nas gerafdiesas.

4. Visédo socialmente neutra da ciéncia: esta visgesenta um afastamento das relacdes
entre ciéncia, tecnologia e sociedade (CTS) degtmnasido essas relagdes e situando o
cientista em uma posicao de superioridade e delelarante descompromissado com as

questdes contextuais.

Algumas discussdes do grupo giram em torno da xtuatkzacdo. Buscamos
contextualizar, mas algumas vezes essa contexdgabzsbarra no despreparo do professor e
fica na transmissédo de meros exemplos cotidianogpréblematizados. Entre os professores
do grupo aparecem relatos interessantes quanitadive de contextualizacdo, como € o caso

da declaragéo abaixo:

“’E uma coisa que pedi para eles fazerem: construinena pilha e depois explicar
seu funcionamento. Em seguida, calcular, medir parelho o potencial da pilha que eles

construiram. Ai faz sentido perguntar o que é &g que esta sendo medid@rdfessor RI.

Algumas vezes é explicitado na discussdo do grup@xemplo de tentativa de uma
abordagem mais contextualizada seguido de umaé&efleritica sobre o préprio exemplo e
em alguns casos é até sugerido alguma forma diéedenabordagem.

No dia 31 de agosto de 2007, em posse de um capiaaditulo 3 do livro
“Catalisando Transformacées na Educatat® autoria de Attico Inacio Chassot, fizemos
leitura, discussdes e resumo @xto do capitulo 3 (anexo) : “Nossos trés interrogantes
capitais”. Este texto foi utilizado por nés pardflet'mos sobre os interrogantes: por que

ensinar? O que ensinar? Como ensinar?

“Sempre tem aluno na sala que fica perguntando perey tenho que aprender isso?
Essa pergunta € muito comum e acontece o ano tdogualquer turno, qualquer série.

Sempre tem um perguntando. Eu acho que eles pargunt

guando o assunto é dificilProfessora SA.
“Nem sempre é por isso. Eu acho que eles perguntaque querem ver algum

! CHASSOT, A . I., Nossos trés interrogantes eaqiin: CHASSOT, A. ., Catalisando transformacdes

na educacao. ljui: Unijui, 1993.
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sentido naquilo, uma...Professor RI.

“Explicagéo! Eles querem entender onde eles vaoargaele conteido. Gente! Pensa
bem: a aula de quimica € muito chata para eles. Tiemmonte de férmulas,matematica,
gréfico, tabelas, teorias, diagramas de Paulingbdia periddica e eles ndo conseguem

entender muitas vezedProfessor RA.

“E como o artigo fala. Por que ensinar Quimica? Edos interrogantes” Professora
SA.

Noés professores , encarregados da disciplina deniQuino ensino meédio, nos
gqueixamos muito do despreparo para romper compaksadas justificativas e explicagcbes
para responder ao aluno, quando abordados por essagas perguntas. Sabemos que 0
despreparo vem da formacédo pedagodgica adquiridgraduacdo e também da formacéo
construida ao longo de nossas experiéncias acaaenai@rofissionais. O depoimento do

professor Ra, demonstra bem que concordamos c@natssacao:

“Na faculdade é cobrado mais o conhecimento de @ajngue faz parte da maior
parte do curso. A gente tem pouca formacéo pedagdgelo menos quando eu fiz o curso
foi assim, ndo sei como € que estédo as coisas magefaculdades. Mas a gente, também, ndo

dava muita importancia para a parte pedagogicRtofessor RA.

A formacdo em conhecimentos quimicos exige-nos amulioras de estudos e
dedicacdo quase que exclusiva. Temos uma formagéi@mica em quimica que nos permite

exercer atividades de pesquisa e analise, alériridaigdo docente.

O preparo académico, no entanto, s6 consagra ad¢doncientifica, esquecendo-se
que a formagdo no campo do ensino sejam igualnmpi@rtantes. Porém, como destaco na

reunido com o grupo:

SA: “A gente tem que tomar cuidado para nao cair nacfal&aga de ficar jogando a
culpa por nossas frustracdes na universidade. Togenma formacdo pedagdgica bastante
falha, mas podemos atingir niveis mais elevadofodeacao, e ir além da inicial. E bom
termos um olhar critico em cima disso. Mas é sédegviar demais o olhar e ficar o resto da
vida jogando culpa na formacao inicial. Esse distué bom para mudar a universidade
daqui para frente, mas e nés como ficamos? Depgsaggente sai de 14, é cada um por si.
Entdo temos que aproveitar outros tipos de formagam crescermos como professores.
Quem disse que a formacdo inicial foi a UltimRPfessora SA.
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A idéia de progresso nos estudos esteve semprenpgasas discussdes do grupo. Eu
nao fui a Unica a ter essa fala,em outra ocasidente o tempo que nos conhecemos fui
formando essa idéia com base nas nossas expesiéassim como 0s outros integrantes do
grupo também. Nesse momento ja ndo faz sentidarjulgs culpados os percursos da
formacao inicial. Devemos nos conscientizar queamento € de emancipacao, de outras

visOes a respeito da formagao.

Apesar de estarmos sempre buscando renovar nossagas e buscar ter um
pensamento construtivo, os programas das univelesdpara a formacdo de professores

caminham muito lentamente. Mas nao é o Unico ardaamiem passos lentos.

Vejo a escola, as trocas de experiéncias e estaistantes como meios que podem
provocar mudancas na forma de pensar do profesgerneitir uma formacao que parta da
vontade propria do professor e do seu desejo dembids, professores, temos que ser co-
responsaveis pela nossa formacdo. Ninguém fara pssonds e pouco as liderancas

governamentais ou institucionais vao se proporeerfa

Porém, as mesmas crencas que possuimos diantesa foosiacdo, sustentardo as
nossas respostas as perguntas que nossos alunagieou quer que seja, fardo ao se

depararem com 0s complexos conceitos,formulascgsié linguagens préprias da Quimica.

“O que respondemos para eles quando perguntam pateuem aprender quimica
nao deve ser uma resposta acabada, pronta. Devarsarresposta que seja a favor de um
ensino que faca ele enxergar muito aléem do livmoxdegar melhor sua vida e responder
algumas duvidas que ele tem sobre as coisas qae€eBhece de seu cotidiano. E claro que o
professor ndo vai ficar s6 no cotidiano, ele vaiertigar esse cotidiano com o que vai
ensinar na escola, aproveitando as diferencas exiss entre os alunos para a parir dai,

entdo, conseguir seguranca na respostrofessora FA.

“Também acho que o professor néo deve ficar séaums lextremos: ou no cotidiano
ou no cientifico. Ele deve estar em conformidada es diversas formas de conhecimentos

assim como deve alimentar sua formacao com difesdijios de saberesProfessora SA.

Os conceitos cotidianos enfatizam o0s conhecimemtdguiridos por meio da
aprendizagem assistematica e desordenada dos feo®nm objetos,privilegiando as
percep¢des do sujeito. Por outro lado, os conceiggificos subscrevem o conhecimento
formal, emolduram-se pela sistematizacdo e primhagleis e teorias para interpretar os

fendbmenos perceptiveis no mundo real.
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O professor que aceita um ou outro conhecimentococdnico e verdadeiro corre o
sério risco de ndo estar contribuindo para o dedeimvento de conhecimentos. Cabe ao
professor chegar a um ponto de equilibrio estalgEleapos reflexdo sobre uma ou outra

perspectiva que o guiara a multiplas formas denansi

Entre essas multiplas formas encontramos alguntagantes e que consideram o
trabalho do professor como principal instrumergdrdinamento para concursos vestibulares,

e ha professores que assim se identificam e agem.

“Bom, uma coisa que ndo faco é responder para oocalgue ele deve estudar
guimica para passar no vestibular. Eu acho que gfamisso ndo ensina nada para o aluno.
O aluno estuda para tirar nota porque o professaamdo fala isso ele quer um aluno que
tire nota e sO isso. N&o valoriza o ensino, nenvaleriza. E muito mais facil para um
professor ensinar o aluno a decorar os macetes parastibular, do que trabalhar um pouco

0S conceitos,as ligagdes entre conceitos e cordaado aluno”.Professor RI.

“Confesso que eu ja expliquei certos contetudos asartdmpo todo sé as formulas.
Estava sem tempo e também porque desanimei pol cios alunos que ndo queriam
estudar. Estava desanimada, desmotivada e acalbeumndo o caminho mais facil, para

mim”. Professora SA.

A metodologia usada pela professora parece a lpmcama forma de improviso,
rapida e que exija pouco trabalho. Isso resumptasdionalidades do ensino no imediatismo,

no descompromisso.

Ensinar para o vestibular ndo tem resolvido oslproas da educacao basica. Esse
principio parece bastante norteador da fala dofegsores do grupo. Quando se condiciona
0s objetivos dos estudos somente para essa fidalidauito se perde.

“hoje, ja nem adianta mais falar para o aluno que ééve aprender Quimica para
passar no vestibular. As provas de vestibular estéddando. Hoje ja ndo se cobra mais tanta
férmula. Tem muitas universidades que escolhem amra te elaboram as questdes do
vestibular fazendo uma interdisciplinaridade. Agando da mais para fazer o aluno decorar

férmulas e conceitos para o vestibular. Tem queanadorma de ensinar’Professor RA.

“Nao critico o ensino para vestibular, mas acho ¢gm cursos preparatorios para
isso e 0 ensino médio ndo é um deles. No ensimiom@ aluno tem que aprender a
guestionar, pensar, produzir, aprender a relaciomague esta aprendendo e descobrir um

pouco de cada ciéncia, com suas linguagens e simbidEo tem que ficar enlouquecendo em
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cima de formulas, tentando memorizar um monte @gasaue ndo fardo sentido nenhum
para ele quando terminar o ensino médio. Se ele famer vestibular ou concurso publico,

deve procurar um cursinho’Professor RI.

Percebe-se o0 entusiasmo dos professores e meu ntamd@ emitir nossas
experiéncias e opinides. A vivéncia pedagogicardéepsor, em seu contexto escolar, o faz ,
mesmo algumas vezes sem perceber, refletir, qnast®obre a as condicdes em que se

encontra quando em sala de aula.

Nesse sentido, é possivel que suas inquietacGapagsem os limites da oralidade e
alcancem,com éxito qualidade no seu ato de endamando- o perceber as necessidades de

seus alunos, considerando o contexto e suas expasénteriores.

ApoOs esse debate seguiu-se a leitura do texto mesmo dia fizemos um registro
escrito, inserindo nossas concepc¢des e argumentpge requereu de ndés uma maior analise

do que foi lido. Segue, em itélico, o texto quesioietizado pelo grupo.

Seguiu-se a leitura do texto e no mesmo dia fizeumsregistro escrito, inserindo

nossas concepcgdes e argumentos, 0 que requerés dema maior analise do que foi lido.

Nossos Trés Interrogantes Capitais
Se é comum o aluno indagar sobre por que aprendgmi@a, € necessario ao
professor repensar suas acdes por meio dos intamasg: Por que ensinar? O que ensinar?

Como ensinar?

A quimica étambém uma linguagem. Considera-la cdimguagem requer o
estabelecimento de um dialogo dindmico com a irdgémn, com as relagbes do mundo
produtivo, com as tecnologias e até com as interagiais simples que fazemos com o

mundo.

O ensino de Quimica deve se inserir, cuidadosameetsa dinamica possibilitando
ao aluno uma interagdo como cidaddao com o mundogdcecapaz de por meio dos

conhecimentos quimicos compreender e adquirir methcondigdes na qualidade de vida.

Contraditoriamente, o processo de ensino tem atuaioo distante a esse processo ,
cujo protagonista é o professor, o qual muitas segenfere a0 seu ensino 0s objetivos

abaixo:

- Ensinar para o vestibular: evidencia-se na provavdstibular o mais significativo

motivo para o aluno aprender Quimica. Desconheceigmora o0 movimento
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amplo e comprometido do ensino com a construcaoompreensdo de

conhecimentos, a partir da vida cotidiana do aluno.

Direcionar o ensino somente para o vestibular é uidéia reducionista que
condiciona o aluno durante os trés anos do Ensigalid para um exame que podera exclui-

lo ou inclui-lo, demarcando claramente as frontgite seu conhecimento.

Porém, ao professor que deseja percorrer esse d¢mmnale a contundente
observacao que até o vestibular, hoje, esta paksaor modificacdes em suas questdes,que

estdo envolvendo o conhecimento que ocorre tambémutidiano.

- Ensino de Quimica pelo seu aspecto utilitario: siea de Quimica néo deve ser
um processo que dé margens as tensdes excluséeéingclreforcando as classes
dominantes. Precisa atravessar as praticas escelae por meio da
problematizacdo e questionamentos sobre o mundonsa ensino transformador

e libertador.

- Ensino de Quimica como oportunidade para o alunaspe existem outras
formas de fazer o aluno pensar,que nado seja ap@uasmeio de equacodes
guimicas e configuracdes eletronicas. O aluno teraacidade de desenvolver o
pensamento, com outras experiéncias vividas porgele ndo devem ser isoladas

do ensino formal.

- Ensinar Quimica porque ela é bonita: Ndo ha nenhymeocupacgdo com o
ensino. Esse fim, expressa uma imagem nao contévaplda complexidade
Quimica, com sua pluralidade de intervencdes naineat, que algumas vezes

nao sao nada bonitas.

- Ensinar Quimica para a formacgéo cientifica do cidad apesar de ser um
objetivo consistente com o0 que buscamos, tendepara o conhecimento
cientifico do mundo da pratica, considerando, dertutros fatores, que todos
serdo cientistas. Segundo essa visdo, 0 conhemonequirido na escola se
restringe ao conhecimento profissional para cidatis

Considerando que o ensino de Quimica € uma teasitomstante com o abstrato e 0
concreto, umas de seus objetivos é a explicacderdenenos e propor qualidade na relagcéao

do ser humano com natureza.

O que ensinar?
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E necessario um ensino de Quimica protagonizadoupomprofessor relativista, que
tenha a capacidade de reconhecer que precisa “lethor” aquilo que o aluno precisa

realmente aprender.

O professor tem que ser autbnomo no planejamentaula e do assunto. Deve
refletir sobre o que vai selecionar para ensinareqdando o ensino para as condicdes e
diferenciacbes encontradas na sala de aula. EntiteA decidir, com mais tranquilidade,

com quais bases tedricas e no proprio contextoeovgil ensinar.

E importante destacar que o professor de Quimicee dgarantir as condicbes
interacionais por meio do dialogo com os alunos,réaluido esse da orientacdo do

processo de ensino.
Como ensinar?

A perspectiva de formar cidadaos criticos tem-g#igarado como fertilizadora para
mudancas no ensino. Nos dias atuais ja ndo é safieiapenas a informacdo. O professor
deve também ser um formador de pessoas criticas amnpromisso politico, social e

ambiental.

O autor considera cinco caracteristicas presentes ensino de Quimica que
contribuem para o0 ndo cumprimento do que h& terbpgsamos: a formacao do cidaddo que
por meio da criticidade, ndo apenas aprende a ceapder o mundo, mas possa ser capaz
de transforma-lo para melhor. Sdo elas:

1. Assepsia do ensino: ha a crenca de que o prafedsum repassador de
conhecimentos deixados pelos “iluminados” e somentpie ele ensina € o0 que vai

proporcionar ao aluno uma leitura melhor de mundo.

2. Dogmatismo do ensino: o que se ensina € indisdyuterto, verdadeiro, porém sem

migracéo do abstrato para o concreto, do microscoara 0 macroscopico.

3. Ensino abstrato: aborda os estudo de conceitospietamente fora da capacidade

de aprender do aluno.

4. Ensino histérico: deixa de trabalhar com as imeeas deixadas ao longo da
historias da construcdo do conhecimento, com a toegi&o e reconstrucao

necessaria de modelos, com a transitoriedade, corteadisciplinaridade.

5. O ensino como uma avaliacdo ferreteadora professor exerce um carater

despatico e ditatorial, notado explicitamente paionde suas avaliagdes.
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3.4- Como por Meio dos Saberes da Experiéncia PodeSwgserar as Dificuldades
Encontradas no Ambiente Escolar?

Na pesquisa colaborativa, a formulacdo do probledrea fase que precede a
exploratoria. E marcada pela definicdo clara ddleroa da pesquisa e sua previsdo. Nesse

momento perguntei-me o0 que quero, depois dessatoadm o grupo, realmente pesquisar?

Faz-se necessario, nessa fase que os particighntgapo pesquisado centralizem sua
atencdo em torno de um problema comum a todos,gquoeipalmente, suscite em uma acao

que o solucione.

Gil (2002, p. 144) lembra que “enquanto na pesatléssica os problemas referentes
a como fazer as coisas tendem a ser rechacadpgsgaisa-acéo, sao privilegiados.” Cada
problema exposto € indissociavel de uma possitesinaitiva para soluciona-lo. A associacao
entre pesquisa e acao é ressaltada e nao devefitargem dos objetivos do grupo em
resolver seus problemas. “Sem esse objetivo deciealr problemas préaticos a pesquisa-
acao nao teria sentido, j& que seria dificil consegyparticipacédo dos interessados”.( p. 144).

Essa fase é decisoria para a metodologia da pasgois caminhos que serao trilhados
pelo grupo ao longo da investigacao. Vejamos poruiase que precede a formulacdo do
problema envolve uma série de discussoes, relaosxgderiéncias e exaltagcbes que em

algumas vezes é até dificil de conter.

E propiciada por uma atmosfera de desabafos e glessdes de quem tem muito o
que falar e se vé diante de uma situacdo que eiopital liberdade para isso. NOs,
professores, somos muito carentes de quem nosegcguase como um apelo inconsciente

gue fazemos quando nos reunimos para falar deshassalades escolares.

Surgem, entdo, tantos relatos de problemas prauvesiela experiéncia que se corre o
risco de ficar somente na discussao, reclamacaa derilusdo, enfraguecendo o grupo,
tornando-o um campo de lamentacdes, sem acOesasra&iu que indiquem tentativas de

superacao dos problemas.

Dessa forma, faz-se necessario priorizar algunblgmas comuns, considerados de
grande importancia e urgéncia e reconhecidos peta abrangéncia no ensino. Essa
providéncia de direcionar um grupo a deriva rumoang problematizacdo consistente aos
seus anseios declarados inicialmente, é o recanbath de que o momento de formular o

problema que delineara o trabalho colaborativaréémn o de defini¢cdo e precisao.
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Todavia, esse momento foi dificil de ser alcanc&lgrupo mesmo j4 estando em seu
quinto encontro, ainda persistia na exaltacdo dbl@mas encontrados na escola, que tomou
a maior parte do tempo da reunido desseQfiaje setembro de 20Q0fue durou cerca de

trés horas.

De fato, o relato das experiéncias profissionaiscdda um era muito rico de
informacdes e fazia-nos bem integrados e solidamsscom os outros. Faldvamos muito de
nods mesmos como professores, contavamos muitos dasdesentendimentos com alunos,
avaliacOes, vestibulares, comportamentos dos alenosssos diante de varias situacoes
vividas. Nesse contexto, 0S encontros se pautavais @m relatos que em uma definicdo

precisa de um problema.

Julguei necessario, entdo, nesse terceiro encoearesentar os objetivos de um
trabalho colaborativo. A intencdo era fazer com gée nos perdéssemos novamente nos
relatos. Um dos participantes destacou a respditsai@ e 0 compromisso de cada um com o
grupo que estavamos formando e desabafou:

“ 0 grupo somos nds mesmoPFtofessor RA.

Os comentérios a respeito do ensino e nossas émpes em sala de aula, sdo

relatados no dialogo:

“ Eu cometo erros. Eu, as vezes falo e depois pavguqgtie falei. Ai, eu dou um jeito
de voltar & no que eu falei e falo a coisa ceM&s isso acontece. Mas eu conserto. Vocé faz

de tudo para que isso nao acontecprofessor RI.

“Vocé tem a sua consciéncia. Errei! Com vou mudsosdsTudo bem. Agora, vocé
pega um livro e estd um conceito 14 e vocé passdlcagli. Vocé ndo sabe...e repassa”
Professora AN.

“Tem gente dando aula de Quimica, que ndo sabe QalinRrofessora SA.
“como assim?’Professora FA.
“biélogo?” Professora AN.

“ndo é s6 bidlogo ndo. Tem professor de Quimica éamlojue esta perdido”

Professora SA.

O grupo seguiu a discussao a respeito do desprdpalguns professores de Quimica

para ensinar e as inumeras dificuldades enconterdasala de aula. Todos falavam de uma
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s6 vez. Todos queriam falar. Virou um alvoroco ecelei que surgia um clima de
empolgacdo e entusiasmo. Temi que fosse sO isgueuivesse curta duracdo. As horas

passavam, ninguém estava preocupado com isso.

Perguntei quais seriam 0s objetivos do grupo eedf@iamos entdo para trabalharmos
as questdes levantadas na discussdo. O professeuddriu que o grupo realizasse uma
pesquisa a fim de obter um perfil dos professomsQdimica em Campo Grande, sua
formacdo académica, suas dificuldades e partindsededados elaborassemos projetos de

ensino em Quimica que contribuissem, ndo someraeopaSso grupo, mas, para todos.

Ele queria, juntamente com 0s outros participagtes o grupo nao se restringisse
apenas ao meu objeto de pesquisa que era o dejradpadiscussao conjunta, elaborarmos
meios de melhorar o ensino de Quimica. Isso nacofwsiderado suficiente para o grupo, que

queria fazer algo que 0s movesse e uma pesquasaegacontro disso.

Inicialmente, ndo apoiei a idéia. Para mim, soaraa@uma pesquisa dentro de outra
pesquisa e nao havia necessidade disso. O mewolged analisar o grupo de estudos e nao
a cidade inteira. Porém, o grupo todo parecia- iz flemais com a idéia e interessado em

seguir adiante e nada que eu falasse parecia nssdaEnfim, acabei aceitando.

“A gente vai pesquisar o professor noturno, matytuespertino, publico, particular,
gual professor?’Professora SA.

“nds vamos avaliar o quéProfessora AN.

“Vamos trabalhar com professores aleatérios. Vamefind um questionario”.

Professora FA.
O grupo aceitou a idéia de um questionario. Sugygit§o outra preocupacao:

“Uma questao é: veja, no trabalho a gente tem gomtalguns cuidados, porque eu
nao tomei. A validade cientifica da pesquisa tem sgguir alguns parametros: quantidade
de pessoas... Eu ndo sei quais sdo esses paranmirgse quando eu fiz a minha, o
professor falou: vamos publicar e comentou isso comno que falou: olha eu acho que a
Quimica Nova na Escola nao vai aceitar. O traba#isia 6timo, mas nao foi feito com o
rigor que deveria ser feito. E uma preocupacdo guente tem que ter. Dar uma olhada na
Internet. Como é que tem que ser, entendeu? See@mente alguma regra. Deve ter

alguma coisa’ Professor RI.

“Que tal a gente procurar artigos para dar uma olddd Professora SA.
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“E em Campo Grande a idéia de um professor em cagi@a seria interessante”.

Professora AN.

O grupo estava com muitas duvidas quanto ao delse&memto metodolégico da

pesquisa. Rl sugeriu um trabalho feito em uma asdel cada coun®® FA, sugeriu que

procurassemos 0s counes, para saber quantas esatdaam tem e depois elaborassemos o

guestionario.

Estabelecemos um objetivo de trabalho: fazer umsguysa para ouvir outros
professores a respeito de suas dificuldades eta gas dados coletados adicionados aos
nossos buscariamos alguma estratégia que fossentmgrara solucionar os problemas
relatados por todos.

O grupo pareceu ndo se satisfazer em buscar diteihgara a solucdo dos nossos
problemas. Mas buscava em uma perspectiva maisarapir outros professores, talvez com

outros problemas.

Considerei importante a proposta, pois poderiacoosolidar como um grupo, uma
vez que pesquisa acarretaria muitas leituras xdde discussdes e producdes textuais, o que
promoveria um maior desenvolvimento intelectual réico. Uma pesquisa favorece a
aquisicao de habilidades cognitivas e aproxima sggisador de questdes pertinentes ao
exercicio profissional. Vi na pesquisa que real@#@aos, uma forma de propiciar momentos

de estudos tedricos e fortalecer vinculos formativo

No dia 29 de setembro de 2007, em um encontro gueudcerca de 5 horas,
elaboramos o questionario que seria aplicado aegzores e definimos 0s counes onde eles

seriam entregues.

Elaboramos o questionario com base nas dificuldadesntradas por nés mesmos e
discutidas em encontros anteriores e nesse diac@hto, com duracédo longa, foi quase em

sua totalidade dedicado a elaboracéo desse quastion

Fizemos e refizemos varias vezes as questdes. Bioquaa parte do grupo elaborava
algumas questbes, outra parte tentava respondeescaotando novas questdes ou

reformulando as existentes.

8 COUNES- Conselho das Unidades Escolares. Os sa#iteunidades escolares estaduais de Educacéo

Bésica localizados em oito regibes de Campo Gramawie a finalidade deliberativa sobre a lotagdo de
professores, equipe administrativa e matriculasldeos, dentre outros assuntos pertinentes asasseah
determinada regido
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J& sabiamos que a SED (Secretaria de Estado deadadcdividia as escolas
estaduais em oito counes que foram divididos emieeconforme a localizacdo e acesso de
cada um. Ja sabiamos , entdo que existem 80 esstdatiais em funcionamento em Campo

Grande, com o ensino meédio e EJA, sendo o primedsso objeto de estudo.

O grupo apresentou-se mais cauteloso e questiorexdorelacdo as dificuldades
encontradas no ensino de Quimica. A todo momembonégzamos as discussdes a respeito
das dificuldades levantadas por um ou outro merdbrgrupo. Listamos nossas dificuldades
e elas sdo apresentadas aqui sem seguir uma ordsperte. Discutimos cada uma. Em

seguida, as separamos em quatro categorias:
= Formacao inicial ou continuada

Profissao

Alunos

Ensino de Quimica

Quanto a formacao inicial ou continuada, destacamés na ordem crescente, as

dificuldades:

Auséncia de cursos de capacitacao voltados parsimoede Quimica.

- Dificuldades para realizar estudos e pesquisas.

- Falta de treinamento laboratorial para desenvaxperimentos em Quimica
- Dificuldades do professor com alguns contetdos uien(@a.

- Despreparo para planejar aulas contextualizadas.

- Falta de conhecimentos sobre como promover a ist&ptinaridade.

« Inexperiéncia em sala de aula.

- Falta de troca de experiéncia com outros professtadrea.

Afastamento das universidades.

O mesmo foi feito para as dificuldades profissienai
« Excesso de carga horaria.

« Exigéncias da escola.

- Levar trabalho para casa.
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. Salas de aula lotadas.

E quando as dificuldades estéo relacionadas ao,akemos

Alunos com pouca eficiéncia e desmotivados.

Alunos com dificuldades matematicas.

Alunos com dificuldades para interpretarem textos.

Alunos resistentes ao ensino de Quimica.

Finalmente chegamos ao ensino de Quimica, e destacalguns problemas mais

comuns, comao.

Conteldos extensos e poucas aulas semanais.

- Falta de laborat6rio especifico para o ensino den@@a.
- Falta de material didatico para o aluno.

- Falta de material para aulas na sala de tecnologia.

- Falta de passeios e filmes ligados ao ensino deniQaL

- Falta de projetos em ensino de quimica que comelspo a realidade em sala de

aula.

Ao elaborarmos o questionario com base em nossaxsissides, aprofundamos a
reflexdo sobre nossas a¢gbes com a intengédo denfazede alguma forma, mudancas visando
melhorias para o ensino de quimica. Quer sejamanmgas na forma de conceber o ensino
dessa ciéncia, ou na elaboracdo de alguma metoa@lag ser usada em sala de aula.

Nestas discussdes ficou visivel a importancia doomeecimento de nossas
experiéncias. De fato ele constitui um ponto ddigerpara o trabalho formativo que se

deseja alcancar por meio do grupo colaborativo.

No dia 05 de outubro do mesmo ano, nos reunimas, gefinir a quantidade de
escolas que receberiam os questionarios e pardidecrespeito do nome do grupo de
estudos, partindo de seu objetivo: Contribuir anaelhoria do ensino de Quimica através do
diagnéstico do seu ensino em Campo Grande. O astueiera tanto que resolvemos nomear
Nnosso grupo e apods varias sugestdes, ficou send@MER- professores em busca da
melhoria do ensino de Quimica. O encontro foi d#gacduracdo, uma hora. Falamos de nos

mesmos como professores, N0ssos sonhos e ansssmaAige Lembrei que temos que fazer
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muitas leituras e estudos e que precisamos atshlgriificados ao grupo e as nossas praticas.

Fizemos uma auto-avaliacdo, por meio de reflexdbseso que é esse grupo e o que
pretendemos fazer. Acredito que nesse dia, comegameefletir mais, estavamos mais
calmos e sabiamos escutar uns aos outros. Nadampst as mesmas lamentacdes dos

encontros anteriores.

Percebi que havia desejos comuns a todos: o deecyesde fazer alguma coisa para
mudar e o de ajudar outros professores em seuseprak. O grupo estava mais centrado
nessas questdes do que nos encontros anteriotasa Esais tranquilo, sem atropelos nas

palavras, sem gestos bruscos ou vozes elevadas.

Comecamos a planejar a execugdo da pesquisa. Apcatizssor do grupo ficou
responsavel por entregar pessoalmente aos pradfsssas escolas estaduais do municipio de
Campo Grande, os questionarios e recebé-los nowm pietal de 14 dias. Havia muita

empolgacéo.

No dia 10 de Novembro de 2007, diante das respaostaguestiondario, iniciamos a
categorizacao das respostas,mas nao adiantamasnmem@onclusdo. Para tanto, resolvemos
fazer uma reviséo bibliografica em revistas on-Eneutras disponiveis no momento, para
buscar alternativas que amenizassem as dificuldatiEsadas na pesquisa e que forneceriam
0 embasamento de nossos debates, 0 que, por deoigfiopo, fariamos nas férias escolares.
Esse encontro durou cerca de duas horas. Marcamasitio encontro para fevereiro, apés
as férias, a fim de retomarmos as discussdes @osstimiciaram-se nesse dia a categorizacao

do trabalho de pesquisa que realizamos com outodssgsores.

Em fevereiro de 2008, no dia 16, o grupo se renauamente para trabalhar em torno
da pesquisa realizada. O encontro durou cerca @ ltras e nem todos participaram. Ficou
combinado que apresentariamos os resultados daiggeggra os demais professores que nao

faziam parte do grupo.

Nesse dia, lemos alguns capitulos do livro de Mad#2003) “A formacao inicial e
continuada de professores”e dissertamos sobregaipasjue haviamos realizado produzindo

o texto com os objetivos, metodologia e resultados)o apresentado em anexo.

Enquanto trabalhavamos com a producéo desse resivemaps alguns momentos de
reflexdo sobre o0 grupo e sustentamos a idéia dkipiroalgo que nos levasse a uma acao em
nossas proprias praticas. Acreditamos, naquele mmgue tinhamos que voltar nossos

olhares para dentro da sala de aula e chegaragam isso.
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Tinhamos os dados obtidos da pesquisa com o0s optafessores, mas Como
pesquisadora, ainda sentia falta de um trabalhougisse tudo que tinha sido feito até o
momento e sinalizasse uma solucéo. Senti a neadssik provocar uma reflexdo maior no
grupo. Uma reflexdo que atingisse o individual életivo, posteriormente. Algum trabalho
gue nos mostrasse o reflexo de nossas praticasmexto de cada integrante do grupo e que
implicasse a reflexdo coletiva dos resultados fuetos em maos.

Nessa perspectiva € essencial o vinculo de comfiamiguo entre todos os integrantes
do grupo para que se possa, hao s6 do ponto dedastelecao e tratamento dos dados, como
também da acdo conjunta sobre os resultados, chagaa significativa mudanca na atitude
docente.

Surgiu a idéia que poderiamos realizar um trabsdiftwe conceitos com nossos alunos
e a partir das respostas que ja temos sobre ndisisatdades consonantes com as de outros
professores, as quais foram intensamente discuidasds, delineariamos melhorias em

NOSSO ensino.

O problema da pesquisa realizada sobre o grupbamivo finalmente esta definido
e agora de forma mais precisa. ApOs a convivéralitica, vejo-me diante da questdo que
fundamenta esse trabalho: como um grupo de proésspode por meio da reflexdo de sua
pratica contribuir para sua autoformacdo e formag@dletiva, visando o planejamento de

acoes que propiciem melhorias em seu ensino?

Podemos sintetizar a resposta a esse problemandanossa reflexdo com a pergunta
que em varios momentos foi pertinente nas convetsagrupo: como meus alunos estéo
desenvolvendo os conceitos que eu estou ensinanduihas aulas para eles? E com base
nessa pergunta, outro questionamento se faz d@aptiente: como posso melhorar?

O proximo encontro foi marcado para sabado, didetharco de 2008, e a pauta da
reunido, conforme decisdo do grupo, seria sobialomcédo do questionario e a leitura de
artigos, livros e/ou textos levados por cada uma gandamentacdo teorica dos trabalhos

desenvolvidos pelo grupo.

3.5- Como Elaborar Metodologias de Ensino de Quimicee Qdo Sejam Centradas na

Transmissédo-Recepcdo?

Fui surpreendida nesse encontro com a sugestdondedas professores de
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trabalharmos com os alunos, o conceito de oxida;dentdo, diante dessa possibilidade

decidimos gque esse seria o0 tema.

Buscavamos uma forma de desenvolver esse tralfathtando também com os
alunos grupo de estudo e pesquisa sobre o tem@nd®adisso resolvi apresentar como
metodologia uma proposta cooperativa de aprendizapaseada no livro “O grupo
cooperativo” de autoria de Débora NiqdinAp6s algumas leituras, e acordos coletivos, nos

comprometemos em realizar o projeto de ensino asa ba metodologia cooperativa.

O cotidiano escolar evidencia-nos a necessidadesaleres que vao além do
académico. Temos a necessidade de compreenderesteever e de explicar algumas
incognitas a fim de soluciona-las e aplica-last@asusituagbes que aparecerem.

Temos também a necessidade de aprender a admmirdstr&onhecimentos mais
relevantes para o contexto, no sentido de ensieaxargar a diversidade e a complexidade

de uma sociedade diversa, complexa e em contiansférmacao”. (SILVA, 2000, p. 22).

Os instrumentos metodolégicos com que contamosgidoam como meios de
exclusdo da aprendizagem de conceitos propriosada ciéncia, aléem da exclusdo da

formacdo da pessoa humana e dos principios deviddete e de responsabilidade social.

Com base nas dificuldades encontradas pelo grup@rdiessores para ensinar
Quimica, buscamos em livros, revistas e na inteiestos que pudessem nos orientar a
elaborar uma proposta metodoldgica que estive mskpem uma abordagem cooperativa, a
qual viesse a contribuir para a aquisicdo de comfegtos quimicos por meio do exercicio da

leitura.

No encontro do dia 12 de abril de 2008, com durag&8 horas, o grupo partiu das
observacdes feitas sobre seus ensinos no deca@reyuas experiéncias profissionais e

sintetizou uma metodologia baseada em trés focosipais para esse trabalho:
a) a responsabilidade do aluno em seu processasdeeprendizagem.

b) a abordagem metodoldgica que provoque no alyaencial investigativo.
c) a utilizacdo de textos e sua interpretacdo panapreensdo e uso adequado dos

conceitos e termos utilizados em Quimica.

A importancia de uma metodologia que co-resporigabiblunos e professor

o NIQUINI, D.P. O grupo cooperativo- uma metodologide ensino- Ensinar e aprender
cooperativamente. Brasilia: Universa, 2006.
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esta relacionada com a abordagem que possibititargreensdo dos conceitos e verificacdo
das teorias estudadas anteriormente. Dessa foréama,daeve constituir uma reproducéo
intensa de termos técnicos e distantes da comgieealts aluno mas, deve permitir a esse,

uma aproximacao com seus conceitos e exemplos.

A elaboracao de uma aula que provoque no alun@esencial investigativo, exige
cuidados metodolégicos e objetivos pedagdgicos mie necessariamente sdo definidos
apenas pelo professor, o qual tem a responsalelidacensinar e orientar o aluno em suas

pesquisas para que ele possa adquirir éxitos nsigipude seus conhecimentos.

Professores ndo devem ser meros repassadoresodeanéio, porque informagao os
alunos tem a todo momento quando acessam a intminginversam com 0s colegas. Hoje
temos que propor desafios para o estudante busfamacdes e saber organizéa-las,
interrelaciona-las e avalia-las e nédo ficar s6 ne g professor trouxe pronto para a sala de

aula. Para isso devemos estimula-los a ler, gpirgtar,a investigar.

“Mas o professor quando faz isso é porque muitagsvedo tem tempo para planejar
uma aula, como deve realmente ser. Ele, dai senlighivro como se fosse a Unica forma de
dar aula e copia. Copia tudo, tudo mesmo o que egata. E mais rapido e foi assim que ele

aprendeu a vida toda, a copiarProfessora AN.

“Eu acho que ndo é uma questao de tempo. Faltantieotedo! Como eu sempre falo
ndo existe falta de tempo, existe ma administrati@tempo. Tem outra coisa aiProfessor
RI.

“Tem que ter preparo para isso. Tem que pensareatifer Ter vontade de dar aula”

Professora SA.

“Com aqueles alunos desanimados e a gente muitadané dificil mesmo. Nao da
vontade de fazer € nada tem hora. Eu penso asgienge precisa fazer as coisas para
melhorar 0 ensino e ndo para agradar o aluno ou gele, sei l& quem. Ja que estamos na
sala de aula, a gente nao deve ficar dando dessulpam outras faculdades, é sé fazer e sair
dessa. Quem sabe a pessoa nao se realiza em fieard® reclamando”..Professor RA.

“Também acho!'Professora SA.

Dessa forma, entendemos que quanto mais alto ¥ebde cooperacado entre aluno-
professor e aluno-aluno, na discussdo de concédto® mais estavel sera a transicdo para a
compreensao de conceitos cientificos e o relagiento entre o0s participantes desse
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processo. As relagbes assim construidas propicegpetiéncias educativas de possibilidades
de estabelecimento real de trocas, intercambiosjesrede relacionamentos e
compartilhamento” (CARVALHO, 2005, p.105).

Tendo em vista essas e outras questdes pertineateslacdo didatico-educativa,
sugeri a leitura de alguns capitulos do livro “Qpgr cooperativo” de autoria de Débora Pinto
Niquini (2006, p.21) o qual propde como método patiagir os objetivos educacionais de
nosso tempo a formacdo de grupos de aprendizageolaesA autora, define grupo
cooperativo como um “método didatico- educativoapeendizagem, em que a parte mais

significativa é a cooperacédo entre estudantes”.

Considerando que a formacédo de grupos cooperath&s recorre ao rigor
metodoldgico que divide a sala de aula em doissei@grofessor e os alunos, tal definicdo
requer o desenvolvimento de relacdes de aprendizagafetividade entre professor-aluno e
aluno-aluno a fim de possibilitar a compreensédoes&dria para o desenvolvimento de
habilidades para a construgcdo de conhecimentascdatividade, paciéncia e sensibilidade
com o0s problemas emergentes e a colaboracdo comutogs membros do grupo de
aprendentes. Assim, “faz parte de um comportamasiperativo a tentativa das pessoas que

trabalham juntas para estabelecer uma comunicaté@oetas”. (NIQUINI, 2003, p. 23).

Apés lermos alguns capitulos do livro e discutirnso$orma de abordagem nele
exposta decidimos por elaborar uma atividadeqa&im sala de aula que pudesse por meio
de uma trabalho cooperativo entre alunos e professuribuir para diminuir os problemas

sentidos por nés em nosso exercicio docente adelatdurante as reuniées do grupo.

“E uma maneira diferente de ensinar. Trabalho enpgrweralmente um faz e o
outro copia, pde o nome, digita, paga as copiasu®béque faz, o resto ndo faz nada , fica

olhando”. Professor RA.

“Teve um trabalho que eu dei, isso foi no noturn®@ gs alunos tiraram um Xerox.
Eu pensei que a caneta era preta, peguei os traisath noite, recebi, até elogiei. Parecia
tudo manuscrito. Dai eu desconfiei que todo muirdwatfeito de preto e era a mesma letra.
Mas néo olhei direito, achei que era s6 ima imp&essinha. Quando eu fui corrigir, que eu
vi. Levei um susto e fiquei me sentido mal. Pagemequeriam me enganar, sei 14, acho que
queriam nota mesmo. Devolvi de todo mundo, nem, aleen corrigi, ficaram sem a nota.
Tiveram que fazer outro trabalho que eu fiz derdds de corre¢cdo. Cada um valia um

ponto e dai dificultou a colaProfessora SA.
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Nos grupos cooperativos ha uma organizacdo deatar@fserem cumpridas que
resultam em um senso de responsabilidade e sidugulieique deve ser seguido por todos os
seus membros. Cada um tem suas tarefas espedili@avale ressaltar que todos ensinam e
aprendem ao mesmo tempo com responsabilidade sobraprendizagem e a do outro. E
pertinente a idéia que “existe uma tendéncia eeper os fendmenos ndo mais de maneira

iIsolada, desconectada e descontextualizada” (SAKP2I99, p.37).

Do ponto de vista da sala de aula, cabe ao professarefa de conduzir as atividades
propostas dentro das necessidades cooperativagnigando as praticas competitivas e
individualistas. “Saber adequar a estrutura detiobje a atividade de aprendizagem é uma
das decisbes mais importantes, na estruturacaassecque um professor deve ser capaz de
fazer” (NIQUINI, 2006, p. 77). O desenvolvimento ul@a classe requer um olhar atento do
professor para a estruturacdo de objetivos e abjlatsde de vivenciar outros tipos de

métodos no ambiente de aprendizagem.

“E um método que determina o que deve ser feitogua aluno, sem aquela coisa da

copia, de uma faz e o outro copia. Assim € bom naglodo tem que fazeProfessora FA.

“E parecido com o que a gente ta fazendo agora. ®0éjcom aluno, ndo é?”

Professor RA.

A educagcdo por meio da cooperagcdo sugere o condeitauma comunidade
aprendente, que ndo esteja alienada ao pensamethtadual, mas que seja capaz de
desenvolver as habilidades de raciocinar, dedumiyzir, argumentar, contra argumentar,
planejar, avaliar organizar e reestruturar emprieggittos construtivos em um ambiente de
cooperacao, necessario ao desenvolvimento do pensartdgico e da sociabilidade dos

alunos.

Em seu conjunto, essas habilidades desenvolvenerapgetivas da aprendizagem
escolarizada e outras formas de aprendizagem dramsflas em conhecimento significativo.
Niquini (2006, p. 112) ressalta cinco estratégmagdrtantes para o professor na aplicacdo da
modalidade “aprendendo juntos” de uma propostaulgogcooperativo:

a) saber especificar claramente o objetivo da Jicdo
b) saber tomar decisdes acerca do modo de forn@upss;
c) saber explicar a tarefa e a estrutura do olgjegquerido aos estudantes;

d) saber controlar a efichcia da cooperacdo nopogre saber intervir, para dar
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assisténcia ou para melhorar as competéncias @strpis e de grupo;

e) saber avaliar o rendimento dos estudantes ea-#jgda discutir sobre como

colaboraram entre si.

Cada uma das cinco estratégias foi discutida ergrerofessores do grupo com o
objetivo de entender o trabalho cooperativo esodlas nossas fungées como orientadores
desse tipo de trabalho, cuja abordagem era ingditatodos nés.

Em relacdo as estratégias propostas por NiquifigR0s professores se manifestaram

sobre cada uma delas.

a) Saber especificar claramente o objetivo da licAamtés de comecar cada licao, o
professor reflete, para especificar claramentebgetivos que pretende conseguir e

as competéncias colaborativas que serdo necesgqias3).

“No nosso caso aqui, quais 0s objetivos que queraittasicar com a aula sobre

oxidac&do?” Professora FA.
“E as 'competéncias colaborativas que serdo necessaProfessora AN.

“Primeiro,a gente deve se perguntar o que o alumeipa saber de oxidacao para ser
atil para ele. Dai a gente comeca a ter um idéiagde a gente vai dar, quais serdo o0s

objetivos nossos e dai sim quais as competéncadamtivas” Professor RI.

“Mas as competéncias colaborativas envolvem tamendimento, as melhorias nas

notas quanto o relacionamento na clasggbdfessora SA.

ApoOs essas discussdes iniciais, definimos quad seobjetivo do trabalho, exposto na

fala de um dos professores:

“A gente pode pensar assim: o objetivo é fazer ceenogaluno aprenda junto com
seus colegas de sala e com o professtdfessora SA.

“Nao! Nao é s6 aprender, mas também ensinar, ppatiti Professor RA.

“Na verdade é isso que ta faltando. O aluno ficatmmparado na sala de aula, e
quando tem trabalho pra fazer, ndo tem funcéo pea@esse jeito ai ele sabe que pode fazer
alguma coisa”.Professora AN.

“Mas o0 objetivo é esse fazer e ensinar a0 mesmootemmom iSSO crescer, obter

conhecimentos.”Professor RA.

Com o objetivo esclarecido, fomos para a seguniatégia.
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b) Saber tomar decisdes acerca do modo de formpogyr

“Aqui fala da heterogeneidade no grupo. E mesmona@ssas salas S0 muito
heterogéneas, a gente precisa saber trabalhar i€s@rupo de alunos deve ser bastante
heterogéneo para eles aprenderem mais um com o.dd&o adianta nada tudo igualzinho,
tudo certinho, vamos estar repetindo um monte @gasaue ndo concordamo$’rofessor
RA.

O tamanho dos grupos € um fator que o professoe texar em consideracdo no
momento de sua decisdo em organiza-los e issoaestano claro para todos nos. Um fator
agravante na formacdo dos grupos € quanto a homidgele e heterogeneidade, alunos
indisciplinados, com bons ou com rendimentos rymssibilitam o enriquecimento da
proposta cooperativa. Aprender esta muito ligaddaividade, a imaginacao e iniciativa. A
diversidade diminui a restricAo aos talentos imtligis, ampliando a possibilidade de

compartilhamento de idéias opostas.
b) Saber explicar a tarefa e a estrutura do obje&goerido aos estudantes.

“NoOs podemos fazer assim: no primeiro dia, exponso®kpetivos do trabalho e

formamos os grupos heterogéneos e escolhidos poiD@pois a gente.. Professor RA.

“Fala da responsabilidade de cada um. Do trabalha@a#a um dentro do grupo, né?

Professora FA.

“Isso! A gente pode fazer assim, dividir uma salagg@mplo de 25 alunos, que € o
gue temos no noturno, em cinco grupos e dai eedemtassim: o numero um de cada grupo
fica responsavel por fazer uma pesquisas em lisobse o conceito de oxidacédo. O aluno de

namero dois, procura na internet, preferencialmdrdbalhos académicos..Professora SA.

“Um outro aluno fica com a responsabilidade de traeemas ligados a oxidacao, por

exemplo”Professora FA.

“O de numero quatro pode ficar com a parte de pasguoxidacdo em meio
bioldgicos, sei |14, ligar com a biologia, coisa BssE o cinco, fica de reunir esse material e
organizar como eles vao estudar. Todos eles dewtuda todos 0os materiais e depois

escolherem um do grupo para a apresentarem paedad $°rofessora SA.
“Mas tem uma coisa, e o professor? Fica s6 olharttle?az o que?’Professor RA.

“Ele coordena e auxilia o aluno nas pesquisas, rasirhs, faz as corregoes,

explicag@es, tira davida e organiza a sala e o gruguer dizer, gruposProfessora AN.
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Compartilhamos a exposi¢céo de Niquini (2006, p.IR@ndo diz que

“A co-responsabilidade dos resultados conseguieés grupo cooperativo induz os
membros a submeter-se a muitas interrogacfes @aghed, porque da um quer
relatar pessoalmente que todos estdo aprendend@nfoo cada membro esta
disposto a prestar ajuda e encorajamento a quermrm#sinecessidade”.

A nossa intengdo, como professores participantesirdegrupo de estudos é de
propiciar aos nossos alunos o crescimento intede&uwocial que de certa forma estamos
encontrando em nosso grupo. Acreditamos que o deledém pode ser um grupo

construtivo e isso € o que pretendemos auxilia-los.

d) Saber controlar a eficacia da cooperacdo nogogre saber intervir, para dar

assisténcia ou para melhorar as competéncias @s®vpis e de grupo.

Para a autora, o professor pode optar por usarfioma formal ou fazer algumas
perguntas muito simples aos alunos para contradeevencdo quando houver necessidade.
O professor deve ficar atento quanto a realizalg@otarefas, ou seja: se 0 comportamento
dos alunos do grupo estd adequado, se entenderagueodeve ser feito, se as
responsabilidades foram aceitas por todos e algocqunsideramos muito relevante é se os

critérios dados sdo condizentes com as capacidiadasino ou do grupo.

Decidimos, com base nos pressupostos acima quela nmmento, deveria ser
considerado a atencdo ao aluno e como ele estavbsndo a sua tarefa. Conforme
surgirem situagdes que exijam mudancas, devemstapmssisténcia para resolver possiveis

conflitos cognitivos ou interpessoais.

e) Saber avaliar o rendimento dos estudantes é-#pgda discutir sobre como

colaboraram entre si.

7

“A questdo da avaliagdo € muito séria. Gente! Eu tidloa pensado nisso ainda.

Como a gente vai avaliar os alunos? Com provR®fessora SA.

“Eu acho que para esse tipo de trabalho a avaliatgin que ser diferente, sendo

perde tudo”Professora AN.
“Como assim perde tudoProfessora SA.

“Vocé faz um trabalho desses, o aluno pesquisaranpsis colegas, discute, e dai

vocé da uma prova de que tipoProfessora AN.
“A avaliacdo tem que t4 de acordo com o objetirdfessor RA.

O ato avaliativo deve incorporar elementos do medio académico e do
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comportamento cooperativo. Deve ainda acompanbarentemente, os alunos individual e
coletivamente, dentro das dimensbes dos objetivogpldnejamento do ensino. Trata-se,
portanto, de um trabalho académico que segue upegso afetivo e social em busca de

formacéao humana.

N&o ha, portanto uma Unica prova ou teste esaiita yerificar se o aluno aprendeu os
conceitos. Para avaliar o trabalho cooperativo gbmante que seja considerada a

participacdo do aluno durante todo o processo.

Dessa forma decidimos avaliar os alunos qualitaterge pelo seu trabalho, com base
no relato de seus colegas de grupo e observac@eBzgmos e depois numa outra ocasido

seguir a avaliagcao quantitativa sobre os concajposndidos.

ApoOs varias discussdes, definimos qual seria a dokigia empregada,
desenvolvemos as atividades nos dias 05, 08, B2de Inaio de 2008, e o descrevemos no
encontro do dia 07 de junho como verificado na pgédd do texto desenvolvido
coletivamente, e que sintetiza o relato da expeaéae trabalho realizada

Metodologia:

A analise sobre 0 grupo cooperativo na sala de adarreu em cinco aulas de 50
minutos cada. Participaram da andlise 20 alunosségundo ano do ensino médio de uma
escola publica estadual. Os alunos foram alocad®e professor em cinco grupos de quatro
alunos, com base no critério de rendimento. Assim,um mesmo grupo tinha aluno com
baixo, médio e alto rendimento. Cada professor compteu-se em aplicar a metodologia de
trabalho cooperativo em sua sala de aula entreias 85 e 19 de maio de 2008, de acordo

com o que foi combinado e estudado.

No primeiro dia foram expostos aos alunos os olgstido trabalho e entregue um
questionario para que respondessem individualmedt@bjetivo deste questionario era a
averiguacdo do conceito de oxidacdo trazido pelanal Compunha-se de cinco questdes

objetivas sobre o referido conceito. S&o elas:
1. O que é oxidacao?
2. O que provoca a oxidacao?
3. O que acontece com um material quando é oxidado?

4. O que é necessario para haver oxidacdo?
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5. Selecione dentre os materiais expostos sobre a mgsales que vocé acredita
sofrer oxidacdo. ApGs o término da selecao, apsetss critérios de escolha.

Em uma mesa localizada no canto da sala foram égpaguns materiais. Alguns
passiveis de sofrer oxidacdo,outros ndo. Os aldesriam anotar na folha de respostas

agueles que eles acreditavam sofrer oxidacéo dipstsuas escolhas.

No final da aula, foram formados os grupos e ddhsias responsabilidades de cada
aluno. Os grupos receberam as denominacdes A, BD @, E. Seus integrantes foram
numerados. Assim,os alunos do grupo A, por exemgideberam a denominacéo Al, A2, A3,

A4, 0 mesmo ocorrendo com os demais grupos.

Os alunos de nameros 1 e 2 ficaram responsaveigrpper material bibliografico
sobre o conceito de oxidacdo. Os alunos de numeragé 4, apresentarem um experimento.
Um aluno do grupo seria escolhido pelos outros papeesenta a pesquisa para a restante

da sala.

A segunda aula foi para a abordagem do conceitoodielacédo pelo professor.

Algumas equacdes quimicas foram expostas enfabzacdnceito.

Para a terceira e quarta aulas, houve a apresertagas trabalhos avaliados por
meio de critérios formulados pelo professor e atun®s alunos numa quinta aula,

responderam novamente o questionario e justificasaas respostas.

Os objetivos dessa metodologia de avaliacdo foramenficacdo da utilizacao
adequada de termos cientificos e a conceitualizagireta de oxidacdo. Vale destacar que
os termos cientificos ndo devem pautar-se na meag#o vaga, mas, devem sobretudo, ter
um significado coerente com as definicbes antesial@ aluno e ser aplicavel em situacdes
diversas, a qual foi verificada na escolha dos akidos materiais,novamente expostos sobre
a mesa e justificadas suas escolhas segundo unmaicdef mais adequada do conceito

estudado.
Resultados:

As respostas obtidas pelos alunos no questionariiai foram baseadas estritamente
em termos ndo escolarizados, excluindo alguns maédergque por desconhecimento,
acreditavam ndo oxidarem-se. Dos vinte alunos p@dintes, 16 responderam sobre o

conceito de oxidacdo de forma simplista,como pengxto:

« E uma ferrugem.
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- Oxidacéo € oxidar, é enferrujar,mudar de cor.
« Acontece com o ferro.

Quanto a observacao feita a mesa contendo os m&gs$ respostas mais comuns

foram novamente o ferro, o exemplo mais destacado.

No decorrer das apresentacdes, muitos alunos,dmeguerguntas, grifaram textos, e
apresentaram exemplos. O trabalho propiciou monsed&interacdo entre 0s grupos e entre

seus membros, o qual resultou em um melhor apesaeitto dos estudos realizados.

Os alunos durante as apresentacdes e pelas respadba questionario final,
apresentaram-se mais seguros em suas respostagrvobsse uma maior concentracéo
durante a realizacdo e uma maior elaboracdo naspeostas. A responsabilidade da
apresentacao oral emerge no aluno uma postura atEsciosa dos fatos abordados, e a
necessidade de explicar, de interpretar e fazerviptes. Diferentes das respostas e

justificativas apresentadas no inicio que eram $ifinpdas e ndo explicativas.

Depois de quase dois meses, dia 1° de agostonos reencontramos para discutir
sobre os resultados do trabalho que realizamos @®malunos, 0s quais levaram-nos a
concluir que se pode, a partir da insercdo do akmogrupos de estudos cooperativos
propiciar um ambiente de aprendizagem, no qualaamsagens sao muitas e vao além da
simples transmissao do professor descontextualza#sinteressante.

Os alunos participantes da pesquisa partiram de soacepg¢des prévias sobre o
conceito de oxidacao e por meio de varias targfaderam participar de forma ativa na
construcdo de novos conhecimentos. Esses alunegpacem suas concepcdes individuais e
0 conhecimento adquirido por meio de estudos paraipo que pertenciam, compartilharam

de informacgdes importantes e trocaram pontos da gige favoreceram sua aprendizagem.

O trabalho desenvolveu-se de forma a proporciomaiuno o gosto pelo tema e a sua
posterior compreensao de tal forma que houveram entos individuais e coletivos na

construcao/reconstucdo desse conceito. .

As reflexdes e constatagOes referentes a um t@loalbperativo em sala de aula,sao
baseados na necessidade de acentuar o uso dagénguguimica e atribuir ao aluno a
oportunidade de intervir, refletir, pesquisar, dis¢ questionar e aprender conceitos

cotidianos com embasamento cientifico.

O trabalho cooperativo propiciou essa oportunidaatemeio do confronto de idéias
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que 0 proprio grupo problematizou e buscou solugdestitui-se um ambiente de
aprendizagem em que houve tarefas especificas gata um e tarefas em comum,

constituindo-se um caminho que possibilita a aperaxggm de todos.

Os resultados demonstraram a comprovacdo de gue atssdagem atingiu 0s
objetivos de melhorias no rendimento académicapgcionou uma maior responsabilidade
coletiva na sala de aula. De uma maneira geralgsofaram os alunos que demonstraram
desinteresse e resisténcia quanto a metodologiaegaga, como mostram as falas dos

professores:
“Teve aluno que a primeira coisa que perguntou fguanto valia o trabalho?” (RI)

“Pra mim teve uns que perguntaram isso e se a matandividual ou pro grupo”
(SA)

“Eles estdo acostumados a fazer trabalho em grupmmasles escolhem com quem
guerem fazer, geralmente com o mais inteligentsadia e depois o0 mais inteligente faz tudo
sozinho e eles s6 colocam o nome, sé assinam.gantre trabalho, que muitas vezes eles
tiraram do 'google’,ndo tiram nem o HTTP e nem falam e entregam pro professor. E

ainda tem mais uma coisa, querem tirar dez.” (RA)

“S6 que dessa vez todo mundo teve que trabalharaltaltio mesmo. N&o é
enrolacdo. N&o foi facil,mas vocé vé o aluno fapemdio copiando pra tirar nota. Ele fica
responsavel e quer mostrar seu trabalho para ososuEle quer falar que fez.” (AN)

“Eu fiz uma prova dias depois. Apesar de tudo, glesem uma nota,um nuamero. Dai
eu dei uma prova dentro do assunto que eles tralpath e também dos conceitos e dei a
nota. O rendimento foi bom. Muitos sairam bem revar Dai, no dia de entregar eu falei de
novo da importancia de estabelecer responsabilidamen um grupo e como isso ajudou eles
a aprenderem. Lembrei dos outros trabalhos quefedlesam, aqueles de copiar da internet e

assinar e fiz uma comparacéao” (FA)

“Eu também fiz uma e eles sairam bem. Ai tambéndéateabalho e disse que vamos
fazer outros assim”(SA).

Os alunos puderam participar de um grupo, aprendarse relacionar com 0s outros
alunos da sala, com quais em alguns casos nemrsaxaen, e desenvolver um trabalho, sob
a orientacao e observacédo do professor.Nao hasgsilpiadade de “colar” ou de deixar que
um sO executasse as tarefas,0 que propiciou aipagéo ativa na constru¢do de novos
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conhecimentos, o compartiihamento de informagOepoitantes e discussbes que

favoreceram sua aprendizagem.

Durante esse encontro, refletimos e registramossaanavaliacdo sobre o trabalho

feito com os alunos, conforme transcrevemos a seguli

Constatacoes e reflexdes sobre grupos cooperati@@prendizagem

Esse trabalho que realizamos desenvolveu-se deafarnmos proporcionar, além das
reflexdes que fizemos, uma nova metodologia ageitan0s mesmos como aplicavel em
outras situacdes de ensino. No processo de buscanpthorias metodoldgicas, deve-se
considerar abordagens que contemplem outros me&in&osos memoristicos, tao utilizados

no ambiente escolar.

Os trabalhos em grupo propiciaram, a cada membrapartunidade por meio do
confronto de idéias, da problematizagcédo e da bukeagolucdes, de adquirir conhecimentos.
Consideramos que ocorreu um ambiente de aprendizag® que houve reflexdes que
constituem o caminho inicial para a aprendizagentadi®s. No entanto, dois pontos estdo em
discussdo nesse tipo de trabalho: a) a intervendéo professor e seus limites; b) a

organizacédo das informacdes levantadas pelo grugaldnos.

O primeiro, se refere a situar o professor no pagelorientador do trabalho,e ndo ao
papel de repassador de informacgdes. E a consciédela em rever suas abordagens de
ensino,seus metodos e quebrar sua ligacao intrinsem o “poder de ensinar.” Nao é tarefa
facil e sentimos muita dificuldade em fazer isstafmos habituados a ndo reconhecer n0ssos
limites de intervencdo e até que ponto isso estjugicando o processo de ensino. O
resultado disso é, na maioria das vezes, observadsiléncio do aluno em relacdo ao tema
de estudo. O professor intervém sem limites,ndonteecendo no aluno suas contribuices

para o ensino e a aprendizagem dele e do grupo.

O segundo indica a idéia de superacao e crescimiedividual e coletivo. H4 ainda
a atitude do professor “fazedor” de coisas. Ele fado: escolhe o assunto, resume, passa no
quadro, elabora os exercicios, faz as perguntasirecidna as respostas para que se
assemelhem as do livro. Esquece-se, porém de alesafi aluno, no sentido de coloca-lo

como cooperador de sua aprendizagem.

Existe uma distancia muito grande entre 0 que @msos (Ou muitas vezes
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informamos) e o que o aluno realmente aprende. ij@e € um constante movimento de
busca, de avaliacdo e de organizacao de idéiasab dgpende da andlise, da descoberta e da

interacdo entre professor-aluno e aluno-aluno.

A distancia é superada a medida que estamos edwslviesse movimento e s&o
diminuidas conforme aceitamos que 0 processo dgn@né complexo e deve ter a

participacdo ndo apenas do professor, como tamb&seds alunos.

Devemos partir do principio de que ndo somos 0&€a%NA ensinar e que NOSS0S
alunos podem e devem contribuir para suas apregeéizs. O professor precisa saber
mapear a cognicdo dos estudantes e construir ca® @ estreito dialogo com a praxis
social. Nao deve ficar 'preso’ em suas aulas,lindtase aos pacotes prontos e simplificados
de seus planejamentos, sem ter uma relacdo amidmsprendizagem na qual , assim como

o aluno, é agente co-responsavel.

Iniciar um processo de mudanca metodoldgica, é tarefa inovadora, apesar de
complexa e dolorosa. Porém, é necessario parafespar de quimica nos dias atuais. No
entanto, deve vir acompanhada de uma profundaxéeflque alcance e ressignifique antigas

crencas e processos educativos.



CAPITULO IV - AVALIACAO DA PESQUISA COLABORATIVA

Trabalhar em um grupo e com o grupo colaborativmfoBiuma tarefa facil, uma vez
gue nao havia um caminho previamente tracado, pdisas a serem seguidos. Na realidade
0 grupo se comportava de forma independente, ndm cujeitos pesquisados, mas como

pesquisadores.Assim um caminho possivel foi sarida

Coerente com isso, 0 grupo manteve-se essenci@meational: ao mesmo tempo
que trocava experiéncias profissionais fazia ré#sx conscientizando-se de suas concepcdes
e de seus erros e introduzindo com base em suagseestudos e discussdes consideradas

necessarias para o processo emancipatorio.

Ao entrevistar individualmente os professores @nperém, eu fui entrevistada por

um outro professor que néo fazia parte do grupadrquaspectos foram considerados:
1. Interacdo com grupo.
2. Atendimento as expectativas.
3. Reflexbes e mudancgas.
4. Limites no contexto colaborativo.

A entrevista buscou evidéncias de fatores que po$sacontribuido com o processo
formativo proposto pelo grupo. Inicialmente, pergumos ao professor entrevistado por que
ele aceitou participar do grupo. Algumas das rdsgodos professores transcritas a seguir
respondem a essa questao.

“Eu acho que € uma oportunidade de colaborar conesgpisa cientifica e isso é
importante para o desenvolvimento do conhecimentereamente pode ajudar a dar uma

outra visdo para o ensino de Quimica e para a edéoa Professor RI.

“Porque me faz bem falar desse grupo, falar na gistiee tudo que esta relacionado a

melhoria do ensino e da educacéo ta 6timo. Eu gdstparticipar”. Professora AN.

Na fala dos professores observamos o compromisso a&@esquisa cientifica e a
preocupacgéo de que o trabalho n&o fosse apenasipardissertagcdo, mas pudesse fornecer
0s subsidios necessarios para quem optar porlessetiva de formacado continuada.

“Considero relevantes as perguntas para ajudar auigoupos de professores que

resolverem seguir por esse caminho, a terem um@ovEé®bre como Se processou essa

7

formacdo. Para mim é um trabalho, que por partir piofessores possibilita exercicios
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reflexivos”. Professora SA.

Acreditamos que as respostas dos professores sdeqi@ncia da importancia que

dao ao trabalho realizado no ambito do Ensino den(@a.
1. Interagdo com grupo.

Para que se possa desenvolver um trabalho colalmoemtinteracdo, a amizade e a
cumplicidade sédo fundamentais para superar cosiflttocar idéias, promover discussdes e

construir perspectivas.

“As vezes as lamentacdes vinham a tona e tomavamawmitempo que a gente tinha
para a reunido. Mas isso acontecia porque havia aompanheirismo, uma ligacao, algo
muito bom que nos mantinha unidoFrofessora SA.

“Eu gostava muito. Era muito bom. Era um periodo cmegente podia
sentar,conversar, refletir e discutir sobre a edg@@, sobre o ensino e nos auxiliava muito
em sala de aula essas nossas discussfes, esses rossntros. Eu me sentia muito bem,

muito & vontade, muito contente pelos resultad@seguobtive com o grupoRrofessora AN.

Algumas impressdes sobre o grupo nos pareceu naisscapos o afastamento.

Sujeitas a uma observacdo mais critica, podemagerxas boas e as mas impressoes.

“Foram boas e foram mas impressdes. Boas por caosarmbmentos que a gente
conseguia se reunir, bater um papo, descontraitgm Tinha uma discussao legal, a gente
conseguia conversar, além de pensar sobre nossearémpressodes ruins porque faltou um
pouco de compromisso da nossa parte, algumas faltasas cada um teve sua

colaboracéo,entéo teve boas e mas impressdasifessor RI.

“Até certo ponto o grupo pareceu-me meio perdidotpua ter ou ndo um lider, um
cronograma. Cheguei a pensar em fazer um, com aspaas reunidoes definidas e fechadas
por mim. Isso,com certeza facilitaria as coisas.sM&o0 me senti a vontade para fazer
iSso,mesmo porque o grupo tinha identidade proprigo aceitava imposi¢coesProfessora
SA.

O grupo passou a fazer parte de nossas vidas dessgnento em que passamos a
adotar a concepcao de trabalho coletivo. Este pésem movimento diante de novos

problemas, provocando perturbacdes e mudancas.

A colaboracdo desenvolvida pelos professores foaaeira pela qual o trabalho em
grupo, favorecido pelo dialogo contribuiu, na medib possivel, para que por meio de
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diversas situacoes houvesse formagao dos partiegpan

Dessa forma, pesquisadora e pesquisados deixaraserdemeros receptores para
pensarem naquilo que fazem independente do quetlimposto, assumindo suas duvidas e
buscando compreendé-las a partir de uma reflex@tiva Tenho sentido que esse tipo de
trabalho exige que uma interacdo afetiva e um comigso devam acontecer
simultaneamente para que investigadores e profssgonssam estabelecer um vinculo
durante o processo colaborativo “para chegaremoadacquanto as suas percepcoes e

principios resultantes das suas diferentes visdésrceno” (MARCELO, 1999, p. 185).

Os modelos de formacdo nos quais os professoresajeitos da formacéo,
segundo Marcelo (1999) sdo marcados pela inveétigacdo, partindo “dos problemas que
se apresentam na situacdo concreta; os professabegham em conjunto em problemas

comuns clarificando e negociando idéias e preodgsigibdem).

A juncdo de suporte tedrico, préatico e relacdeardeade, de apoio, de colaboracao e
respeito é essencial para o aprendizado. (SCHNERZRBO02). Conclui-se, entretanto, que é
importante o estabelecimento de vinculos entreadscpantes de um grupo colaborativo, os

quais refletirdo sobre o crescimento profissional.
2. Atendimento as expectativas

Muitas vezes, no término da reunido decidiamos @ fgmer na proxima reunido.
Desta forma, as definicbes eram dependentes dasasosxpectativas e, assim,
desencadeavam a motivacdo pelo assunto e o congsmE®M O ProXimo encontro. Mas,
nos ultimos encontros, faltaram expectativas esegilentemente, motivacao. Alguns fatores

contribuiram para isso, conforme foi ressaltademteevista com os professores.

“As expectativas eram muito grandes, mas nao for@mdalas porque o grupo se
afastou. Entdo tinhamos planos grandiosos queiznfiginte ndo puderam ser concretizados.
Mas eram grandes as expectativas. Muitos planaariorolocados em papel,mas nem todos

foram concretizadosProfessora AN.

“A expectativa era que a gente conseguisse disqtiduzir trabalho, de repente
fazer diferenca na area do ensino da Quimica, ndma&s nossas aulas mas também nas
aulas de outros professores. Em parte, as expeataforam atendidas sim e a gente chegou
a apresentar um trabalho num encontro nacional koaque isso € relevante. Entéo, teve
uma parte atendida. O restante ndo foi atendidogpera gente parou de se encontrar.

Sendo, a gente tinha conseguido ir mais longe dinBeofessor RI.
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Entendendo que a expectativa também favorece aleicom o grupo, é necessaria a
busca constante de realizagBes de projetos e diEsisle temas ligados a formacéo docente

para que novos vinculos sejam formados e novapgmigas e desejos sejam gerados.

“Figuei com a impressao de que faltou alguma cofsagente podia ter ido mais
adiante. Tinhamos muitas expectativas e desejoudiamga e isso sei que ainda € um ponto
forte em nés.Professora SA.

“As expectativas foram muitas, algumas alcancadas conosso projeto, muito
importante para noés, apresentado em Curitiba. Mas adinda muita coisa a se fazer”

Professora FA.

Nés, como verificado nas entrevistas, motivavanmmsnpessas proprias expectativas,
envolvimento e desejos e isso independia de um, fider ou professor universitario. Foram

periodos de muita euforia e confianca no que sldava.

“Nao. Em nenhum momento houve queda em meu ento®asparticipar do grupo,
pelo contrario, a cada encontro era um momento dscdntracdo e aprendizagens entre

nos”. Professora FA.

Algumas vezes, o0 que se pretendia fazer, por uoub motivo geralmente pessoal,

nao se realizou da maneira idealizada.

“Olha, entusiasmo em participar ndo houve quedatiEumesmo foram dificuldades
pessoais,apenas isso. Entusiasmo em nenhum monwntimuiu. Somente problemas
pessoais me impediram muitas vezes de estar n@ guile realizar algumas tarefas,mas

entusiasmo,ndo. Nao acabou e nem diminufrafessora AN.

“Queda no entusiasmo em participar do grupo...Euoaghe sim de certa forma.
Comecou todo mundo a meio que parar. A gente ssnohesu. Eu acho que por isso que a
gente parou de se reunir em um determinado moménioainda tenho entusiasmo em
retomar isso. Acho que € importante retomar. A @etem que driblar esses nossos
compromissos, colocar uma meta, priorizar o grupo.acho que é s6 assim que € possivel

retomar”. Professor RI.
A dinamica coletiva implica a colocacéo de algumssjonamentos:
a. Sera que as expectativas iniciais ndo eram altagid@

b. Por que havia tanto entusiasmo?
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c. Por que os professores, ou na educacao, tem sengg& de revolugédo e ndo de

mudancas continuas e vagarosas?

A insercdo em um grupo que objetiva melhorias renende Quimica e autogestao
gera expectativas e aspiracdes em qualquer profggsdusque crescer profissionalmente. A
fase inicial de expectativas traz consigo a vontddendo medir esforcos para que se
consolidem acdes na pratica. E uma fase singuldemespecial e marca o inicio de
perspectivas, de autonomia e de comprometimentoncddaitantemente, adotam-se
expectativas altas demais evidenciando a dimenagawedessidade de cada um em resolver

problemas emergentes da experiéncia e da formag@iémica.

A analise feita pelos professores por ocasido tte@ésta permitiu reconhecer que um
compromisso maior de todos os participantes comupogcontemplaria muitas expectativas e
nao deixaria lacunas nas necessidades formatidasemsino. Porém, os dados extraidos da
entrevista chamam a atencdo para o fato da incal@usitiva, mesmo que parcial, na
realizacdo de algumas das expectativas iniciais.

Da mesma forma, os participantes compreenderamequusiasmo € COmpromisso
devem estar articulados e o grupo colaborativo d®repriorizado tomando o ensino e a

formagao como referéncia para se avangar naquilguense acredita na profisséo.

Desse modo, percebe-se que o professor se ap@aasrexpectativas e entusiasmos
para suprir suas necessidades e conduzir suagpréltica verdadeira mudanca € aquela que
constréi de forma continua capaz de incorporar @éos essenciais como a investigacao da
propria pratica com intervencéo e avaliac&o. I$smépré- determinado ou concluido. E um
processo que se constitui das inUmeras circunssindd contexto escolar e exige
envolvimento, organizagao, interacao e persistéh®ate contexto, o professor é desafiado a
refletir com o intuito de superar a cada dia o dexptrajeto de sua profissao, reconstruindo-

se em cada movimento do seu fazer docente.

No entanto, um desejo de mudanca pode permaneeeagmo imaginario sem ser
assumido e efetivado. E muitas vezes ndo passmdedéia de revolugéo, de imediatismos.
Para efeitos de intervencdes significativas isser@ menos do que se precisa. Em funcédo dos
propésitos da entrevista, faco como pesquisadora weteitura critica do processo
constitutivo do grupo colaborativo e reconheco féeidéias revolucionarias nascidas da
consciéncia de responsabilidade com a educacéde seqpornaram dificeis de realizar.

Uma vez que procurou melhorar suas praticas, seatdfmomos em suas decisées 0s
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professores do grupo manifestaram uma postura @tivgue se propuseram a fazer. E certo
gue ndo se tratou de uma tarefa facil, mas apoasoypressupostos essenciais como o
compromisso, a persisténcia, a continuidade e arrdegtacdo para orientar as possiveis

mudancas pretendidas no contexto formativo e no@ns
3. Reflexdes e mudancas.

No decorrer do periodo dos encontros, cada um ddeggsores procurou dinamizar
cada momento em busca de uma real mudanca em Sstuafesa Acredito que uma
mudanca é antecedida por reflexfes sobre a prigpneacéo, além de abrir novos horizontes
para a pratica de ensino e contribuir para o dedemento profissional. Os préprios
professores, entre eles, assim como eu, refleBotoe 0os encontros no grupo manifestamos
nossas possiveis mudancas, chegando a alguns mpotda que podem contribuir para

futuros grupos colaborativos de professores.

“Sim. Mudou muito. Eu passei a pensar mais em en&naomo promover a
aprendizagem de meus alunos. A minha metodologien@lei muito. A didatica que eu
utilizava foi alterada. Foi modificada gracas adtleas, as discussdes. Isso me mudou muito

e eu percebo nos rendimentos dos meus alumosfessora AN.

“Sem duavida. Eu cheguei a usar algumas das idéiagdsis no grupo nas minhas
aulas. Passei a ter um olhar mais ampliado da deade, passei a conhecer outras realidades
mais de perto, pelo contato que eu tinha com osadeimegrantes.’Professor RI.

Para nés, o grupo representou uma forma de exgiémtde muitas idéias e de certa
forma nos proporcionou repensar nossa formacassonumapel dentro da sala de aula. Mas
sera que percebemos um no outro algumas modifisag@érma de pensar? O grupo parece

responder afirmativamente a esta pergunta.

“Eu acredito que houve sim. Mesmo o0 grupo ter sstada, a amizade continua e
entdo em conversas com 0s membros do grupo néshenos isso. As vezes nos sentamos e
discutimos artigos,metodologia que esta se utiiana escola, acessamos e lemos alguns
artigos da Quimica Nova na Escola para ver algumpeeixnento, tentar mudar alguma coisa,

mudar o ensino e isso tudo é tema recorrente nasasoconversas’Professora AN.

“Estavamos ainda construindo uma nova abordagem paeamsino, mas todas as
discussbes foram vélidas para mim e acredito qua jpa outros também para podermos
entender que a educacdo é um caminho aberto aiada @rias metodologias dependendo

da sala de aula, da escola em questéo, tudo inflaema aprendizagem™Professora FA.
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Apés vérios encontros, ouvindo e falando, reflatieddiscutindo com os professores,
cheguei a conclusdao de que em um grupo que asmirsn@horias no ensino, preocupa-se
também com as possiveis mudancas que possam osorigra formacao e em sua forma de

pensar a educacéo.

No percurso seguido pelo grupo destacou-se aaiiie os professores faziam ao
ensino e sobre seu ensino, aspecto esse que asideomimentos reflexivos sobre a agéo de

forma coletiva.

Novamente destaco a coragem dos professores paniies em tomar uma atitude
ativa frente aos seus dilemas e problemas na itentae crescer profissionalmente.
Entretanto, se, por um lado houve a autonomia dpagem tracar suas proprias estratégias
reflexivas (leituras de artigos, producdo de textekatos de experiéncia, discussdes), por
outro ainda € preciso que trabalhos desse tipansessiveis dentro e fora da escola.
Infelizmente, “a medida que os professores tentdn condi¢cdes para uma pratica reflexiva,
é muito possivel que se venham a confrontar conrachacia escolar’ (SCHON, 1995,p.87).

Faz sentido, entdo, a necessidade de grupos despooés que busquem trilhar

caminhos alternativos e proprios para alcancar oniekh

A interessante experiéncia de participar de um aroplaborativo € um sinal de
mudanga que se manifesta na iniciativa de subrseter-um trabalho coletivo no qual sao
expostas suas dificuldades, suas perspectivagguirssicas e testada sua tolerancia em saber
escutar. A partir da analise realizada durante ooge das reunibes e na entrevista

identifiquei algumas mudancas:

« Pesquisa realizada pelo grupo a fim de verificaseses problemas no ensino de
guimica eram compartilhados com outros professalbgios ao grupo de
diferentes realidades. Aqui ressalta-se uma mudandmral na qual antes
acreditava-se que so6 era possivel desenvolveresapar em evento um trabalho

com a orientagéo da universidade.

« Propostas de leitura de textos escolhidos peloogeupéao vindos de fora, com a
intencdo instrucional e de promover discussdesnagiragens e compreensao

relativas a docéncia e ao ensino de Quimica.

« Independéncia dos tradicionais cursos de formagadependéncia em relacdo a

universidade.
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« Trabalho desenvolvido coletivamente pelo grupo @plicacdo e avaliagdo em

suas praticas, com resultados satisfatorios.

No entanto, essas mudancas se devem a variosstadorentade de melhorar o ser e o
fazer do professor, a crenca de que é possivehpeotetivamente e encontrar saidas, a
insatisfacdo com o0s processos tradicionais de fgimacontinuada que ndo produzem
mudancas, a necessidade de tomar iniciativas enw#ser de forma mais autbnoma

orientacao para a sua pratica.
4. Limites no contexto colaborativo.

Alguns entraves limitaram e, em muitas vezes, inmpeda concretizacdo de certos
objetivos no contexto colaborativo. Trata-se detésmque foram sendo impostos por nos
mesmos pelas nossas atitudes e que acabaram pgquater o trabalho em grupo. Partindo
da pergunta: o que ndo deu certo no grupo e pdt Buétendeu-se descobrir os limites da
dimensao participativa e colaborativa das situggpesblemas e solugdes que vivenciamos

durante o periodo em que vivemos esta experiéncia.

“O que nédo deu certo? Ai uma boa pergunta! O quedafiocerto foi a continuidade.
O compromisso de cada um em maior ou em menorfgrauque faltou. E isso que ndo deu
certo. A gente marcava a reunido e nao ia, faltdsa.mesmo faltei algumas, ndo dava para
ir, entdo ligava. Aparecia outra coisa e eu naoopdava o0 grupo. Eu ia fazer essa outra
atividade, as vezes do préprio trabalho. Foi ess@sgo mesmo do compromisso com o
grupo € que deu errado no primeiro momento. As gasssomecaram,inclusive eu, a

priorizar outras coisas, que nao o grupd®rofessor RI.

“O gue nado deu certo foi o excesso de atividademsxjue todos tinham. Todo
mundo tinha uma carga horaria muito corrida, muitomplicada e foi essa a maior
dificuldade nesse grupo. Alguns tiveram problem@sadde, outros tiveram que mudar de
cidade. Entao tiveram alguns problemas. Mas sefoésem esses problemas estariamos até

hoje nos reunindo, discutindoProfessora AN.

Além dos problemas pessoais, 0 excesso de trabailtou as realizagdes do grupo.
Dessa forma, no contexto em que se desenvolveuaballilo, algumas situacbes
impossibilitaram a continuidade do grupo por maiso. Isso ndo quer dizer que o0 grupo
acabou por definitivo, mas que configurou um cotatele formacdo em um periodo, no qual
o grupo de professores envolvido teve a oportueiddel dar um significado maior a sua

profissdo e formacéao.
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Nessa perspectiva é necessario reconhecer nasdtagsrofessores o que pensam a
respeito desse tipo de formacao por meio de tralmthgrupo colaborativo.

“Tudo o que estava acontecendo no grupo estava &egatlhorando mais ainda a

cada encontro’ Professora FA.

“Acho que é bastante interessante. E aquela idéiaude sozinho vocé tem mais
dificuldades de fazer as coisas e no trabalho cmlativo a gente pode crescer
profissionalmente e ajudar o crescimento do oufrémportante essa troca de experiéncias.
E muito importante. Entdo essa € a diferenca qse gsupo tem. Tem na universidade um
grupo de pesquisa e produz alguma coisa para oytessoas. No grupo colaborativo,vocé
produz para vocé, além de produzir para os outrésdfessor RI.

“E importante para que a educacdo cresca na formaminar, de metodologias

alternativas, tudo € importante para uma educac@qulalidade.”Professora FA.

O grupo étambém uma forma de amparar o profesmosuas atividades e assim
suprir as necessidades que possa ter e que emsmeizas ndo obtém respostas para 0s

problemas da escola e do ensino de Quimica.

“Olha! Eu acho que é excelente porque muitos professsaem da faculdade e néo
tem amparo, ndo sabem a quem recorrer no momefitdl dia sala de aula, como trabalhar
um tema,como discutir um assunto, o que fazer, dozer e n6s ndo temos essa amparo
depois que saimos da faculdade. Entéo, ter esgm@saber que existem grupos onde vocé
pode chegar, vocé pode pedir ajuda, pedir socosraje todo mundo senta,conversa, tenta
resolver...vamos pesquisar, vamos ver qual é olenad, qual metodologia utilizar para ver
se a gente sana isso, vamos usar uma outra se@lérkitica... e dentro do grupo isso é
excelente para a formacao continuada do profisdidriarofessora AN.

Precisamos passar do professor passivo em suaci@onmera o professor ativo que
parte de problematicas reais e que busca parasuadao a fundamentacéo para a resolucao
dessa problemética. O desafio de um grupo colaboraxige compreender como o professor
se relaciona com as diversidades de situacdes teadas em seu contexto e se co-
responsabiliza pela sua formacdo. Nesse sentidpupo de professores de Quimica faz

algumas recomendacdes.

“Olha, é um grupo que, se vocé pretende participao, pode ser levado de qualquer
maneira, Vocé tem que dedicar tempo para ler, g@squisar, para cumprir as tarefas que

sdo propostas e discutidas pelo proprio grupo. Bnt@océ tem que ter disponibilidade e
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vontade. Se vocé tiver isso, vocé vai crescer npatque € um grupo maravilhoso o grupo

colaborativo. S6 tem a cresceProfessora AN.

“S6 com o compartilhamento de informacdes podereamesser como profissionais,
nao devemos ter medo da opinido de colegas da mgwfissdo,acho que toda opinido deve
ser analisada para avaliar se tem importancia aimdais quando estamos em uma grupo de

profissionais da mesma area e amigos em com@ngfessora FA.

s

“O incentivo é importante, é relevante e principaltee fique atento para o
compromisso. Tem que marcar uma rotina, tem quensentrar em uma periodicidade, ter
cronograma e respeitar esse cronograma, priorizasmo. Acho que assim a estrutura fica
legal e sem duvida estreitar os lagos de amizadejée vai manter o grupo unido por mais
tempo. As vezes tem pessoas que ndo sdo muitocictashe ndo aumentam a amizade e ai
vai esfriando e pode chegar a cessar as reunidefo Aque € importante fazer e ter

compromisso com o grupoProfessor RI.

A partir das falas dos professores se pode intamprgue a formacdo deve ser
organizada de forma a atender as suas necessielales disponibilidade. Porém, um fator
destacado para processos colaborativos de forngag@mmpromisso que se deve estabelecer

entre os integrantes.

Para Chantraine- Demailly (1995), as formac¢des moder formais e informais. A
primeira independe de ser realizada na escolas@ogromete-se com os procedimentos de
aprendizagem socialmente construidos, “delegadosianunstancia especializada de
organizacao e estruturados de modo coletivo” ().143egunda se considera o professor
situacdocom a imitacdo e interiorizagdo de saberes e fazmtquiridos pela observacgéo e
troca com outros professores. E interessante gatapesar de terem validado a experiéncia
do grupo colaborativo com o de formacao, o grupmifestou também o desejo de uma

formacdao formal,consideradas as definicbes daautor

Portanto, a formacdo deve se apresentar de v&iasas. Ha necessidade de ter
grupos de professores que discutam problemas dwogssbre a profisséo, sobre os avangos
obtidos por meio de uma determinada estratégiaggodiiticas publicas e outros diversos

assuntos que compdem o dia-a-dia da docéncia.

Para finalizar essa avaliacdo destacamos que adfaaprofessores enfatiza a
importancia de se envolver com o grupo, priorizameh@ organizagao, rotina € compromisso.

De maneira geral consideraram que o processo fimandéve partir das necessidades dos
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professores as quais orientardo as reflexdeseea intervencdes em suas préaticas por meio

da mudanca de atitudes.

Nesse contexto, os procedimentos adotados peloogpgra sua emancipacao
profissional foram delineados democraticamenteip@rmédio de situacdes vivenciadas na

realidade dos professores.
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TECENDO ALGUMAS CONSIDERACOES FINAIS

E fundamental suscitar o desejo de formar grupas quais possa fazer emergir
intencdes, reflexdes e acdes coletivas e demoasatjce se tornem norteadoras para a

formacéo docente e melhoria no ensino.

As questdes que se colocam sdo: como € possiveingio de grupo colaborativo,
promover a formacdo continuada de professores?f&stecao foi possibilitada por quais

meios? Quais o0s propositos e despropoésitos dessadao continuada?

O grupo colaborativo analisado, englobou atividadgse proporcionam o
desenvolvimento intelectual do professor e apoOsdeterminado tempo de convivéncia,
passou a produzir reflexdes sobre a prética den@nsbmo meio de orientar a acdo

pedagogica que leva o aluno a aprendizagem.

A interacdo com o grupo permitiu, a todos, ceréadizacOes de estudos e formas de
acao imprescindiveis para o continuo desenvolvimatdcente. Assim, toda atividade
desenvolvida, seja por meio de pesquisa, de didesissle leituras, de producgao textual
envolveu disciplina, contextualizacdo, pensameeftexivo e construcao de idéias. Toda
atividade se baseou também na forca de vontadeisat@sle luta que nos acompanhou

durante todo o processo de analise.

Os grupos colaborativos como espaco de formac&wedif de outras maneiras de
formacdo de professores, pois a natureza da a¢fie sopropria pratica tem dimensodes

diversas em relagcdo aos conhecimentos adquiridos.

Cada integrante do grupo colaborativo trouxe gmama visao de ser professor ndo
muito diferente da concepcéo vigente que nos acohapmesmo antes da formacéo inicial.
Porém, € modificada em seus aspectos cognitivaals@fetivo e cultural, conforme vai
interagindo com o grupo, resultando em mudancaspeieepcdo de si e de suas
responsabilidades como professor, percebida neatse por meio das transcricdes que com

0 passar do tempo tornaram-se cada vez mais fonadasmacéo.

Por outro lado, o tempo para constituir um gruplaloarativo de fato, geralmente
nao € um tempo curto, pois a formacéo orientad&@gse caminho € progressiva e depende de
sucessivas retomadas de discussdes e uma seqliicea de estudos que organizem as
complexas relacdes entre assuntos e objetivogjas ge pretende alcancar. S80 necessarios

muitos encontros que, as vezes, duram meses ou anos
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Nesse processo, 0 pesquisador, a0 mesmo tempoaamiegdo grupo, precisa
identificar o nivel de desenvolvimento de todos pasticipantes para intervir quando
necessario. A atividade dada pelo pesquisador pad|terpretada como uma tarefa imposta
e, por isso ela deve ser sugerida por ele ou palgger outro membro do grupo para que

possa ser aceita. Caso contrario, pode gerar caafodiscordias e desvio de objetivos.

Porém, isto ndo significa a substituicio do trabatirganizado, seguindo um
cronograma, por encontros aleatérios e sem obgeti@onforme vao ocorrendo 0s encontros

a necessidade de um cronograma, organizado pedo,grai sendo reforcada.

Acredita-se que conhecimentos foram internalizadsse percurso de nossa historia
como professores, provocando inquietacdes que féoatmmente internalizadas em nossa

identidade docente.

Tendo como ponto de partida nossa participacdo emgrupo colaborativo de
professores de quimica, elege-se em nossas pratidagdgicas mudanca de perspectiva para
0 ato de ensinar e aprender que tende a tornarraigssensiveis as condi¢des reais da escola

que temos.

Desse conjunto de fatores expostos até aqui, @eauecessariamente, que ao buscar
com esse projeto a formacdo continuada de professordo se restringiu apenas a
desenvolver metodologia de ensino, mas incluidasapém apropriacdo de conhecimentos,
reflexbes, didlogos, discussdes, trocas de exm@Enque direcionaram essa nova

modalidade de formacéo.

Entretanto, esse lado formativo foi marcado poramnfoque contextualizado o qual
requereu algumas vezes lamentacbes e reclamac@esgpa pudessem iluminar nossos
estudos. Porém, ignorar lamentacdes e reclamaefiagpsesumir que a realidade de cada um
de nés € um problema isolado e que, portanto, perdsua importancia reduzida. Acreditar
que foi apenas um grupo de catarse pressupde-esesgenvolvidos ndo passaram de meros

contadores de histoérias de sala de aula.

Como pesquisadora e participante do grupo, idgogfialguns aspectos consideraveis
0S quais me chamaram a atencdo. Dentre eles estéiseavacdo, a exposicdo, a auto-
avaliacao e o envolvimento em um trabalho que p&oas forneceu os subsidios necessarios

para meus estudos académicos, mas trouxeram s&jivifis mudangas na minha formagao.

Como observadora percebi que os dilemas mais @uus participantes se referiam

ao fazer docente. Nao havia uma clareza nas cobegpe ensino tradicional e construtivista.
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N&o nos definiamos em uma ou em outra concepca@l@ims momentos, em nossos relatos
demonstravamos intimidade com os termos e em ogteoglexidade. Contudo, fizemos
reunides que nos ajudaram a tomar consciéncia skamaticas a partir das observacoes e

criticas que faziamos.

Dessa forma é possivel desenvolver um processmrdea¢do por meio de grupo
colaborativo. Porém, “E preciso muito trabalho aingara o professor mudar suas
expectativas sobre sua formacéo, para compreerm#¥la um processo nao linear, no qual
continuidades e rupturas se cruzam, compondo umalegidade que ele precisa desvendar”.
(TEIXEIRA et al, 2006).

Num trabalho colaborativo, conclui-se que, é pregerenciar o tempo, ter claro quais
0s objetivos a serem alcancados, conscientizaunseadormacao € um processo continuo e
nao esporadico, que as trocas de idéias, opini@éaperiéncias, o vinculo e 0 compromisso

Sao essenciais para o crescimento pessoal e poékde cada participante.

Essa € uma habilidade que ainda precisamos degseneoh funcdo dos objetivos para
o ensino de Quimica, da adequacdo da formacéaolidaa e da clareza sobre o papel do

professor na investigacao da propria pratica.
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Roteiro De Entrevista

UNIVERSIDADE CATOLICA DOM BOSCO- UCDB

1. Por que vocé quis participar do grupo ?

2. Vocé gostava de frequentar as reunidées? Como sazen
3. Quais impressdes ficaram em vocé sobre o grupo?

4. Como vocé percebia as impressoes de seus col@gasasgrupo nas reunides? E

depois do afastamento do grupo?

5. Qual era o maior vinculo que o ligava ao grupo? &também percebia esse

vinculo nos outros?
6. Quais suas expectativas no inicio dos encontraeftam atendidas?
7. Houve queda em seu entusiasmo em participar d@@ram qual momento?
8. O que vocé achou dos encontros? Valeram a peig® @i bom e o que faltou?

9. O fato de Ter participado do grupo mudou algumaaem vocé em relacdo ao
ensino de Quimica, aos processos de aprendizagensldnos, aos aspectos
pedagogicos do ensino de Quimica, as leiturasdisoussdes dos textos proprios

da educacédo em Quimica?

10.Vocé acredita ou ndo que houve modificagcdes nadaenpensar de seus colegas

do grupo? Como e quando verificou isso?
11.Para vocé, o que néo deu certo no grupo? Por que?

12.0 que vocé, com base na experiéncia vivida, pensaspeito desse tipo de

formacéao por meio de trabalho de grupo colaborativo

13.Com quais recomendac¢fes vocé finaliza esse quéstopara quem deseje
participar desse tipo de grupo colaborativo?
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8.1.1 Prof. RI

1. Por que vocé quis participar do grupo ?

Eu acho que € uma oportunidade de colaborar conesqpisa cientifica e isso é
importante para o desenvolvimento do conhecimentereamente pode ajudar a dar uma

outra visdo para o ensino de Quimica e para a edéoa
2. Vocé gostava de frequentar as reunifes? Comenta?

Gostava sim. Era bom porque além de estar em anet@n os amigos a gente tinha
oportunidade de trocar idéias sobre o ensino denfed, sobre nossa pratica. A gente
conversava muito sobre as nossas aulas, trocavaddgeu cheguei a usar algumas que 0s

outros integrantes do grupo falavam, eu usei enhasraulas. Entdo era muito importante.
3. Quais impressdes ficaram em vocé sobre o grupo?

Foram boas e foram mas impressfes. Boas por caasanmtbmentos que a gente
conseguia se reunir, bater um papo, descontrairbgém, onde tinha uma discusséo legal, a
gente conseguia conversar, além de pensar sobrsanpsitica. Impressdes ruins porque
faltou um pouco de compromisso da nossa parte,nadgufaltas... Mas cada um teve sua

colaboracao, entéo teve boas e mas impressoes.

4. Como vocé percebia as impressdes de seus caelggs o grupo nas reunides? E

depois do afastamento do grupo?

Acho também que as pessoas gostavam. Ndo da ptaea ea cabeca dos outros,
mas acho que a maioria gostava de estar ali singeAite realmente apreciava aquele
momento de discusséo, de troca de idéias, masiaridificil saber exatamente o que a

pessoa pensava.

5. Qual era o maior vinculo que o ligava ao grup@eé também percebia esse

vinculo nos outros?

Acho que o grupo nasceu da amizade e de querardiguema coisa para o ensino de
Quimica. Sem duvida a amizade entre os integrdaiégndamental para a criagdo do grupo
para a gente estar juntos. O grupo ndo esta seinglenmais, ha algum tempo, mas a
amizade ndo acabou, a gente ainda se encontra deene quando. Acho que o vinculo
principal era a amizade e acho que todos tinhana digg¢cédo. Tinha uns integrantes mais

novos na relacdo de amizade, mas a gente aprendgstar igualmente, agora ele estd em
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outra cidade e faz uma falta as brincadeiras do Ra
6. Quais suas expectativas no inicio dos enconEtas?foram atendidas?

Expectativa era que a gente conseguisse discubdyzir trabalho, de repente fazer
diferenca na area do ensino da Quimica, ndo so noasas aulas mas também nas aulas de
outros professores. Em parte as expectativas foedemdidas sim e a gente chegou a
apresentar um trabalho num encontro nacional e aghe isso é relevante. Entdo teve uma
parte atendida. O restante ndo foi atendido porgugente parou de se encontrar. Sendo a

gente tinha conseguido ir mais longe ainda.
7. Houve queda em seu entusiasmo em participarupm@ Em qual momento?

Olha! Eu acho que sim de certa forma. Comecou todado a meio que parar. As
vezes iamos sO nos dois na reunido.A gente seid@garEu acho que por isso que a gente
parou de se reunir em um determinado momento.. iBdaaenho entusiasmo de retamar
isso. Acho que é importante retomar. A gente teendyiblar esses nossos compromissos,

colocar uma meta, priorizar o grupo. Eu acho quaeassim que é possivel retomar.
8. O que vocé achou dos encontros? Valeram a fi2igae foi bom e o que faltou?

Sem duvida, os encontros foram bons. A gente smtaga em locais variados: na
Universidade, na casa de alguém. Entdo tinha mooseldém agradaveis e3 interessantes e
sem duvida valeram a pena . Cada momento a gemtndgu algo novo e a gente pode
colaborar um com o outro. Foi boa toda a interagéaltou mais encontros, faltou seguir...

faltou continuar.

9. O fato de Ter participado do grupo mudou alguwmiaa em vocé em relacdo ao
ensino deQuimica, aos processos de aprendizagens dos alanssspectos pedagogicos do
ensino de Quimica, as leituras e/ou discussfesedtss proprios da educagdo em Quimica?

Sem davida. Como eu disse, eu cheguei a usar akydas idéias surgidas no grupo
nas minhas aulas. E passei a Ter um olhar mais iadhplda realidade, passe a conhecer

outras realidades mais de perto, pelo contato querdha com os demais integrantes

10. Vocé acredita ou ndo que houve modificacodemaa de pensar de seus colegas

do grupo? Como e quando verificou isso?
11. Para vocé, o que néo deu certo no grupo? REGr qu

O que nao deu certo? Ai uma boa pergunta! O queds@ocerto foi a continuidade.
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O compromisso de cada um em maior ou em menorfgrauque faltou. E isso que n&o deu
certo. A gente marcava a reunido e nao ia, faltdsa.mesmo faltei algumas, ndo dava para
ir, entdo, ligava. Aparecia outra coisa e eu nagpeava 0 grupo. Eu ia fazer essa outra
atividade, as vezes do proéprio trabalho. Foi ess@saio mesmo do compromisso com o0
grupo € que deu errado no primeiro momento. As gassEomecaram, inclusive eu, a

priorizar outras coisas, que ndo o grupo.

12. O que vocé, com base na experiéncia vividasgen respeito desse tipo de

formacéo por meio de trabalho de grupo colaborativo

Acho que é bastante interessante. E aquela idéiajuk sozinho vocé tem mais
dificuldades de fazer as coisas. E no trabalho lootativo a gente pode crescer
profissionalmente e ajudar o crescimento do ouffémportante essa troca de experiéncias.
E muito importante. Ent&o essa é a diferenca qse gsupo tem. Tem na Universidade um
grupo de pesquisa e produz alguma coisa para sytessoas . No grupo colaborativo vocé

produz para vocé, além de produzir para 0s outros.

13. Com quais recomendacfes voceé finaliza essetiou@so para quem deseje

participar desse tipo de grupo colaborativo?

O incentivo é importante, érelevante. E principahte fique atento para o
compromisso. Tem que marcar uma rotina, tem guensentra em uma peridiocidade, Ter
cronograma e respeitar e3sse cronograma, priorim&smo. Acho que assim a estrutura fica
legal e sem duvida estreitar os lacos de amizadajge vai manter o grupo unido por mais
tempo. As vezes tem pessoas que ndo sdo muitocictashe ndo aumentam a amizade e ai
vai esfriando e pode chegar a cessar as reunidehoAgue é importante fazer e ter

COMPromisso com o grupo.
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8.1.2 Prof® AN

1. Por que vocé quis participar do grupo ?

Porque me faz bem falar desse grupo, falar de todgue esta relacionado

a melhoria do ensino e da educacéo. Ta o6timo! &iade participar.
2. Vocé gostava de frequentar as reunifes? Comenta?

Eu gostava muito. Era muito bom. Era um periodo qu@ente podia sentar,
conversar, discutir, refletir sobre educacéo, sobrensino e nos auxiliava muito em sala de
aula essas discussdes, esses nossos encontrose Eantie muito bem, muito & vontade,

muito contente pelos resultados que eu obtive cgnumo.
3. Quais impressdes ficaram em vocé sobre o grupo?

Olha! As impressdes forma muito boas. Porque eragwmpo formado por pessoas
gue realmente estavam interessadas e dispostassap a discutir, a refletir sobre questdes

gue envolvem a nossa vida em sala de aula.

4. Como vocé percebia as impressdes de seus s@ebee 0 grupo nas reunides? E

depois do afastamento do grupo?

A impressdo € a que eles gostavam e estavamsaseles. O afastamento... Depois
do afastamento eu percebi que muitos gostariam aléarva fazer a reunido, mas

infelizmente, ainda ndo conseguimos concretizar. iss

5. Qual era o maior vinculo que o ligava ao grup@eé também percebia esse

vinculo nos outros?

O maior vinculo era a amizade e a vontade de cresmsmo dentro da profissao.

Fazer diferenca.
6. Quais suas expectativas no inicio dos enccohitas foram atendidas?

As expectativas eram muito grandes, mas nao forteadalas porque o grupo se
afastou. Entdo tinhamos planos grandiosos queiznfiginte ndo puderam ser concretizados.
Mas eram grandes as expectativas. Muitos planasdarolocados em papel, mas nem todos

foram concretizados.

7. Houve queda em seu entusiasmo em participarugm@ Em qual momento?
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Olha!! Entusiasmo em participar ndo houve queda.tiza mesmo foi dificuldades
pessoais, apenas isso. Entusiasmo em nenhum monimiouiu. Somente problemas
pessoais me impediram muitas vezes de estar n@ guigle realizar algumas tarefas, mas

entusiasmo ndo. Nao acabou e nem diminuiu.
8. O que vocé achou dos encontros? Valeram a 2@ foi bom e o que faltou?

Os encontros foram muito bons. O que faltou foetiddade. Foi o inicio depois da
faculdade. Foi o primeiro grupo que nés fizemos&i@ era tudo muito novo ndo haviam
objetivos tracados, metas. As poucas metas quendivenos dispomos a cumprir, mas
conseguimos realizar, como a pesquisa, a publicagdada ao ENEQ, ao ECODEQ, o
trabalho, esses foram concretizados, mas acho dqueaaassim faltou mais um pouco de

objetividade mesmo. De tracar planos a médio edqmgzo.

9. O fato de Ter participado do grupo mudou alguwmida em vocé em relacdo ao
ensino de Quimica, aos processos de aprendizagsraluhos, aos aspectos pedagdgicos do
ensino de Quimica, as leituras e/ou discussdetegtiss proprios da educacdo em Quimica?

Sim. Mudou muito. Eu passei a pensar mais em ansgmmo ensinar € como
promover a aprendizagem de meus alunos. A minhadeleggia eu mudei muito. A didatica
que eu utilizava foi alterada, foi modificada gracas leituras, &s discussdes, isso me mudou

muito e eu percebo nos rendimentos dos meus alunos.

10. Vocé acredita ou ndo que houve modificacoe®maa de pensar de seus colegas

do grupo? Como e quando verificou isso?

Eu acredito que houve sim. Mesmo nao fazendo naaie p 0 grupo ter se afastado,
a amizade continua e entdo em conversas com o0s o grupo Nés percebemos isso. As
vezes nos sentamos e discutimos artigos, metodolgge esta utilizando na escola,
acessamos e lemos alguns artigos da Quimica Noue&snala para ver algum experimento,
tentar mudar alguma coisa, mudar 0 ensino e issipté tema recorrente nas nossas

conversas.
11. Para vocé, o que nao deu certo no grupo? RGr qu

O que nédo deus certo foi excesso de atividadesexpue todos tinham. Todo um
mundo tinha uma carga horaria muito corrida, ,mugtmmplicada e foi a maior dificuldade
nesse grupo. Alguns tiveram problemas de saudmstiveram que mudar de cidade, entao
tiveram alguns problemas. Mas se ndo fosse esswslepras estariamos até hoje nos
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reunindo, discutindo.

12. O que vocé, com base na experiéncia vividasgen respeito desse tipo de

formacao por meio de trabalho de grupo colaborativo

Olha! Eu acho que é excelente porque muitos professsaem da faculdade e néo
tem amparo, ndo sabem a quem recorrer no momefitl dientro da sala de aula, como
trabalhar um tema , como discutir um assunto, o fazer, como fazer e ndés nao temos esse
amparo depois que saimos da faculdade. Entdo,s&e grupo e saber que existem grupos
onde vocé pode chegar, vocé pode pedir ajuda, psmiorro, onde todo mundo senta,
conversa, tenta resolver... vamos pesquisar, vampsjual € o problema, qual metodologia
utilizar para ver se a gente sana isso, vamos usaa outra sequéncia didatica e dentro do

grupo isso € excelente para a formacgéo continuadprdfissional.

13. Com quais recomendacfes voceé finaliza essetiou@so para quem deseje

participar desse tipo de grupo colaborativo?

Olha, é um grupo que, se vocé pretende participao, pode ser levado de qualquer
maneira. Vocé tem que dedicar tempo para ler, gmsquisar, para cumprir as tarefas que
sdo propostas e discutidas pelo préprio grupo. Brt@cé tem que Ter disponibilidade e
vontade. Se vocé tiver isso, vocé vai crescer npatque € um grupo maravilhoso o grupo

colaborativo. S6 tem a crescer.



123

8.1.3 Profd: SA

1. Por que vocé quis participar do grupo ?

Considero relevantes as perguntas para ajudar autgoupos de professores que
resolverem seguir por esse caminho, a terem um@ovEé®bre como Se processou essa
formacdo. Para mim é um trabalho, que por partir piefessores possibilita exercicios

reflexivos.
2. Vocé gostava de frequentar as reunidées? Como sazen

Sempre acreditei em trabalhos em grupo. Que egsesde trabalho sdo necessarios
e de alguma forma faz a gente melhorar. Resolviajun grupo porque acreditava na
capacidade de crescimento de cada um. Sabia gugidev a sério e eram estudiosos,

interessados e assim como eu, com pouca experiémcgala de aula.
3. Quais impressodes ficaram em vocé sobre o grupo?

Figuei com a impressdo de que faltou alguma cofsagente podia ter ido mais
adiante. Tinhamos muitas expectativas e desejoutiamga e isso sei que ainda é um ponto

forte em nos.

4. Como vocé percebia as impressdes de seus coldgasasgrupo nas reunides? E

depois do afastamento do grupo?

Havia muita vontade de crescer. Acredito que agasgbes deles sobre o grupo era
gue nds €éramos 0 Unico grupo com essa proposta.rido é comum. Nao é comum um
grupo assim. E nos sabiamos disso. Por isso aorefie as impressdes deles eram muito
boas. O grupo se afastou,mas a impresséo que tjue a qualquer momento podemos nos

reunir novamente. Tem uma interacdo muito boa emtyente.

5. Qual era o maior vinculo que o ligava ao grupo? &/também percebia esse

vinculo nos outros?

O maior vinculo era a amizade. Acho que todos timtesse vinculo bem forte. As
vezes as lamentagBes vinham a tona e tomavam dontampo que a gente tinha para a
reunido. Mas isso acontecia porque havia um come@ismo, uma ligagao, algo muito bom

gue nos mantinha unidos. Professora SA.

6. Quais suas expectativas no inicio dos encontraftam atendidas?
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Eu queria fazer algo diferente. Queria trabalhanjo com eles, fazer projetos de
ensino, participar de eventos, escrever artigosacho que foram atendidas sim. Me sinto

satisfeita, apesar de acreditar que podiamos tiéo fauito mais.
7. Houve queda em seu entusiasmo em participar d@@ram qual momento?

O grupo me surpreendia com sua independéncia enresdeixava preocupada. Mas

ndo diminuia meu entusiasmo.
8. O que vocé achou dos encontros? Valeram a pena@ @icgom e o que faltou?

Valeram a pena. Sinto saudades e preciso do grésovezes conversamos pelo
telefone ou nos encontramos e temos vontade denemew. Ai comecamos a ter idéias,
planos, sonhos e assim por diante. Foram bons ngles, as discussdes, a viagem para
Curitiba e para Dourados, o trabalho que fizemomaos alunos... Até certo ponto, 0 grupo
pareceu-me meio perdido quanto a ter ou ndo unr,lig® cronograma. Cheguei a pensar
em fazer um, com as pautas das reunides definidashadas por mim. Isso,com certeza
facilitaria as coisas. Mas ndo me senti a vontadeagazer isso,mesmo porque o0 grupo tinha

identidade propria e ndo aceitava imposicoes.

9. O fato de ter participado do grupo mudou algumaa@m vocé em relacdo ao
ensino de Quimica, aos processos de aprendizagensldnos, aos aspectos
pedagdgicos do ensino de Quimica, as leiturasdisouissdes dos textos proprios

da educacédo em Quimica?

A participacdo no grupo atendeu minhas expectat@asouxe muitas surpresas,
coisas que eu nao previa e isso mexeu sim comigedi#o que houveram mudancas

interiores e em minhas atitudes.

10.Vocé acredita ou ndo que houve modificagcdes nadatenpensar de seus colegas

do grupo? Como e quando verificou iss0?

A medida que os encontros iam acontecendo, jamsssentindo realizados. Eu

observei isso
11.Para vocé, o que nao deu certo no grupo? Por que?

Faltou mais tempo. Tivemos outros compromissos enosntros ficaram cada vez
menos frequentes. Alguns aumentaram a carga hqrar@blemas de salude, mudanca de
estado, tudo isso dificultou. Algumas vezes nadwatios um local definido para a reunido.

Outras quando estava marcado, por exemplo, na tsidede, a gente chegava la e as portas
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estavam trancadas ou as salas ndo podiam ser ushtlesstambém o fato de cada um morar

em uma regiao diferente e muito distantes.

12.0 que vocé, com base na experiéncia vivida pensespeito desse tipo de

formacéao por meio de trabalho de grupo colaborativo

O professor precisa de propostas de formacédo quea&em dessa forma. Eu néo
estou satisfeita com a forma como vem sendo faogas cursos. Isso tem me deixado
frustrada. Nao ha preocupacdo de fato com a forradd professor. Os cursos séo

cansativos e repetitivos, ndo ajudam em nada. Rapetque ja estamos cansados de ouvir.

13.Com quais recomendacdes vocé finaliza esse quéstiopara quem deseje

participar desse tipo de grupo colaborativo?

N&o é uma receita pronta, um pacote. Vocé temsgquautdénomo, ndo ter medo de
tentar. Acreditar em vocé e em seu grupo. Gostaesiudar, ter iniciativa, querer mudar. E

iIsso. Essencialmente isso. Vale a pena arriscar.
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8.1.4 Profd: FA

1. Por que vocé quis participar desse grupo?

Acho importante novas abordagens de formacao eiajwentribuir com pesquisas

relacionadas a educacao.
2. Vocé gostava de frequentar as reunifes? Comenta?

Gostava muito. As reunides davam a oportunidadepsefaltava para a troca de

informacgdes, conhecimentos e para o simples fattodeersar com colegas de profissao.
3. Quais impressdes ficaram em vocé sobre o grupo?

A melhor impressao € que as pessoas que partigipaagrupo tinham pensamentos
equivalentes e uma opinido completava a outra emesaspectos. ISso era muito importante

para gue o grupo tivesse uma evolucéo.

4. Como vocé percebia as impressdes de seus caelgees o grupo nas reunides? E

depois do afastamento do grupo?

O pessoal empenhava-se o0 quanto podia para freguérdas as reunides, dando o
melhor de si a cada encontro. Apés o afastamentgrdpo mantive contato com a maioria
dos integrantes, mesmo que o assunto das conve&adosse referente ao grupo,mas

sempre ligados a educacéo.

5. Qual era o maior vinculo que o ligava ao grup@meé também percebia esse

vinculo nos outros?

Acho que o que manteve o grupo unido por pouco a®ism ano foi a amizade
adquirida no decorrer do tempo, além do interessecemum pela melhoria da educacéo. A
convivéncia entre todos era importante pois cadagrante era parte do grupo. Quando um
faltava ndo fechavamos o assunto, sempre tinhaouoiar com as opiniées de todos.

6. Quais suas expectativas no inicio dos enconEtas?foram atendidas?

As expectativas foram muitas. Algumas alcancadas @mosso projeto apresentado

em Curitiba. Mas ha ainda muita coisa a se fazer.
7. Houve queda em seu entusiasmo em participarupm@ Em qual momento?

N&o. Em nenhum momento houve queda em meu entusiamparticipar do grupo,
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pelo contrario, a cada encontro era um momentoaetedntracdo e aprendizagens entre nos.
8. O que vocé achou dos encontros? Valeram a 2@ foi bom e o que faltou?

Com certeza valeram a pena pelas conversas, pekabdfos, pelos estudos. pensar
em fazer um, com as pautas das reunides definidashadas por mim. Isso,com certeza
facilitaria as coisas. Mas ndo me senti a vontadeagazer isso,mesmo porque o0 grupo tinha

identidade prépria e ndo aceitava imposicoes.

9. O fato de ter participado do grupo mudou alguwmiga em vocé em relacdo ao
ensino de Quimica, aos processos de aprendizagsrauhos, aos aspectos pedagoégicos do

ensino de Quimica, as leituras e/ou discussdetegtiss proprios da educacdo em Quimica?

Estavamos ainda construindo uma nova abordagem pam®nsino,mas todas as
discussbes foram validas para podermos entenderagee€ucacdo € um caminho aberto
ainda para varias metodologias dependendo da salaadla, da escola em questdo, da

formacao do professor, tudo influencia no aprend@a

10. Vocé acredita ou ndo que houve modificacOodemaa de pensar de seus colegas

do grupo? Como e quando verificou isso?
Houve muitas contribui¢cdes de todos e isso, comezatraz alguma modificacao.
11. Para vocé, o que nao deu certo no grupo? RGr qu

Tudo o que estava acontecendo no grupo estava éegedlhorando mais ainda a cda

encontro.

12. O que vocé, com base na experiéncia vividagoensespeito desse tipo de

formacdao por meio de trabalho de grupo colaborativo

E importante para que a educacido cres¢a na formzenmsinar, de metodologias
alternativas, tudo é importante para uma educagdaquialidade.

13. Com quais recomendacfes vocé finaliza essetiou@so para quem deseje

participar desse tipo de grupo colaborativo?

S6 com o compartilhamento de informacdes poderemescer como profissionais,
nao devemos ter medo da opinido de colegas da marfissdo,acho que toda opinido deve
ser analisada para avaliar se tem importancia aimdais quando estamos em uma grupo de

profissionais da mesma area e amigos em comum.



