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INTRODUCAO

O presente estudo explicita o capital experiencial dos forma-
dores, contribuindo para a reflexdo sobre praticas de formacdo do-
cente em Quimica. Investiga-se a constituicao dos professores uni-
versitarios — formacdo e atuagdo — buscando indicios que configu-
rem o percurso de suas significacdes e acdes sobre o ensinar a
ensinar, fundamentando-se na abordagem histérico-cultural, mais
especificamente nos aportes tedricos de Vygotsky e alguns de seus
interlocutores. Nessa perspectiva, os sujeitos se constituem nas
interacdes sociais, reinterpretando experiéncias culturais e atribu-
indo a elas novos sentidos e significados.

Vygotsky e seus seguidores apontam os sistemas explicativos do
psicolégico como uma construcdo que parte do social para o indivi-
dual, no sentido de que um ser social vai se tornando individuo mer-
gulhado nas experiéncias da cultura. Todavia, o autor ndo admite
que esse sujeito seja moldado, mas o considera um sujeito ativo.
Argumenta, ainda, que enquanto ser social ele estd imerso num con-
texto cultural, social, histdrico, e apropria-se dele e o modifica ati-
vamente, a0 mesmo tempo em que € por ele modificado.

No manuscrito de 1929, Vygotsky esclarece as complexas impli-
cagdes dessa visdo de desenvolvimento, que difere daquela para a qual
o desenvolvimento mental humano ¢ dado a priori e é independente
do desenvolvimento histdrico e das formas sociais da vida humana: “a
personalidade torna-se para si aquilo que ela € em si, através daquilo
que ela antes manifesta como seu em si para os outros”. Vygotsky!
explica ainda, “ter sido para os outros, aquilo que agora € para si” (p.
24). Compreende, assim, que a relagio entre 0 processo externo (soci-
al) e interno (das funcdes superiores) esta configurada no entendimen-
to de que qualquer fungdo psicoldgica superior foi anteriormente uma
relagdo social. Os modos como acontecem as transformagdes psicold-
gicas sdo descritas por Vygotsky® da seguinte forma: “todas as fun-
¢des no desenvolvimento da crianga aparecem duas vezes: primeiro,
no nivel social e, depois, no nivel individual; primeiro entre pessoas
(interpsicoldgica) e, depois, no interior da crianga (intrapsicoldgica)”
(p. 64). Assim, para Vygotsky o entendimento de como os sujeitos se
constituem deve ser buscado nas interagdes sociais. E ai, portanto, que
hé a estruturagdo do meio real e do préprio pensamento.
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DA CONCEPCAO DO PROBLEMA

A investigagdo tem como pano de fundo a problemética da for-
macdo docente, subjaz-lhe, portanto, preocupagdes suscitadas pe-
las inimeras dentncias da pouca efetividade dos cursos de forma-
¢do de professores. A pouca efetividade é gerada, por um lado,
pelos fatores institucionais e organizacionais e, por outro, pelo pro-
prio processo de constitui¢do do professor, marcado por imagens
sedimentadas nas vivéncias, forjadas a partir dos “outros” que fa-
zem parte do seu territério circundante e pelos encontros que a
vida lhe proporciona.

Ainda que muitas outras razdes possam ser trazidas, acentua-
remos algumas delas que justificam a permanéncia desse quadro
que reclama modificagdes urgentes. A primeira é que ndo hd uma
preocupagdo em apoiar a formacdo dos formadores de professores.
Prevalece, ainda, uma politica de descaso com a formagdo docen-
te, pois, de um modo geral, a formagdo de professores € entendida
como um processo que afeta professores de niveis ndo universitd-
rios e que pouco tem a ver com os docentes da universidade®. Tal-
vez por isso “a formacdo de formadores € um territério pouco ex-
plicado e menos ainda explorado™ (p. 18).

Assim, ndo ignorando a complexidade dos multiplos fatores
que consubstanciam esta formacdo, a acentuagdo € agora posta na
revitalizagdo do atual processo de formacdo de formadores que se
configura em aberto, em dependéncia do porvir, para, assim, ser
possivel reorganizar e inovar os processos formativos. “E tempo
de os professores universitdrios da educaciio comegarem a realizar
pesquisas e reflexdes criticas sobre suas préprias praticas de ensi-
no™ (p. 276).

A segunda razdo € a tendéncia de conservar e manter o que estd
comprovado que funciona®. O principal desdobramento dessa ten-
déncia € a consolida¢do de um modelo de formacdo profissional
tradicional no qual prevalecem concepgdes redutoras de formacio
de que para ser professor concorrem dois campos de pratica dife-
rentes, mas interdependentes: o campo dos conhecimentos quimi-
cos, do tratamento e da transformagdo da informagdo, dos aspectos
conceituais e o campo pedagdgico, que estuda e discute objetivos,
conteudos, métodos e condigdes dos processos de ensino, mobili-
zando conhecimentos, acdes para dar condi¢des para que as apren-
dizagens sejam significativas.
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Outra razdo € a auséncia de um corpo de conhecimentos que
fornega suporte a construcio de atividades inovadoras, desde o
planejamento até o acompanhamento e a avaliagdo. E notéria a
falta de um quadro tedrico e conceitual que ajude a clarificar e
a ordenar esta drea de conhecimento, investigacéo e pratica’.
Principalmente no campo disciplinar de Educagdo Quimica, pois
“ser” e “atuar” como educador quimico € muito novo. Isto por-
que a drea de Educacdio Quimica € ainda muito jovem enquanto
campo de conhecimento, pois anda por volta dos 30 anos em
termos internacionais, sendo ainda adolescente em termos bra-
sileiros’, pois no Brasil, as primeiras pesquisas datam de 1978.
Embora muito jovem essa area desenvolveu-se de forma signi-
ficativa e isso é percebido pelo crescente interesse de quimicos
em pesquisar nesse campo e pelas publica¢des realizadas. Tam-
bém, fica evidente essa ascensdo pelos inimeros encontros re-
gionais e nacionais, bem como pela vasta producio sobre ensi-
no de Quimica.

A configuragdo dos avancos da drea contribuiu para sua afir-
magdo como campo cientifico, o que lhe concedeu um certo pres-
tigio no meio académico. Desse modo, como reverso da medalha,
impde-se como demanda posta a busca pela qualidade dos proces-
sos de formacdo docente em Quimica.

Tal qualidade passa pela melhoria da pratica docente que,
por sua vez, passa pela reflexdo e andlise da pratica e do con-
traste com outras praticas que acrescentam uma mais valia de
acdo e de intervencéo transformadora nos contextos formativos®.
Todavia, para que isso possa ocorrer, € preciso ter referéncias
que déem suporte a reflexdo e andlise da pratica, pois temos
que reconhecer a nossa incompletude no campo dos conheci-
mentos e das novas experiéncias. Incompletude que nos faz vi-
vos, atuantes. Segundo Bakhtin®, “para viver, devo estar
inacabado, aberto para mim mesmo — pelo menos no que cons-
titui o essencial da minha vida -, devo ser para mim mesmo um
valor ainda porvir, devo ndo coincidir com a minha prépria atu-
alidade” (p. 33). E € essa incompletude que leva a buscar o “ou-
tro” como tUnico lugar possivel de uma completude sempre im-
possivel. E a desejada e necessdria busca por um “excedente de
visdo” (transpondo o conceito de Bakhtin’), na tentativa de no-
vas possibilidades de pensar as praticas formativas, a0 mesmo
tempo descobrindo quem somos e o que pretendemos.

Nessa perspectiva, os objetivos do trabalho se configuram
em analisar os dizeres de um grupo de formadores de professo-
res de Quimica sobre sua histéria de formacgdo e atuacio, bus-
cando indicios que configurem o percurso de suas significagdes
e agdes sobre o ensinar a ensinar, e refletir sobre a praitica de
formagdo docente em Quimica com base em algumas dessas
significacdes e acdes.

No delineamento do trabalho, partimos do pressuposto de
que essa comunidade de educadores quimicos constrdi-se e re-
constréi-se no campo de relagdes sociais que ocorrem em seu
interior e com a comunidade mais ampla'® em que se encontra
envolvida. Com base nesse pressuposto, apontamos algumas
idéias/entendimentos que perpassam a investigagdo realizada,
tais como a compreensdo de que a formacdo docente do profes-
sor tem inicio muito antes da sua formacdo académica e ocorre
durante toda a sua atividade profissional; o fato de que os mo-
dos distintos de organizar/conduzir agdes docentes sdo influen-
ciados por caracteristicas pessoais e pelo percurso de vida pro-
fissional do professor; a importancia da andlise e reflexdo sobre
processos formativos e agdes docentes para delineamento de
pressupostos tedrico-metodoldgicos na condugdo de transfor-
macdes/mudancas no formador de professores e nos contextos
em que ele intervém.
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METODOLOGIA DA INVESTIGACAO

A abordagem de investigacdo adotada € do tipo qualitativa uti-
lizando-se, como fonte principal de dados, entrevistas semiestru-
turadas, tendo como técnica o depoimento.

A abordagem qualitativa foi escolhida por permitir a compre-
ensdo dos modos como os formadores atuam em seus contextos
profissionais e o sentido dado ao trabalho docente. Isto €, possibi-
lita a explicitagdo das dimensdes do vivido que influenciam nas
decisdes atuais e nas projecoes de formas desejaveis de a¢do. Ade-
mais, este nivel de estudo permite a realizacio de orientacdes dife-
renciadas na abordagem do problema pois, segundo Bogdan e
Biklen'!, a abordagem qualitativa assume muitas formas e é
conduzida em muiltiplos contextos.

O estudo teve subjacente uma orientagao sécio-histérica com o
proposito de valorizar os aspectos descritivos e as percepcdes pes-
soais. Esta perspectiva focaliza o particular como instincia da to-
talidade social, procurando compreender os sujeitos envolvidos e,
por seu intermédio, compreender também o contexto'?, uma vez
que, na sua esfera particular, privada, os seres humanos retém a
fungdo da interacdo social'.

Nas entrevistas com os formadores foram solicitadas razdes
para a escolha profissional, sua formacédo, seu percurso profissio-
nal e suas acdes (0 que fazem e como fazem), dificuldades senti-
das, expectativas, o que funciona bem e o que ndo funciona em
sua(s) disciplina(s) sobre ensino de Quimica. Tais depoimentos
foram gravados em dudio e, posteriormente, transcritos.

Na construcdo e andlise dos dados o cardter qualitativo foi dado
pelo fato da énfase recair na captagdo de significados, nas defini-
¢des da situagdo e nos pontos de vista dos sujeitos envolvidos'*.

PARTICIPANTES

Os formadores selecionados para esta pesquisa sdo professores
de Pratica de Ensino de Quimica e/ou Didatica/Metodologia de
Ensino de Quimica e/ou Instrumentagdo para o Ensino de Quimica
(totalizando 14 educadores). Sdo profissionais que possuem for-
magdo académica em Quimica e, a maioria, em Educacdo, desen-
volvem projetos e investigacdes em ensino de Quimica e perten-
cem a comunidade brasileira de Educagcdo em Quimica, a qual cons-
titui uma divisdo da Sociedade Brasileira de Quimica (SBQ).

Foram adotados dois critérios de selecdo dos formadores para
a pesquisa. O primeiro critério era atuar ou ter atuado como pro-
fessor das disciplinas de Prdtica de Ensino de Quimica,
Metodologia/Diddtica de Ensino de Quimica ou Instrumentagio
para o Ensino de Quimica. O segundo critério compreendeu a
identificacdo de educadores quimicos que tivessem participado
como palestrantes em mais de cinco (5) conferéncias ou mesas
redondas ou sessdes coordenadas de investigacdo nas Reunides
Anuais da SBQ e/ou nos encontros de ensino de Quimica, em
nivel regional e nacional, no periodo de 1990 a 2000. A luz des-
ses critérios, realizou-se a consulta dos programas dos 34 encon-
tros sobre ensino de Quimica ocorridos naquele periodo, levando
a sele¢do de 14 educadores quimicos. Tais critérios foram segui-
dos por se considerar primordial a escolha dos entrevistados se-
gundo os problemas delimitados no projeto de pesquisa. Como
diz Queiroz®, “é preciso escolher informantes validos”, isto é&,
“aqueles que se supde de antemdo possuir uma vivéncia do que
se procura conhecer” (p. 102).

Além de tais critérios, outro foi determinante que era querer e
ter disponibilidade de tempo para ser entrevistado.

Assim, reuniu-se docentes universitdrios de universidades pu-
blicas e particulares de 5 estados pertencentes a regides geografi-
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cas e socio-econdmicas distintas: Sdo Paulo, Minas Gerais, Rio
Grande do Sul, Goias, Rio de Janeiro e Distrito Federal.

PROCEDIMENTOS DE CONSTRUCAO E ANALISE DE
DADOS

O primeiro momento na constru¢do dos dados consistiu na trans-
cricdo dos registros magnéticos das entrevistas. Nesta transcricao
foram substituidos os nomes de pessoas citadas pelos entrevistados
pela letra “X” e localidades ou escolas pela letra “Y”, além de ser
atribuida uma letra a cada entrevistado, mantendo seu anonimato.

Transcritas e codificadas as entrevistas, em média 3 h de dura-
¢do, obteve-se o corpus de andlise desse trabalho, que correspondeu
a cerca de 42 h de registros em dudio.

Na andlise dos depoimentos foi realizada uma leitura cuidado-
sa das transcrigdes, trazendo questdes investigativas, procurando
no texto as informagdes que se faziam necessdrias e a0 mesmo
tempo levantando outros temas que ndo figuravam no projeto, mas
que naquele momento se avultavam como importantes. Segundo
Queir6z', essas orientagdes permitem uma leitura mais rica de
documentos, principalmente quando sdo entrevistas que, a0 serem
transcritas, tomam a forma de narrativas. Afirma ela que € possivel
que se extraia do documento o maximo de informagdes, tanto no
que se refere a questdo ja formulada pelo investigador, como no
tocante as informagdes imprevistas que o texto possa veicular.

Foram, também, definidas como unidades de analise os enun-
ciados e/ou momentos textuais relativos as significacdes que
explicitam op¢des, momentos e lugares sociais da trajetdria pro-
fissional dos entrevistados e os modos e significados de sua agdo
formativa.

Na operacionalizag¢@o desse processo foram identificadas duas
categorias temadticas:

* lugares sociais referidos pelo entrevistado como marcantes na
sua constituicdo como formador e significados a eles atribui-
dos

* agoes docentes desenvolvidas pelo entrevistado e significados
a elas atribuidos
A definic@o das categorias apdia-se na idéia de que a constitui-

¢do do sujeito resulta de uma “apropriagio das formas de agdo, que

€ dependente tanto de estratégias e conhecimentos dominados pelo

sujeito quanto de ocorréncias no contexto interativo”'® (p. 18).

A luz dessas categorias foram realizados recortes nas transcri-
¢oes das entrevistas, que levaram a uma seqiiéncia de unidades de
significa¢@o'” no discurso de cada professor, sendo identificadas
algumas subcategorias, tais como: razdes para a escolha profissio-
nal, formagdo, percurso profissional e acdes formativas (o que fa-
zem e como fazem), dificuldades sentidas, expectativas, o que fun-
ciona bem e o que ndo funciona em sua(s) disciplina(s) sobre ensi-
no de Quimica. Por sua vez, os dados assim construidos foram
analisados a luz do referencial sécio-histérico (contribuicdes de
Vygotsky e de seus seguidores).

Seguindo essa trajetéria, de leituras e releituras, correcdo de
vieses, identificacdo de unidades e articulagdo das mesmas, o tra-
balho foi organizado em temas, que ficaram assim constituidos:
opgdo pela profissdo, formagdo escolar, percursos profissionais,
saberes e fazeres dos formadores na pratica de formacdo docente.

RESULTADOS DA INVESTIGACAO
Opcao pela profissiao

As respostas dos formadores a questdo da opg¢do pela profissao
revelam que ndo existe uma razdo tinica ou mesmo prioritdria en-
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tre os formadores investigados para o ingresso na drea da Quimica
e/ou no ensino de Quimica.

Alguns formadores justificam sua op¢do explicitando suas ori-
gens na infancia, mais especificamente nas brincadeiras que en-
volviam situag¢des e objetos de ensino com os quais os adultos opera-
vam e sobre os quais eles ainda ndo podiam agir. “No brinquedo a
crianga projeta-se nas atividades adultas de sua cultura e ensaia
seus futuros papéis e valores™ (p. 146).

“quando eu era crianga, eu brincava com aqueles “kits” de Quimi-
ca, achava o mdximo aquele negocio de mudar de cor, de fazer san-
gue do diabo, ai me interessei” (H).

Outros formadores falaram da influéncia de seus antigos pro-
fessores, deixando transparecer que a mediagdo da docéncia em
sala de aula institui um campo simbdlico, no qual “se espelha o
mundo dos possiveis, o remoto, o ausente, o ainda obscuro, o obje-
to de desejo, as intencionalidades amplas e arrojadas da fantasia™'®
(p. 102), na qual vinculam-se diferentes imagens de multiplas pos-
sibilidades na diversidade dos campos da sensibilidade, do saber,
da agdo, do vir a ser que se compde sempre de elementos tomados
da realidade, apreendidos ndo pela simples constatacdo desinteres-
sada, mas a partir do desejo do Outro, portador de determinada
perspectiva. Tais imagens sdo socialmente constituidas e, muitas
vezes, partilhadas por meio de palavras. Palavras que sem saber
configuram destinos e exploram o sujeito, sua multiplicidade, suas
potencialidades.

“Foi o conjunto de professores de Quimica que eu tive no ensino
médio que me direcionou para a Quimica” (E).

“Quando eu fazia a escola fundamental, na época o gindsio, eu tive
uma professora de Historia que me descobriu como professor.
(...)Vocé vai ser professor, vocé é muito bom professor’. E eu achei
aquilo muito esquisito, até um tanto absurdo, jamais cogitei de ser
professor, ndo era a profissao que eu imaginava” (F).

Das razdes invocadas da opg¢do por ser professor a que obtém
maior representatividade € aquela que se refere a docéncia enquan-
to atividade profissional possivel. Transparecem as dimensdes das
lutas pela sobrevivéncia, que demonstram como as circunstancias
da vida estdo vinculadas aquilo que se é. Deparamo-nos, nessas
histdrias, com a situag@o socioecondmica dos formadores interfe-
rindo fortemente na defini¢do profissional. Marx" jd dizia que “o
modo de producio da vida material condiciona o desenvolvimento
da vida social, politica e intelectual em geral” (p. 24). Em certos
momentos forcas produtivas materiais entram em contradi¢do
com expectativas do que queremos ser. O proprio contexto passa a
interferir e direcionar a propria vida. Tais for¢as passam a
ser operantes e co-responsdveis por aquilo que se possa estar assu-
mindo.

“E eu fui buscar aula, por qué? Por causa de querer ter o meu di-
nheiro, ndo fui buscar ser professora de Quimica porque gostava,
eu fui porque eu queria ter o meu dinheirinho, tinha meus 21 anos e
queria ter a minha independéncia econémica” (D).

Assim, percebe-se pelos depoimentos que os formadores nio
escolheram ser professor(a). Todavia, foram se tornando educado-
res na medida em que foram envolvidos pela escola, pelos alunos e
pelo convivio com outros professores. Muitos ndo perceberam a
‘vocagdo’ antes da prdtica de ser professor(a), o que nos leva a
compreender que o ser professor foi sendo construido na prética
coletiva e na reflexdo sobre a pratica. A descoberta de ser profes-
sor, da importancia desse fato em suas vidas, foi definida no convi-
vio com os outros professores mais experientes.

Todavia, observa-se, também, que para alguns a opg¢do pela
profissdo foi justificada como uma vocacdo, uma certa predisposi-
¢do para o ensino, pois ‘queria ser professor’, o que revela a acei-
tacdo implicita de um vinculo profissional. De acordo com o afir-
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mado foi uma opcido consciente e desejada.

“Me formei realmente como professor. Eu optei por ndo fazer curso
de bacharelado em Quimica. Eu fiz s6 o curso de licenciatura e
antes mesmo de me formar eu jd estava trabalhando” (B).

Para outros formadores foram as oportunidades dadas nos en-
contros que a vida faz. Reconhecimentos e valorizacdes os condu-
ziram a desempenhar a atividade docente.

“Isso é um caminho em que se vai entrando sem saber no que vai
dar. Com todos os colegas das outras dreas que conhego também
aconteceu assim. Um dia vocé é convidado para ser professor de
Prdtica de Ensino” (G).

Alguns dos formadores consideram esse estar na profissio um
acidente de percurso.

“Eu comego a minha inser¢do como formador de professor por um
acidente de percurso. Essas coisas assim..., sobra vaga aqui, vem
aqui (...) todos tém esses acidentes” (I).

Ha referéncias da opcao pela Quimica decorrente da influéncia
de um bom curso no ensino médio, principalmente, cursos das Es-
colas Técnicas Federais. Estes cursos sdo valorizados como
determinantes na escolha da profissdo, “a paixdo pela Quimica foi
aprofundada” (1I).

Outros professores falaram de suas experiéncias escolares sig-
nificativas, como por ex., a satisfacdo que sentiam em ensinar os
colegas de sala de aula.

Em que pese o processo decisério de “tornar-se professor”
como somente uma parte do processo constitutivo do ser profes-
sor, este €, todavia, um momento importante na vida. Escolher uma
profissdo representa esbogcar um projeto de vida, questionar valo-
res, habilidades, preferéncias pessoais e, sobretudo, a qualidade de
vida que se pretende ter. Talvez por isso esse momento seja angus-
tiante, de inseguranga e confusdo, pois afinal toda decisdo pressu-
poe incertezas e uma dose de riscos. E claro que a escolha profissi-
onal ndo € necessariamente definitiva, como se pode perceber por
alguns depoimentos. Novos caminhos podem surgir com a oferta
do mercado de trabalho e ocorrer mudangas nos planos profissio-
nais. A mudanga, como no caso dos formadores entrevistados, ndo
significou fracasso nem frustragdo, mas sim a aceitagdo de desafi-
os que a vida vai trazendo. Tal aceitacdo levou os formadores a
fazer muito bem aquilo que realmente optaram por fazer.

Para além das motivacdes, verifica-se nas narrativas uma di-
versidade social e cultural entre os formadores, seja do ponto de
vista da origem social, do grau de instrugdo, dos valores, de estilo
de vida, que determinam o ser professor. E, ainda, pode-se acres-
centar que a escolha, o ingresso em um curso ndo acontece de for-
ma linear, mas compreende avancos, recuos, mudangas repentinas
de rota e, as vezes, até um percurso por verdadeiros labirintos ou
por caminhos sem saida.

Nos depoimentos surgem referéncias a familiares que, de uma
forma ou de outra, foram determinantes para novas percepgdes e
habilidades que, claramente, perduram ou evoluem ao longo do
desenvolvimento docente.

Das relacoes familiares: influéncias e opcoes

Os formadores revelam que a familia influenciou, por um lado,
no sentido de dar continuidade a uma tradi¢do da atividade docente
como atividade profissional exercida no seio familiar. Sendo que
neste caso a opgdo pela drea de atuagdo profissional pode estar
relacionada com a profissdo do pai ou da mae, pois o caminho para
tal opcdo foi socialmente orientado.

“Como jd disse, sou filho e irmdo de professoras. Acompanhei quan-
do minha irmd fez seu estdgio na Escola Normal e isso pode ter
comegado a exercer influéncia” (G).
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Por outro lado, a familia, também, interferiu no sentido de
desmotivar, excluir a atividade docente como pratica profissional,
estimulando para outras atividades profissionais.

“Eu resolvi fazer o curso superior em Quimica, que na verdade cau-
sava uma certa apreensdo na familia. A familia, sempre aquele ne-
gocio: ‘Ah, ndo, o curso de Quimica, vai ser professor’. Eles queri-
am que fizesse Engenharia Quimica e fiz Quimica” (I).

Observamos, pelos depoimentos, que a familia participa na
construgdo de idéias, de defini¢des sociais, culturais, politicas, re-
ligiosas e profissionais, de habilidades, como, por ex., a leitura.

“Isso, € claro, ndo é o que faz a formagdo diretamente do professor,
mas eu falo do amor pelo conhecimento, pela leitura, pelas coisas”
(L).

Quando se pensa em familia se pensa também nos outros pa-
péis assumidos pelo professor(a): de esposo(a), pai, mde,
administrador(a) do lar. As relacdes entre o campo familiar (mari-
do, filhos) e o profissional gera muitas vezes situacdo de descon-
forto, de angustia, no sentido de gerir simultaneamente tais papéis.

Os relatos revelam que a esfera familiar tem implicagdes pro-
fissionais na constitui¢do do(a) professor(a), pois muitas vezes al-
guns projetos profissionais sdo adiados ou interrompidos em fun-
¢3o0 da familia.

Formacao escolar

Interrogados sobre como percebiam a formacao escolar, a gran-
de maioria avalia de forma positiva o ensino basico e aponta prin-
cipalmente os bons professores e as aulas interessantes no labora-
torio. Alguns especificam que os professores tinham conhecimen-
to alargado do conteddo da disciplina que ensinavam. Consideram
uma formagdo de base fundamental.

Foi destacado pelos formadores o posicionamento politico dos
professores no ensino médio, que discutiam aspectos sociais, cul-
turais e econdmicos, a que atribuem o modo como passaram a en-
carar o mundo. Desse modo, entendem que o espago da escola nao
¢é apenas de escolaridade formal, mas, principalmente, é espaco
preenchido por opgdes politicas. E € em tal espago que o olhar do
profissional se amplia, passa a ver as influéncias e as conotacdes
da vida.

Por fim, concorrem no ensino bdsico, fundamentalmente, os
valores, crengas, modos de agir e pensar pelos quais se pautam as
aprendizagens mediadas pela escola.

“A escola primdria me deixou muitas marcas, principalmente a lei-
tura (...). Inclusive o primeiro livro de Marie Curie, eu li quando
estava na escola primdria” (L).

“A idéia de modelo eu acredito que aprendi isso com um professor,
“X”(...) Ele insistia em mostrar que nds ndo trabalhamos com a
realidade, mas que a concebemos através de modelos. Isso, talvez,
foi o que de mais significativo eu aprendi no ensino médio” (A).

Os formadores ressaltam de forma positiva as relagdes com
seus professores. Eles lembram do professor como modelo a ser
seguido.

Na formagdo universitdria, os depoimentos de formadores re-
velam formas cldssicas de formacdo que se caracterizam ndo sé
pelo modo tradicional como foram conduzidas as aprendizagens
como, também, pela propria estrutura curricular dos cursos, for-
magdo cientifica mais formagdo psicopedagdgica e metodoldgica
e mais pratica docente supervisionada (estdgio pedagdgico).

Ao referirem suas aprendizagens no dmbito da graduagio os
formadores revelam situacdes de interagdes diversificadas que, se-
gundo eles, foram marcantes, principalmente atividades de
monitoria, atividades de pesquisa e extensao.

“Marca da pesquisa, tenho esta como principio formador e
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formativo” (O).

“Nessa atividade (monitoria) aprendi muito, pois convivia com os
professores, preparava as aulas, os materiais e os textos. Minha ati-
vidade como monitor ajudou muito para desenvolver aulas prdti-
cas e ndo ter receios de trabalhar com os alunos no ambiente de
laboratorio” (G).

Também manifestam conotacdes negativas em relacdo a for-
macdo universitdria. Eles dizem que esta formacédo foi técnica e
marcada pela dicotomia teoria e prdtica. A grande maioria relata
que as abordagens nas disciplinas de contetido especifico eram su-
perficiais,

“Curso superior ndo era uma coisa fantdstica, era muito pobre, em
termos de profundidade, no conteiido” (I).

“Tudo que eu aprendia na faculdade ndo tinha nada que ver com
aquilo que eu ensinava, quer dizer, eu ndo tinha disciplinas volta-
das para isso, a minha licenciatura foi no terceiro e quarto ano da
universidade” (D).

Para eles os professores que atuavam neste nivel de ensino com
excecdo de alguns deles ja ndo eram modelos a serem seguidos,
mas representavam tudo o que nio queriam ser e nem fazer.

Alguns depoimentos sublinham as transacdes sociais e
organizacionais ocorridas nos processos formativos. Isso sugere a
importincia de se contabilizar o didlogo com a rede escolar duran-
te o processo de formacao inicial, favorecendo conhecer mais so-
bre a escola, o seu projeto politico-pedagdgico, derivando dai pro-
cessos investigativos em torno dos problemas de ensino e aprendi-
zagem em Quimica. De tais investigacdes poderiam derivar publi-
cacdes e, a0 mesmo tempo, talvez, fosse possivel manter um férum
permanente de discussdes entre escola e universidade a respeito do
ensino de Quimica.

Em relacdo a formagdo didatico-pedagdgica, na graduagdo, os
depoimentos revelam que os efeitos produzidos por essas discipli-
nas sdo pouco significativos. Todavia, transparece com clareza, o
que € interessante, que, devido a outros fatores/elementos
formativos, esses efeitos produziram uma ag@o contraria. Uma acéo
de negagdo a tudo quanto aprenderam. Uma agdo que se concretiza
numa busca constante de um agir diferenciado daquele vivenciado
com tais professores.

“A disciplina mesmo de Prdtica de Ensino ndo me deu uma prepa-
ragdo para atuar na sala de aula e a Quimica, muito menos” (I).
“Eu ficava inconformado com a licenciatura, o estdgio era largado
as tragas ld, entdo a pessoa pegava, dava aula ld, depois chegava e
entregava um documento na Faculdade” (N).

Segundo os depoimentos, a formagdo profissional se deu mui-
to mais pelo préprio interesse em buscar fundamentar a prépria
pratica do que pela fundamentag@o tedrica/prdtica que o programa
de formagdo proporcionava.

“Acho que a formagdo que tive nessa etapa dependeu muito mais
de mim, das minhas atividades na escola e na monitoria. A universi-
dade, enquanto curso, influenciou muito pouco” (G).

Pés-graduacio: novos tempos

Quanto a formagdo na Pds-graduagdo, os dados apontam que
principalmente o doutorado contribuiu de modo significativo na
constitui¢do dos mesmos.

Depoimentos sugerem que esse tempo de formagdo se consti-
tuiu como tempo de pensar, tempo de tomada de decisdes, tempo
de aprendizagens e desencadeador de mudangas. Revelam duas si-
tuacdes de formagdo na Pds-graduacio: Mestrado e Doutorado.
Numa primeira, o fato de talvez ndo ter um projeto claro e, princi-
palmente, ndo ter um acompanhamento sistemdtico do orientador,
mostra que o curso por si mesmo ndo contribuiu de maneira efeti-
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va. Todavia, as referéncias ao momento da realizacdo do Doutora-
do deixam entrever a importancia de o professor, agora ja mais
estabilizado na profissdo, iniciar novas experiéncias. Talvez a mo-
tivagdo pela ascensdo pessoal, académico-cientifica, bem como a
necessidade de consolidar um repertério didatico-pedagdgico e
contribuir para formulagdo do sistema facam com que este mo-
mento assuma grande significado na vida dos professores.
“No Doutorado passei a compreender que deveria perceber a edu-
cagdo para além do ensino de Quimica, inserindo as discussoes de
Quimica na dimensdao mais ampla do curriculo. Esta também foi
uma dimensdo extremamente importante na minha formagdo” (M).

Relatos revelam que a formacdo na Pés-graduacdo, principal-
mente o doutorado, ocorreu quando estes formadores ji estavam
estabilizados profissionalmente. Alguns ingressaram na carreira de
formador de professores a partir do Mestrado. Tais formadores
buscavam o novo apostando em investimentos na formacdo. Nesse
processo interagem com outros formadores visando mudangas.

Evidentemente estd implicita, também, a reconstrucio das sub-
jetividades, postas agora no confronto intersubjetivo de uma co-
munidade argumentativa mais critica.

Todavia, de acordo com os depoimentos obtidos, nem sempre
os cursos de Pés-graduagdo foram significativos. Muitos eram mar-
cados pelo caréter técnico (Mestrado). Talvez pelo conjunto precé-
rio de situagdes que os envolviam e os tornavam somente possiveis
ou necessdrios. Havia, por ex., preocupacdes com tecnologias para
o ensinar, mas eram despojadas de outras relagdes com 0s proces-
sos educativos, convertendo-se em uma formagdo pouco significa-
tiva.

“O Mestrado foi numa linha muito tradicional, quantitativa, etc.
Muitas disciplinas de Estatistica bem no modelo que se chama de
paradigma dominante mesmo e na época era considerado
suprassumo da pesquisa. Mas claro que tudo isso, ao mesmo tem-
po, também me trouxe sempre assim para o lado da pesquisa, por
exemplo, mesmo na educagdo” (B).

E preciso observar que a dissolucdo de antigas certezas e concep-
¢des enraizadas que conduziam os processos de ensino exigiu uma
reflexdo tedrica e um enfrentamento junto a comunidade dos educa-
dores. Faz-se, por isso, necessdrio assumir a educacdo como pratica
social e, nela, a linguagem, vista como produc@o e expressdo de sujei-
tos humanos inseridos na histéria e na coletividade. O formador nao
se constréi sozinho, em sua individualidade. E fundamental nesse pro-
cesso a convivéncia com outros formadores que sdo referenciais.

“Eu acho que a experiéncia de estar em “Y” e de estar fazendo
Mestrado, pretendendo o Doutorado, ld, e estar naquele grupo essa
é uma experiéncia fundamental, a convivéncia (nome de professo-
res), com meus colegas e, particularmente, com o pessoal do grupo.
(...) Eu diria que “Y” é minha formagdo profissional, mesmo, de
educador, é ela que me dd um outro olhar, com certeza, para minha
experiéncia ou para a experiéncia universitdria em geral. Eu passo
a olhar com um tipo de olhar diferente, me parece”(F).

No que concerne a formacdo na Pés-graduagdo, observa-se que
este foi um dos momentos de tessitura da rede de interacdes e me-
diagdes instituidas entre os formadores.

Destaca-se a importancia de tais interacdes e mediacdes na
construgdo de praticas mais significativas de formag@o. Sem duivi-
da, a interagdo entre colegas foi uma riqueza inestimavel que per-
mitiu a cada um apropriar-se de seu préprio saber e incorporar
progressivamente o ponto de vista do outro para se desenvolver.
Note-se, ainda, o comprometimento dos iniciantes, notadamente
daqueles que realizaram o seu curso de Pds-graduacéo fora do pais,
por ser, naquela época, a drea de Educacdo em Quimica uma drea
praticamente inexistente no Brasil.

Do que ficou exposto, pode-se observar que, a formagdo aca-
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démica dos formadores merece uma reflexdo a partir das experién-
cias concretas e dos problemas reais vividos na formacdo docente.
No ensino bédsico (do fundamental ao ensino médio), ainda que
para muitos tenha prevalecido o cardter técnico, os depoimentos
revelam a importancia da a¢do mediadora do(a) professor(a).

Na Graduagio, a decepgdo com o curso perpassa a maioria dos
discursos, pois este ndo correspondeu as expectativas nele postas.
Avaliam que a teoria e a pratica eram desarticuladas, os contetidos
de ensino ndo se relacionavam com as praticas escolares, os pro-
cessos de formag@o eram dirigidos para contextos de ensino imu-
taveis, as abordagens restringiam-se aos campos cientifico (Qui-
mica) e pedagdgico (métodos e técnicas). A formagdo didatico-
pedagdgica ndo foi satisfatoria, pois os formadores ndo se sentiam
preparados para assumir suas aulas. Assim, a formacéo inicial deve
ser repensada, no sentido de uma articulagdo harmoniosa entre o
saber, o saber-ser e o saber-fazer.

A Pos-graduacio, principalmente o curso de Doutorado, os de-
poentes consideram que foi muito boa, na medida em que ofereceu
possibilidades de inovagdo na sua pratica de formador.

Movimentos sociais

Ao discorrerem sobre os tempos de formagdo escolar, alguns
dos formadores entrevistados se referiram aos movimentos soci-
ais, mais especificamente, aos movimentos estudantis.

Marques'® expressa que “os movimentos sociais revelam o ca-
rater histdérico e reconstrutivo das sociedades humanas, a tensio
permanente entre o mundo da vida e os sistemas que tentam
coloniza-lo ao reduzi-lo a uma racionalidade estrita e fechada, a
racionalidade estratégica do manejo das vontades ou a racionalidade
instrumental do uso de meios sem a consideragdo dos fins (p. 97)”.

Sem duvida, nas sociedades governadas pelos interesses de
grupos, classes, nagdes governantes, 0s movimentos sociais con-
figuram-se necessariamente como formas historicas de (re)construcao.
Nos movimentos sociais e nos diferentes grupos de pertenca dos
sujeitos, ocorre a autoconfigura¢do responsdvel, evidenciando-se a
intrinseca correlag@o entre as conquistas que envolvem a si e ao
mundo e, a0 mesmo tempo, a busca de fazer-se mais si mesmo e ao
mundo que o rodeia.

“D” relata que, ao fazer o curso na Faculdade de Ciéncias e
Letras, envolveu-se em movimentos politicos. Ela caracteriza esse
momento como aquele em que aprendeu as coisas mais importan-
tes da vida universitaria estudantil. Essa mesma formadora traba-
lhou nas frentes alfabetizadoras seguindo o método de Paulo Freire.

Depoimentos, também, sugerem que a participagdo em movi-
mentos estudantis gerou interesses pelo ensino, mudancas no modo
de ver o mundo, de entender a ciéncia;

“Uma coisa que foi muito importante para mim foi eu ter participa-
do intensamente do movimento estudantil. Fui presidente do
diretdrio, ajudei a criar ou recriar. Recriar, pois jd havia sido
desativado, eu ajudei a recriar o Centro de Estudo de Quimica, em
plena ditadura, governo Médici. Isso era uma coisa muito dificil,
até pela dificuldade mesmo da situag¢do. A gente tinha muito inte-
resse, por exemplo, na situagdo do Instituto de Ciéncias, a questdo
do ensino ld. A gente tinha um jornal e publicamos no jornal uma
matéria, que teve muita repercussdo dentro do Instituto de Ciénci-
as, a respeito dos indices de reprovagdo, principalmente em ciclo
bdsico, e isso gerou um grupo de estudos sobre questoes de educa-
¢do, de ensino e, nessa ocasido, a gente conversou com alguns pro-
fessores da Faculdade de Educagdo e tentamos pensar alguma coi-
sa que pudesse mudar a situagdo. Tentamos identificar o que estava
causando os indices altos de reprovagdo, de desisténcia, essas coi-
sas, que sdo problemas mais ou menos até hoje” (F).

Quim. Nova

“Na minha fase adulta, os movimentos sociais eram muito intensos,
e eu, jd no gindsio, eu tive professores que discutiam muito esse
aspecto social, politico. Entdo eu acho que isso foi uma coisa que
me ajudou bastante, quer dizer, veio ao encontro talvez da maneira
de eu ser, de eu encarar o mundo, etc. (...) Acho que isso me ajudou
a ter uma outra visdo de conhecimento, da ciéncia, das questoes
sociais, entdo eu acho que isso me ajudou a ter uma preocupagdo
maior do que com qualquer disciplina de Quimica, essa preocupa-
¢do social, essa maneira de ver o mundo” (H).

“I” fala que, desde o ensino médio, j4 tinha envolvimento poli-
tico. Conta que eram tempos dificeis, pois o pafs, nessa época,
vivia o clima da ditadura militar. E, mesmo quando estava no ensi-
no superior, envolveu-se com os movimentos estudantis, fazendo
parte da diretoria do Diretério Académico. Ele argumenta que as
leituras que fazia - Marx, Lenin e muitos outros citados por ele -
associadas ao grupo social de que fazia parte, contribuiram para
expandir muito seu universo. E ele passou a ver a Quimica ensina-
da na universidade como um universo muito pequeno.

Depoimentos revelam que a atividade de militancia constituiu-
se em um “momento” histdrico, a partir do qual os saberes do cam-
po politico social vieram contribuir na constituicdo dos saberes
profissionais. Para “L” a atividade de militancia apresentou-se como
duplo risco: o risco de ser entendida como alguém “fora da lei” e o
risco de ter que conviver com o “fora da lei”. “Era uma vida cheia
de sombras. Eu era militante da esquerda, a gente acreditava mes-
mo que ia construir uma sociedade diferente”(L).

“L” tinha o incentivo de seu pai, que era dirigente sindical. Por
outro lado, era discriminada pelos familiares de seus amigos e co-
legas.

E essa dupla realidade, de um lado a imposi¢do dos modos de
ser e estar no meio social, como oposi¢do a irregularidade; de ou-
tro, um modo de ser que constitui um sujeito mais critico e autono-
mo. Pois, parece claro que essas bases contribuem para constituir
um profissional que ndo corre o risco de ficar 8 mercé de mobiliza-
¢des pontuais e responsabilidades difusas.

Percursos profissionais

Como professor do ensino médio

Do inicio da carreira docente no ensino médio, os formadores
recordam que ensinavam pelo livro, espelhavam-se em outros pro-
fessores, tinham um bom relacionamento com os alunos e perce-
beram que tudo que haviam aprendido na Universidade ndo tinha
nada a ver com o que ensinavam.

“Quando a gente comega a dar aula, porque a gente s6 viu pratica-
mente um jeitdo de dar aula, que é aquele jeitdo que os professores
da Quimica normalmente usam” (D).

Na iniciagdo da docéncia o aprendido € tdo somente o ponto de
partida de novas aprendizagens, talvez por isso este periodo carac-
teriza-se pelo clima de incertezas, medos e expectativas. Os for-
madores relatam algumas das dificuldades vividas no periodo em
que comegaram a ensinar. Entre elas, estd a articulag@o entre sabe-
res académicos adquiridos anteriormente e 0s novos conhecimen-
tos de ordem prdtica e contextual, gerir um programa numa anteci-
pacgdo da realidade, o enfrentamento das turmas, preparacdo cien-
tifica insuficiente, a indefini¢do do papel como professor(a).
Huberman® argumenta que na fase de entrada na carreira docente
a sobrevivéncia e a descoberta sdo duas realidades vividas em pa-
ralelo e em equilibrio, sendo a segunda que permite tolerar a pri-
meira.

“Eu ndo entendia muito daquilo, ndo entendia a logica daquilo,
qual era o meu papel ld. Entdo ndo foi uma experiéncia, assim, que
marcou no sentido positivo, foi uma coisa que eu fiquei meio perdi-
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do naquilo, eu realmente ndo sabia por que eu estava fazendo aqui-
lo” (E).

“Eu caio na sala de aula e eu descubro que, com toda a Quimica
que eu sabia, e toda leitura que eu tinha feito (...) eu descobri que
tudo isso realmente ndo me dava bagagem que desse conta da sala
de aula” (F).

A fase do aprender a ensinar ¢ muitas vezes esquecida, tanto
pelas institui¢des universitarias como pelas escolas'. A maioria das
institui¢cdes de formagdo ndo desenvolve programas sistemdticos
de socializa¢@o na profiss@o e de ajuda no tratamento de proble-
mas, no sentido de reforcar a autonomia e o desenvolvimento pro-
fissional dos professores. Trata-se de perceber que sdo indimeros
os problemas enfrentados nesse momento, desde aspectos
situacionais (condicdes de trabalho, recursos, apoios e dificulda-
des fisicas) até aspectos pessoais (escolha inadequada da profis-
sd0, caracteristicas pessoais) que necessitam ser equacionados, pois
o ingresso na profissdo docente ¢ um periodo de formagdo muito
forte. Estudos mostram que os professores crescem profissional-
mente nos primeiros anos. Nesse periodo eles vao progressivamente
aceitando a rotina escolar e cedendo as pressdes do ambiente pro-
fissional, o que os leva a adaptarem-se aos standards, atitudes e
padroes de comportamento comuns a sala de aulas?. Por outro
lado, os professores podem recorrer a estratégias para contrariar
essa tendéncia®'. Nessa perspectiva o que traz preocupacdo &, exa-
tamente, o uso de tais estratégias de resisténcia. Quais seriam as
adequadas? Até onde elas resistem? Pois ndo se pode negar que os
desencontros de ldgicas institucionais e vivenciais entre as insti-
tuicdes formadoras (universidade e escola) trazem conseqiiéncias
na qualidade da formacdo dos professores.

Como professor universitdrio

Os formadores considerados, em larga medida, constituiram-
se formadores de nivel universitdrio sem terem se preparado para
iss0.

“Eu me lembro (acho que eu jd falei isso para vocé) que na primei-
ra aula de Prdtica de Ensino, que era no Instituto de Quimica, ndo
era na Faculdade de Educagdo, quando eu fui por o pé ld na sala
para entrar, eu olhei e pensei: ‘Mas o que é ser professora de Prdti-
ca de Ensino?’” (D).

“E comecei a dar aula e quebrei muito a cara com o curso de
Instrumentagdo para Ensino. E, na realidade, eu diria que continuo
a quebrar” (...). Uma soliddo...” (F).

A inseguranga dos primeiros tempos e a soliddo sdo dentincias
que comparecem nos depoimentos. E € a inseguranga que contri-
bui para manter os modos tradicionais de ensino. Tal inseguranca ¢
gerada pela angustia frente ao grupo de alunos, pelo desconheci-
mento das regras do jogo e pela propria necessidade de afirmagio
profissional.

Segundo Marcelo® (p. 249), o professor universitdrio, nos seus
primeiros anos de ensino, € um aprendiz e, especificamente, o pri-
meiro ano € de socializagdo na organizac@o universitdria. “A univer-
sidade, como qualquer outra organizacao humana, possui uma cul-
tura, normas, rituais, simbolos, etc., que devem ser conhecidos (ou
reconhecidos) por qualquer professor que nela pretenda sobreviver”.
Para o autor, tal socializa¢@o ji vem ocorrendo muito antes de ser
professor universitdrio. “Existe uma socializacdo prévia durante os
anos em que o futuro professor foi aluno, observou professores a
ensinar, colaborou com algum professor na realizacdo de investiga-
¢des, pdde ter sido representante dos alunos e, por tal, assistiu a
reunides do Conselho de Departamento, etc.” Tal socializagdo, de
fato, fornece pistas fundamentais para a construgdo da funcio do-
cente, para a consolidacdo do processo de se tornar professor.

Portanto, do que dizem os formadores sobre os primeiros tem-
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pos na profissdo pode-se perceber referéncias importantes a se con-
siderar nos processos formativos. Seria importante, na formagao
inicial de professores, a valorizagdo e a presenca efetiva do
“mentor”?. Para isso ¢ necessério que haja pessoas preparadas para
atuar nesse sentido. Nas situacdes de docéncia, talvez a proposicao
de situacdes de ensino desafiadoras para estudo qualitativo, bem
como a introdugdo de temdticas ligadas as relacdes humanas e a
organizagdo do trabalho coletivo e, ainda, a busca de formulacdes
e de perspectivas na supera¢do dos problemas enfrentados, sobre-
tudo na condugio do processo pedagdgico, poderiam contribuir de
modo significativo para consolidar uma pratica mais efetiva na for-
magao inicial.

Em interacdo com os pares

Depoimentos reafirmam o espago do outro como espaco do
formador e como espago das aprendizagens e do reconhecimento:
“Eu fui aprendendo com outras pessoas que a natureza do trabalho

que eu faco é sempre caracterizada pelo trabalho em parceria com

pessoas da drea de educagdo, de psicologia, que ddo suportes teori-

cos, metodologicos para os nossos trabalhos, em linhas gerais” (B).

Sao relatadas articulagdes entre educadores quimicos, na So-
ciedade Brasileira da Quimica, num esfor¢o conjunto para orga-
nizac¢do da drea de ensino. Alguns formadores relatam que essa
articulag@o foi muito importante, bem como o desenvolvimento
de projetos em conjunto, que favoreceram a abertura de novos
horizontes.

Com a criagdo dos Encontros Nacionais em Ensino de Quimi-
ca foi tomando vulto um discurso de defesa da melhoria de ensino
de Quimica, envolvendo cada vez mais professores que queriam se
engajar na constru¢do de um ensino diferenciado e de qualidade.
Tais grupos procuravam fugir das hegemonias tradicionais de ensi-
no e, a0 mesmo tempo, sofriam as repercussdes das posturas assu-
midas. Viviam, em todas as suas nuances, a crise frente as mudan-
¢as. Mudar o modo de ensinar significava mudar a concepcio de
vida, de homem, de sociedade, de conhecimento e de ensino. Mas
eram ousados, experimentavam e abriam trilhas para aqueles que
viriam depois deles.

“Foram as contingéncias, quer dizer, contatos pessoais (...) as pes-
soas, os encontros, principalmente os EDEQs e os ENEQs, que me
deram a idéia de que era importante fazer pesquisa e me especi-
alizar nesta drea de ensino e formagdo”.

“E I6gico que as coisas foram mudando, mas elas foram mudando
porque, também, nos conseguimos junto com outras pessoas criar
0S congressos, criar a pesquisa, o espago para a pesquisa, o espago
para publicagdo e essas coisas. Entdo, a gente comega a usar e a
incrementar nas disciplinas as coisas que partilha nos encontros.
Se ndo houvesse em paralelo essa criagdo da drea, a gente também
ndo conseguiria ter tido melhores, vamos chamar, melhores desem-
penhos nas disciplinas. Entdo é uma vinculagdo” (D).

Em conseqiiéncia das conquistas, multiplicaram-se entre os
educadores quimicos as interdependéncias grupais, extremamente
fortes e soliddrias, como suporte de praticas pedagdgicas desen-
volvidas na ténue individualidade que cada um configura como
sendo sua, mas que na verdade ndo deixa de ser de muitas vozes,
resultado do eu escondido no outro, nos outros.

Muitos dos outros entrevistados referiram-se a influéncia dos
Encontros de Debates de Ensino de Quimica (EDEQs) e dos En-
contros Nacionais de Ensino de Quimica (ENEQs). Na visdo dos
entrevistados, esses encontros foram importantes para se inteira-
rem do ensino de Quimica.

“Considero a participagdo nos eventos muito importante. Partici-
pei de todos os vinte EDEQs (acho que sou o tinico que participou
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de todos), de trés ENEQs, de trés ECODEQs (Encontro de Debates
de Ensino de Quimica do Centro-Oeste), além de muitos outros even-
tos na drea de ensino de Ciéncias. Nesses encontros tenho tido a
oportunidade de consolidar minhas idéias e hipoteses de trabalho
ou de reformuld-las” (G).

A participagdo em projetos e programas foi fundamental para
a constitui¢do do formador.

O projeto americano, “Quimica, uma ciéncia experimental”,
foi citado em muitos dos depoimentos dos formadores. Parece-nos
que o carater inovador das atividades propostas levou-os a optar
pelo seu uso na sala de aula. Este foi um dos projetos que produziu
grande impacto no grupo de formadores investigados.

Alguns relatos trazem as experiéncias vividas no Centro de
Ciéncias. Tais experiéncias merecem ser lembradas por seu porte
expressivo. O reconhecimento do importante papel que os Centros
de Ciéncias exerceram como aliados no trabalho e na formagado
dos professores se fez de maneira muito clara.

Tais alternativas tinham por base o acimulo de ligdes vividas,
os erros e acertos, o envolvimento de professores das escolas e
professores orientadores.

“Na universidade havia esse grupo, que era o “X” e 0o “X”., princi-
palmente, que passaram a ser um pouco referéncia para eu me co-
locar, me situar na drea e comegar a entender o que € essa drea e
produzir” (I).

“A gente participou de um projeto apoiado pelo SPEC* que durou
uns 3 anos. Era um projeto que visava exatamente qualificar os
docentes da licenciatura. (...) Para mim teve muita contribui¢do isso,
era um grupo de estudos e foi ali que a gente fez a reformulag¢do do
curso, criando o projeto na escola, por exemplo”(J) .

E importante a formacio de grupos de trabalho estdveis, que
desenvolvam propostas inovadoras, envolvendo os docentes uni-
versitdrios e as escolas de ensino bdsico. A exemplo da histéria de
alguns formadores, pode-se perceber que esses grupos, quando or-
ganizados e motivados, garantem a continuidade dos programas e
estimulam mudancgas.

Saberes e fazeres dos formadores na pratica de formacio
docente

A especificidade do saber-fazer

Ao relatar suas agdes de formagdo de professores de Quimica,
no Ambito das disciplinas sobre ensino de Quimica, a grande maio-
ria dos depoimentos de formadores deixa transparecer que evita
modalidades formativas que privilegiem o modelo tradicional trans-
missdo/recepcao.

Assim, nas agdes formativas foram destacadas atividades tais
como a produgdo de material didatico alternativo para utilizacdo
em situagdes reais de ensino na escola pelos alunos. Tais materiais
sdo requisitados constantemente por professores para desenvolvi-
mento de trabalhos escolares.

Além disso, sdo desenvolvidas atividades relacionadas a ela-
boracdo de conceitos centrais da Quimica, discussdes sobre a trans-
posicao didética que conduzem a andlise de questdes, tais como 0s
estilos de aprendizagem, niveis de tratamento dos conteidos, and-
lise de estratégias didaticas, etc.

“Assim o aluno produzia material diddtico para ele usar em sala de
aula” (B).

A idéia era partir para discussdes mais ambiciosas, mais tedri-
cas em momentos futuros, privilegiando a pratica dos alunos, isto
¢, como € que eles pensam fazer/desenvolver as atividades.

Alguns formadores desenvolvem experimentos, na perspectiva
de explorar uma certa variedade de situacdes e privilegiam discus-
sdes sobre o ensino experimental. Tais discussdes ndo se referem
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somente ao papel da experimentacio na aprendizagem dos alunos,
mas envolvem a caréncia de condi¢des na escola para tal. Neste
caso, os formadores propdem materiais alternativos e de baixo custo.

Um outro aspecto relevante que estd associado ao papel da ex-
perimentacgdo se refere a relaciio entre teoria e prdtica. Nota-se
uma preocupacdo com o desmonte de visdes essencialmente
simplistas sobre experimentag¢do no ensino de Quimica. Pesquisas
revelam que muitos professores concebem a experimentagdo como
atividade demonstrativa (empirista/indutivista) para comprovacao
da teoria ou como possivel caminho para se chegar a ela. Estd cla-
ro, na visdo dos formadores de professores, que a experimentagao
é um meio pelo qual se estabelecem inter-relagdes de conhecimen-
tos tedricos e praticos, sendo também, por isso, importante para a
promog¢do de aprendizagem significativa. Em oposi¢do a separa-
¢do entre o pensar e o fazer, buscam os docentes universitdrios
investigados inserir suas discussdes em matriz epistemoldgica na
qual teoria e prética sdo formas indissocidveis. O que ndo € tarefa
facil, porque a organizagdo curricular dos cursos de formacio de
professores, em sua grande maioria, ndo favorece a superagdo do
divércio entre o saber e o fazer. Exemplo disso € a percepgio que
os professores tém em relagdo as aulas de laboratério como ativi-
dades externas, mecanicas, 8 margem das aulas tedricas.

Muitos depoimentos demonstram a preocupagdo em aproxi-
mar a escola das discussdes realizadas na sala de aula. Propdem,
entdo, visitas e entrevistas com professores das escolas de ensino
médio.

Outra verbalizag@o significativa € a que se refere as concep-
¢oes dos licenciandos. Sdo realizados diagndsticos para situar o
pensamento dos alunos sobre ensino de Quimica, tentando identi-
ficar suas concepcdes, introduzindo-se alguns textos tedricos para
estudo e andlise. Préticas de videoformacio, de observacdo, anali-
se e problematizac¢@o sdo desenvolvidas pelos formadores favore-
cendo possibilidades de reflexdo sobre as praticas e a producdo de
ferramentas inovadoras para o ensino.

Um ntimero significativo de formadores desenvolve atividades
tais como proposi¢do de leituras com base principalmente na re-
vista Quimica Nova, simula¢do de aulas, com discussdo posterior,
relatos de sala de aula, andlise de programas escolares, andlise de
livros didéticos.

Os formadores, também, discutem com os licenciandos proje-
tos alternativos para o ensino de Quimica, questdes sobre a midia,
explorando como imagens da Quimica sdo vendidas na TV, como
se dd a construgdo dessa ciéncia; questdes que envolvem género;
que problematizam a vivéncia dos alunos; como estd sendo consti-
tuida a idéia de Quimica nas revistas para adolescentes.

“Acredito que o papel da universidade é justamente o de abrir dis-
cussoes, questionar o que se faz, mostrar novas idéias e novos pen-
samentos. (...) Me baseio na crenga de que é possivel promover uma
prdtica reflexiva no ensino de Quimica, de que este ensino pode
servir para formar cidaddos mais livres, de que é possivel democra-
tizar o conhecimento e que isso pode ajudar a formar uma socieda-
de mais justa” (L).

Neste sentido, Marcelo' denuncia que cursos de formagio do-
cente ndo t€m se preocupado em realizar discussdes mais amplas
dessas questdes, j4 que a maior parte dos programas de formagao
de professores presta pouca atengdo ao contexto social, politico e
cultural da escola'. Com isso, alerta para a necessidade de incorpo-
rar nos programas de formacgdo de professores amplos conheci-
mentos sobre a realidade vivida.

Os formadores investigados revelam que se preocupam em re-
alizar abordagens CTS (Ciéncia Tecnologia e Sociedade).

Ao serem indagados sobre a avaliacdo, no ambito das discipli-
nas sobre ensino de Quimica, os formadores revelaram que se cons-
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titui em momento de troca, de repensar situacdes de ensino e ques-
tionar o modo de pensar e agir. Seria 0 momento de ‘refletir sobre
a acdo’, propiciando aprendizagem e propondo novos caminhos.
Conforme os depoimentos, ndo existe um momento predetermina-
do para a avaliacdo acontecer. Ela estd presente ao longo do pro-
cesso, numa interacdo de alunos/alunos e alunos/professor. Sdo
definidos critérios, como o desempenho individual e coletivo, a
participacdo, a iniciativa, o proprio conhecimento, além de atitu-
des e habilidades apresentadas pelo grupo de alunos.

Para os entrevistados, a avaliagdo € um processo construtivo
e, como tal, é compreendida na sua real funcdo, a de acompa-
nhamento continuo e sistematico, como um meio € nao como
fim. Meio de ajudar os futuros professores a analisar suas pré-
prias aptiddes, atitudes e comportamentos. Essa forma de avali-
ar impde maior envolvimento e responsabilidade por parte dos
formadores. Constata-se, nesse caso, que 0s instrumentos sao
diversificados e a coleta de dados ndo acontece em momentos
definidos, mas em todas as oportunidades possiveis e de dife-
rentes formas.

Assim, a avaliagdo para eles ndo € uma etapa que aconteca em
separado no processo de ensino e aprendizagem, mas ocorre em
harmonia com o trabalho de sala de aula.

“Eu acompanho a elaboragdo deles. Desde as primeiras aulas eles
Jjd vdo me entregando para eu ver como eles fazem. Entdo, eu dou
muita importdncia a fundamentagdo teorica” (C).

“Em primeiro lugar, avalio permanentemente, na perspectiva de um
acompanhamento. Nas discussoes, quando os alunos relatam suas
aulas e elas sdo analisadas no coletivo dos estagidrios, tudo o que
ocorre € avaliagdo, que tem o principal papel de influir nas agoes
dos alunos-estagidrios e provocar mudangas” (G).

A partir dos relatos dos formadores, podemos explicitar que
estes avaliam a capacidade de concentragio, interesse e participa-
¢do dos alunos durante as aulas, sua capacidade critica, seu rendi-
mento, relacionamento com os colegas e disciplina, enfim, avali-
am-se atitudes, valores e capacidades, nio se restringindo somente
ao desempenho cognitivo do estudante.

O estabelecimento e a clarificagdo de critérios, quando se tem
uma diversidade de trabalhos — relatdrios, apresentacdes, discus-
sdes, participagdes na sala, construcio de materiais —, ¢ importan-
te para que o processo avaliativo ndo seja um processo arbitrario,
no qual sobressai a subjetividade do formador. Tais critérios, ao
serem clarificados e explicitados, ddo transparéncia ao processo
de avaliacdo.

Sdo adotadas estratégias em que se privilegia a apropriagdo de
critérios avaliativos pelo aluno, contribuindo para que ele se co-
responsabilize pelo processo avaliativo. E claro que sdo importan-
tes, de igual modo, a discussdo no grupo e os comentarios do for-
mador.

Pelo exposto, da atuagdo do professor nas disciplinas pode-se
inferir que os formadores valorizam e acreditam no potencial das
disciplinas em que atuam, o que os motiva a defender e a construir
percursos de formacdo diferenciados. Verifica-se, pelos depoimen-
tos, que a formagao nio se fundamenta no modelo tradicional, trans-
missdo-recepcio, revelando uma tendéncia de construgdo de co-
nhecimentos e articulacio entre teoria e pratica. O cardter das acdes
formativas parece ter superado as légicas de dominio e
aplicabilidade de métodos e técnicas, passando a enfatizar a andli-
se das préticas e a reflexdo sobre elas, a resolu¢do de problemas, a
elaboracdo de materiais didatico-pedagégicos e a realizagdo de
abordagens de ensino na perspectiva CTS. A preocupagdo com 0s
aspectos sociais relativos as aplicacdes da ciéncia e tecnologia re-
vela a visdo dos formadores sobre a natureza da ciéncia e o seu
papel na sociedade.
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CONSIDERACOES FINAIS

Como se constituem os formadores de professores?

Dos resultados obtidos, transparece a tese de que os formado-
res se constroem inseridos na multiplicidade de possibilidades so-
cialmente existentes no ambito das préticas sociais, dos pensamen-
tos elaborados e das relagdes socialmente estabelecidas. A consti-
tui¢do do formador ndo tem como unico locus o curso de formagio
de professores. O formador vai se constituindo em muitas outras
instancias que emergem como formadoras. Tais instancias consti-
tuem-se em matrizes que, posteriormente, diferenciam as formas
diversas de ser e estar nos processos educativos.

Os mesmos resultados sugerem que a constitui¢do dos forma-
dores acontece em um processo de interacdo social, de reciproci-
dades entre o Eu e o Outro, em que as significagdes sdo produzi-
das, transformadas e particularmente apropriadas. Nesse processo
interativo e, a0 mesmo tempo, mediacional, percebe-se que a pre-
senca do “outro” mais experiente, bem como as trocas entre 0s
pares foram fundamentais no processo de constitui¢do do ser pro-
fessor.

O grupo investigado apresenta singularidades que ficam mais
explicitadas na produ¢do e atuacdo, principalmente na defini¢do
de um estatuto epistemoldgico e na consolidagio da area de Edu-
cacdo em Quimica (saberes e fazeres). Tal processo assinala al-
guns pontos de inflexdo de um curso de acontecimentos/fatos que
demarcam geracdes diferentes, subjetividades constituidas a partir
de experiéncias sociais marcantes em que se respirou uma atmos-
fera com certas idé€ias, valores, discursos de uma dada época. At-
mosfera instituida pela estruturacdo da drea de Educacdo Quimica
como “campo” de produ¢do que possui uma estrutura propria e
relativamente autonoma com relagdo a outros espagos ou campos
sociais. Como “campo” de produ¢do, moveu e move lutas para
buscar formas de reconhecimento, legitimidade e consagracio,
institucionalizadas ou ndo, nas quais agentes ou grupos de agentes
se estabelecem como concorrentes com outros campos, desenvol-
vendo estratégias de “conservagdo” e “exclusdo” ou entdo de “sub-
versdo”, de acordo com as posicdes assumidas no interior do cam-
po?. Tudo isso contribuiu para a constitui¢do de formadores em
semelhanca com outros e de modo singular. E a for¢a do Outro, no
realce do eco das vozes que estdo no dizer de tais formadores, a
forca das formas de comunicag@o verbal da comunidade em que se
constituem e a formagdo de consciéncias pelos signos.

A andlise aponta a importancia de assegurar a troca de experi-
éncias e de saberes, como um processo investigativo constante que
se faz solidariamente com parceiros, em redes coletivas de traba-
[ho®, nas quais “outros” de diferentes lugares/instincias sdo cha-
mados a colaborar.

De igual modo, essa analise mostra a importincia das estraté-
gias formativas através da pratica reflexiva; da interdependéncia
entre formadores e alunos futuros professores, seus papéis ativos,
permitindo a apropriacdo de préticas; da consciencializacdo das
concepgdes sobre os conceitos inerentes ao processo de ensino/
aprendizagem; do reconhecimento das disciplinas sobre ensino de
Quimica como campo disciplinar emergente e sua importincia na
abertura de novos caminhos para a formag@o docente; da dtica
construtivista, investigativa e formativa (anunciada no discurso),
que configura o processo de formagdo como espaco de possibilida-
des. Essas constata¢des indicam a superacdo do estado da forma-
¢do, objeto, de criticas referentes, principalmente, as estratégias e
a metodologia utilizada. Tais criticas apontavam que a formacio
dos formadores estava inspirada nos principios e modos de funcio-
namento intrinseco a escola tradicional. Percebe-se pelos depoi-
mentos que a formagdo inicial esteve dominada, sobretudo, pelos
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conhecimentos disciplinares, sem nenhuma articulagdo com a acéo
profissional, devendo, em seguida, serem aplicadas na pratica por
meio de estdgios ou de outras atividades do género.

Por sua vez, a formagdo na Pds-graduagio fez a diferenca pe-
los formadores que atuavam neste ambito de ensino e pela prépria
experiéncia dos professores.

Os depoimentos intuem a natureza social “do que fazem”, “como
fazem” e “porque fazem o que fazem”. Nesse sentido, o “saber-fa-
zer” estd, de um certo modo, na confluéncia de varios saberes oriun-
dos do meio real em que cada formador viveu (na familia, na forma-
¢do escolar...) e vive. Tais saberes sdo, desse modo, plurais, proveni-
entes de fontes e ambitos diversos, de natureza epistemoldgica dife-
renciada, permitindo aos formadores em exercicio resolverem pro-
blemas e darem sentido as situagdes de trabalho.

Parece, pois, razodvel considerar que a “tese” sustentada ao
longo da investigacdo fica corroborada, podendo-se admitir que
multiplos contextos, situagdes vividas em tais contextos e circuns-
tancias sempre singulares que se desenham em tais situagdes sdo
ressignificados nos modos de ser e estar no exercicio da atividade
docente.

Revelando algumas referéncias

A partir dos resultados desse trabalho, na sua modéstia, limita-
¢oes e discutibilidade, busca-se tecer algumas idéias/pontos que se
reconhece ndo serem tnicos como caminhos possiveis, mas que
permitem ndo se perder e, a0 mesmo tempo, possibilita a cada um
achar seu préprio caminho na busca de alternativas de acido que
qualifiquem os processos formativos e o préprio formador.

A primeira delas € a importincia da articulacio teoria-pratica.
Ao que parece, pelos depoimentos, a cisdo entre teoria e pratica na
formac@o docente caracteriza-se como dicotomia historicamente pro-
duzida, resultante de um modelo pautado na racionalidade técnica.

Compreendendo o significado histdrico e social de tal dicotomia
e a necessidade, ainda, de superd-la nos cursos de formacédo € que
se sugere o desenvolvimento de aprendizagens significativas que
provoquem a ressignifica¢do de toda uma bagagem de conheci-
mentos anteriores, de crengas, de representagdes e de (in)certezas
sobre a pratica docente, modificando substancialmente as crencas/
idéias anteriores a respeito de ensino, de aprendizagem, de papéis
do professor, de como ensinar. E necessério, ainda, como possivel
articulacdo teoria-prdtica, estabelecer uma outra relacdo com o que
se aprende nas instituicdes de formacgdo — universidades -, pois
essa relacdo caracteriza-se, ainda, pelo distanciamento e pela
exterioridade.

Tais caracteristicas sdo reveladas na producado e legitimacdo de
conhecimentos pedagdgicos e cientificos pelas universidades (for-
madores universitdrios) e nos modos de apropriagdo dos conheci-
mentos pelos alunos. Tais conhecimentos sdo apropriados segundo
o modelo aplicacionista, sdo gerados fora da pratica docente, dis-
tanciados do meio real.

O outro ponto € o abandono das certezas, que corresponde a
passagem da previsibilidade a incerteza nas situagdes de atividade
docente. A tendéncia na formagdo docente € organizar os cursos a
partir de conhecimentos relativamente exatos e prévios “do que se
faz” e “como se faz”, induzindo que o desempenho docente € uma
atividade adaptativa, instrumental e funcional. Essa perspectiva ¢
contraditéria com o exercicio real da atividade docente, que possui
caracteristicas como mutabilidade e imprevisibilidade em seus
contornos e configuragdes. Trata-se, entdo, de instituir um proces-
so em que a formacdo contribua para que os futuros professores
possam agir de forma criativa em situagdes novas, nao previsiveis
no tempo e no lugar de formacdo.
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A necessidade da passagem da légica do encastelamento a légica
de interacOes mais efetivas ¢ outro ponto. H4, ainda, uma tensdo
entre as proprias universidades e entre escolas e universidades: disper-
sdo geografica, nimero de escolas, envolvimento de professores e alu-
nos, natureza dos parceiros institucionais implicados, entre outros. E
possivel, para uma gestdo equilibrada e produtiva entre tais unidades
de ensino, a adocdo de estratégias coletivas, dotadas de mecanismos
de regulagdo que favorecam diferentes prdticas inovadoras e
potencializem essa heterogeneidade. A criagdo de um permanente sis-
tema de interacdo dos professores com seus pares, materializando-se
em fluxos permanentes de informagdes de diferentes origens que cir-
culem no interior de todo o sistema (as escolas comunicam o que
fazem e por que fazem, a0 mesmo tempo em que as informacdes sdo
apropriadas e integradas, enriquecendo a prética), permite que 0s pro-
fessores gerem e se apropriem da propria formago.

O outro ponto € a diversidade como referente da organizacio
do trabalho de ensinar a ensinar. Ela possibilita integrar contetdos
teoricamente isolados ou especificos para incrementar seu valor
formativo e preparar melhor o futuro professor para enfrentar situ-
acdes que poderdo ocorrer na escola. A busca de novos sentidos
para os curriculos de formacdo pode dar-se através de abordagens
temadticas diversificadas, que envolvam discussdes sobre aspectos
sociais, econdmicos, politicos, culturais, tais como violéncia, se-
xualidade, indisciplina, drogas, meio ambiente...

Tal diversidade comporta considerar a necessidade de a forma-
¢do de professores estar inserida num contexto de tecnologias de
informacdo e comunicagdo, penetrada pela linguagem, pela 16gica
do mundo digital que interfere nos modos de ser, pensar e agir.

E indispensével, também, adotar estratégias que priorizem a
analise das praticas vivenciadas e a reflexiao sobre elas, tanto na
formac@o inicial como na formagdo continua.

Adotar a pratica reflexiva significa uma outra maneira de enca-
rar os professores em formacdo: vé-los como sujeitos de sua pro-
pria formacdo. E articular agdo, formacfo e investigacio, produ-
zindo saberes sobre a agdo e construindo saberes de agio.
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