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Resumo: Uma vez que a construgdo dos conhecimentos profissionais € evolutiva e
progressiva, a inserc¢io de professores em um processo de formacio continuada é
essencial para a melhoria da pratica docente. Os projetos de interacdo Universidade-
Escola contam com a participagdo do professor-supervisor, mas as investigacdes
envolvendo esse sujeito ainda estfo pouco presentes na literatura. Desenvolvemos
este trabalho com o objetivo de analisar as acdes e o discurso desses professores e,
ainda, a possivel influéncia do projeto PIBID/Quimica na prética de uma amostra de
professores. Para isso, selecionamos duas professoras, analisamos as aulas que
desenvolvem nas escolas e realizamos entrevista. Observamos prdticas embasadas
em saberes da experiéncia, contradi¢des entre os enunciados que fizeram e as acdes
que desenvolveram em sala de aula, tensdes entre o normativo e o subjetivo e,
ainda, possibilidades de tornar as contribuicdes oriundas da participacdo no projeto
PIBID ainda mais significativas.

Abstract: Since the construction of professional knowledge is in constant and
gradual development, the participation of teachers in a continued education process
is essential for improving teaching practice. Supervising teachers participate in
university-school interaction projects; however, few studies have investigated this
subject. This study was conducted to identify the actions and the discourse of these
teachers and also the possible influence of the University-School projects in the
practice of each of them. We selected two teachers and analyzed the conduction of
their classes at school. Teachers were interviewed after the conclusion of analyze.
We have observed practices based on knowledge of experience, contradictions
between the statements they made and the actions they developed in the classroom,
tensions between normative and subjective, and also possibilities of making
contributions from participation in the PIBID project even more significant.

Esta obra foi licenciada com uma Licenga Creative Commons Atribuicdo 4.0 Internacional
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Introducao

Os cursos de formagdo de professores t€m passado por vdarias reestruturagoes
curriculares nos dltimos anos (BRASIL, 2002; BRASIL, 2015), com a inten¢do de
proporcionar aos futuros professores uma formacao sélida e consistente, que lhes possibilite
atuar com mais autonomia e seguranca. Apesar disso, ja ¢ consenso que a construcdo dos
conhecimentos profissionais € evolutiva e progressiva, existindo a necessidade também de
formag¢do continuada como programa e ndo como algo esporddico (TARDIF, 2000).
Schnetzler (2002), ao alertar para a necessidade de um continuo aprimoramento profissional
do professor, ressalta a importincia de uma reflexdo critica sobre a prépria pratica
pedagdgica.

Na Universidade Federal de Minas Gerais, assim como em grande parte das
instituicdes que formam professores, se desenvolve o Programa Institucional de Bolsas de
Iniciagdo a Docéncia (PIBID). Nele acontece o projeto PIBID/Quimica que, embora tenha
foco na formagdo inicial dos professores, assume o compromisso com diferentes niveis de
formagdo, entre eles a formacgdo dos professores supervisores e dos estudantes da Educacio
Basica, das escolas parceiras.

A parceria criada entre a instituicdo formadora de professores e as institui¢cdes de
ensino da Educacdo Basica (BRASIL, 2013) coloca as escolas como protagonistas do
processo de formacdo de professores e os professores dessas escolas como coformadores. Ao
colocar o professor-supervisor como coformador dos futuros docentes, as concepgdes que
possui € a consequente pratica docente provavelmente interferem no processo de formagdo
dos licenciandos. Com isso, o professor-supervisor se torna uma pega importante na formagdo
dos licenciandos e na consolidagdo da indissociabilidade entre os saberes tedricos e a pratica
docente.

Nery e Maldaner (2012) argumentam que se faz necessario o acompanhamento das
acoes de formagdo continuada, por meio de pesquisas, para avaliar os resultados alcangados e
para que essas praticas possam servir de pardmetros para outras iniciativas nesse sentido. Por
isso, neste trabalho dirigimos nosso olhar para o processo de formacdo continuada dos
professores-supervisores participantes do projeto PIBID/Quimica. Nosso objetivo foi de
analisar as a¢des e o discurso desses professores e, ainda, a influéncia desse projeto na pratica
de cada um deles. Para isso investigamos as aulas de uma amostra de professores e realizamos
entrevista individual com a inten¢do de relacionar esse discurso com as acdes que realizam.

Fazemos, a seguir, uma breve descricdo acerca de estudos tedricos que permeiam a
discussdo sobre as aulas de Quimica no interior do projeto de iniciacdo na docéncia, do qual
os professores investigados participam e, posteriormente, enfatizamos o aporte tedrico

envolvendo o presente estudo com professores-supervisores.
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A énfase tedrica presente no projeto de iniciacdo na docéncia

A principal intencdo do projeto PIBID/Quimica foi, entre muitas outras, de destacar
praticas que indicassem um afastamento do modelo de simples “transmissdo de
conhecimento” e que apontassem para a aproximacao a tendéncias contemporaneas de ensino
que visam dar significado para o contetido desenvolvido em aula. Intimeras tendéncias estdo
presentes nos debates educacionais, visando a melhoria do processo de ensino-aprendizagem
e, por isso mesmo, sdo chamadas de tendéncias contemporineas de ensino. Levando em conta
a diversidade de tendéncias, optamos por considerar aquelas cujo estudo € mais sistematico no
ambiente em que o projeto se desenvolveu. Elas se referem a contextualizagdo do
conhecimento e as interagdes discursivas. Embora ndo sejam as tnicas enfatizadas no interior

do projeto PIBID/Quimica, sdo as que se mostraram mais apresentes nas praticas das

professoras investigadas.

a) A Contextualizacio e o Ensino de Quimica

A contextualizag@o tem recebido destaque na literatura (SANTOS, 2007; WARTHA;
FALJONI-ALARIO, 2005) nas tltimas décadas. No periédico QNEsc, hd virios artigos
destacando a importancia de ensinar Quimica a partir do contexto (por exemplo COSTA-
BEBER et al., 2015; FERNANDES; MARQUES, 2015) e alguns deles trazendo propostas de
intervengdo na sala de aula com ensino contextualizado, geralmente por meio de temas do
contexto social dos estudantes (por exemplo, RODRIGUES et al., 2017; FERREIRA et al.,
2016; SILVA; QUADROS, 2016).

Wartha e Faljoni-Aldrio (2005) afirmam que contextualizar € uma postura que deve
nortear o ensino todo o tempo, o que ¢ diferente de apenas exemplificar. Ao analisar a
literatura, esses autores alertam que ndo ha um consenso sobre o que seja contextualizacio.
Em trabalhos presentes na literatura (por exemplo, AMORIM et al., 2015; GUIMARAES;
DORN, 2015; MUNCHEN et al., 2015) hd o entendimento de que o uso dos temas permite o
desenvolvimento dos contetidos de Quimica de uma maneira articulada, ja que possibilita um
maior envolvimento dos estudantes nas aulas e, assim, os auxilia a reelaborar seus proprios
conhecimentos.

Como indicado por Wartha e Faljoni-Aldrio (2005), a contextualiza¢gdo ndo € um
termo cujo entendimento € consensual. Consideramos que o ensino de Quimica a partir de um
tema de interesse dos estudantes — por introduzir um problema social o qual ele possa
contribuir — e que permita a insercdo e a significacdo de conceitos cientificos para entender
esse tema/problema seria o mais coerente. Ao promover o envolvimento do estudante com o
conteddo trabalhado em sala de aula, o professor tem condi¢des de identificar as concepgdes

dos estudantes sobre determinados fatos/fendmenos e de criar situacbes para que essas
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concepgdes possam evoluir. Nesse trabalho nosso olhar se dirige para o discurso e as agoes
das professoras em termos de contextualizacdo, mesmo que a maneira como consideram o
contexto em suas aulas ndo esteja coerente com a concep¢do de contextualizacdo que

defendemos.

b) As interagdes discursivas

Mortimer e Scott (2003) propuseram a andlise de estratégias enunciativas em sala de
aula, considerando cinco aspectos que se interrelacionam. Para este trabalho, vamos destacar
um desses aspectos, chamado por eles de ‘Abordagem Comunicativa’.

Na Abordagem Comunicativa, Mortimer e Scott (2002, 2003) identificam duas
dimensdes de andlise. A primeira trata da interacdo ou da participacdo das pessoas no
discurso, podendo ser mais interativa (quando hd constantes trocas de turno nas falas e mais
de uma pessoa participa do discurso) ou menos interativa (quando o discurso € assumido
prioritariamente por uma pessoa, geralmente o professor). A segunda trata do discurso,
podendo ser dialdgica (quando professor considera o ponto de vista do estudante mesmo que
esse ndo esteja de acordo com o ponto de vista da Ciéncia) ou de autoridade (quando o
professor considera apenas as falas que estdo de acordo com o ponto de vista da Ciéncia).

Essas duas dimensdes podem ser combinadas para gerar quatro classes de andlise,
como mostrado no Quadro 1.

Quadro 1: As quatro classes de andlise do discurso em sala de aula.

INTERATIVO NAO-INTERATIVO
DIALOGICO Interativo / dialégico Ndo-interativo / dialdgico
DE AUTORIDADE Interativo / de autoridade Ndo-interativo / de autoridade

Fonte: Mortimer e Scott (2002).

Essas quatro classes podem ser sintetizadas como:
Interativo/dialogico: o professor e os estudantes exploram ideias e formulam perguntas; sdo
considerados e trabalhados diferentes pontos de vista; mais de uma ‘voz’ ¢ considerada,
mesmo quando sdo contraditérias ao discurso da Ciéncia.
Nao-interativo/dialogico: o professor reconsidera, na sua fala, vdrios pontos de vista. Mesmo
que apenas o professor esteja falando, mais de uma ‘voz’ ¢ considerada na sua fala.
Interativo/de autoridade: o professor geralmente conduz os estudantes por meio de uma
sequéncia de perguntas e respostas, com o objetivo de chegar a um ponto de vista especifico.
As ideias que os estudantes trazem sdo consideradas apenas quando se aproximam do
discurso cientifico.
Nao-interativo/de autoridade: apenas o professor fala e apresenta na sua fala apenas um

ponto de vista especifico, que € o do discurso cientifico escolar.
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Embora ressaltemos a necessidade de propiciar um ambiente interativo e dialdgico em
sala de aula, sabemos que em uma aula de Ciéncias € indicado que o professor transite entre
diferentes discursos (MORTIMER; SCOTT, 2011) e que uma mesma aula tenha momentos
em que o discurso se caracterize por ser interativo e dialégico e momentos em que seja
interativo e de autoridade ou, ainda, ndo interativo (do ponto de vista verbal). Esses autores
afirmam que, ao transitar entre diferentes discursos, o professor oferece aos estudantes a
oportunidade de aprender o modelo cientificamente aceito e de desenvolver uma consciéncia
de como o ponto de vista cientifico se relaciona com o raciocinio cotidiano.

Mesmo que as professoras investigadas tenham presentes, em seu discurso, a
contextualizagdo e as interagOes discursivas, temos a intencdo de buscar indicios de
contribui¢do do projeto PIBID/Quimica nas a¢des que essas professoras realizam em sala de
aula. Para isso, considerar os possiveis saberes que mobilizam nessas agcdes nos pareceu o

caminho mais indicado.

Os saberes mobilizados pelos professores

Ao exercer a docéncia os professores mobilizam saberes para desenvolver sua
atividade, geralmente tratados, na literatura especializada, como saberes docentes. Ao analisar
os saberes docentes, pesquisadores em educagdo t€m se apropriado, principalmente, de trés
referenciais: Clermont Gauthier, Maurice Tardif e Lee S. Shulman. Segundo Almeida e
Biajone (2007), esses autores se tornaram referéncia nos estudos que envolvem saberes
docentes. Esses autores (GAUTHIER et al., 1998; TARDIF, 2002; SHULMAN, 2005), ao
investigarem a mobilizagdo dos saberes nas acgdes dos professores, entenderam que os
educadores sdo sujeitos que possuem uma histéria de vida pessoal e profissional e que, ao
exercerem seu oficio, produzem e mobilizam saberes que tém alguma relacdo com essa
histéria de vida.

Gauthier et al. (1998) buscam a constituicdo de uma Teoria Geral da Pedagogia a
partir da defesa de um “oficio feito de saberes”. Tardif (2002) tem como particularidade o
reconhecimento da pluralidade e heterogeneidade do saber, com &nfase nos saberes da
experiéncia. Shulman (2005) investiga o conhecimento que os professores tém dos contetidos
de ensino e o modo como esses se transformam durante o ato de ensinar, com énfase na
compreensdo cognitiva dos contetidos ensinados e das relagbes entre esses conteidos € o
ensino propriamente dito.

A figura produzida por Almeida e Biajone (2007) sintetiza a tipologia dessas

classificacoes e apresenta algumas particularidades de cada um desses estudos.

353




DUARTE, QUADROS

‘ Classificac@o tipolégica ‘

L
Saber :
[ Disciplinar ] | Di Sa-bﬁ:‘ | Conhecimento de
SRl conteddo da
Saber Saber atéria ensinada
[ Curricular ] | Curricular |

Conhecimento
Curricular

l Saber da Ciéncia l Saber da Formagdo
da Educacgdo Profissional
_ (Ciéncia da
Saber da Tradi¢do Educacio)
Pedagdgica
Saber da agra_
e Experiéncia
Experiéncia
Saberda Acdo
Pedagégica

Conhecimento
pedagdgico da
matéria

Centro da Discusséo
Todos se dedicam a investigar a mobilizagdo dos saberes nas ages dos professores.
Professores sdo sujeitos com histérias de vida pessoal e profissional, produtores e
mobilizadores de saberes no exercicio de sua prética.

Oficio lell? de Epistemologia da Conhec:mentoﬂ que 0s

salbe‘res ) prética profissional profgssores tém 5105
Constituir Teoria dos professores contetidos de ensino e
Geral da Pedagogia Enfase no trabalho o modo como estes se
AGCEtE transformam no ensino

Figura 1 - Sintese da tipologia de saberes docentes de trés referenciais

Fonte: Almeida e Biajone (2007, p. 289).

Na Figura 1 € possivel perceber, sob o ponto de vista tipolégico, que a classificagdo
desses saberes se diferencia, embora mantenham certa semelhanca. Sobre essas diferentes
classificagcdes, Arantes e Gebram (2015) afirmam que “h4a um consenso entre os autores que o
saber docente € [...] um saber ancorado por aspectos que se encontram relacionados com sua
historia de vida pessoal, académica e profissional” (p. 203).

Gauthier et al.(1998) ressaltam a pertinéncia de conceber o ensino como a mobilizag¢do
de vdrios saberes, que o professor se utiliza para responder a exigéncias especificas em
situacdes concretas de ensino. Para eles, considerar que para ensinar basta conhecer o
contetido ¢ um saber do senso comum que caracteriza a a¢do docente com “um oficio sem
saberes” (p. 25). Ao propor um oficio feito de saberes, destacam seis saberes (Figura 1)
principais e, quando o professor se defronta com uma situacdo ou problema que precisa
resolver, afirmam que ele “deve deliberar, julgar e decidir com relagdo a agdo a ser adotada,
ao gesto a ser feito ou a palavra a ser pronunciada antes, durante e ap6s o ato pedagdgico” (p.

331). Esses autores, embora reconhecam a importdncia dos saberes experienciais dos

professores, fazem um alerta:
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Embora o professor viva muitas experiéncias das quais tira grande proveito, tais
experiéncias, infelizmente, permanecem confinadas ao segredo da sala de aula. Ele
realiza julgamentos privados, elaborando ao longo do tempo uma espécie de
jurisprudéncia composta de truques, de estratagemas e de maneiras de fazer que,
apesar de testadas, permanecem em segredo. Seu julgamento e as razdes nas quais
ele se baseia nunca sdo conhecidos nem testados publicamente (GAUTHIER et al.,
1998, p. 33).

Com esse alerta, Gauthier et al. (1998) consideram que os saberes experienciais € a
relacdo que os professores mant€ém com esses saberes acabam contribuindo para o ndo
reconhecimento da docéncia como uma profissio.

Tardif (2002), ao pesquisar o que pensam os professores sobre os seus saberes, afirma
que se trata de “um saber plural, formado de diversos saberes provenientes das institui¢cdes de
formacdo, da formag@o profissional, dos curriculos e da pratica cotidiana” (p. 54). Na prética
docente esses saberes estdo integrados e mantém relacdo entre si. Porém, segundo Cardoso et
al. (2012) professores se pautam em saberes experienciais, em fun¢do de manterem um
controle maior tanto no que diz respeito a sua produgdo quanto a sua legitimagao.

Ao tratar da origem desses saberes, Tardif (2002) afirma que eles sdo construidos,
relacionados e mobilizados pelos professores de acordo com as exigéncias de sua atividade
profissional e que sdo, portanto, provenientes de fontes diversas. O Quadro 2 traz uma sintese

das fontes sociais de aquisi¢do dos saberes decentes propostas por Tardif (2002).

Quadro 2 - Fontes sociais de aquisi¢io dos saberes dos professores

Modos de integracido no

Saberes dos Professores Fontes Sociais de Aquisi¢cdo

quisie trabalho docente
Saberes pessoais dos A familia, o ambiente de vida, a | Pela histéria de vida e pela
professores educacdo no sentido lato, etc. socializagdo primdria

A escola priméria e secundéria,
os estudos pré-secundrios nao
especializados, etc.

Saberes provenientes da
formacao escolar anterior

Pela formagao e pela
socializagdo pré-profissionais

Os estabelecimentos de Pela formagao e pela
Saberes docentes da ~ L U
~ L formacao de professores, 0s socializagdo profissionais nas
formacao profissional . L -
o estagios, os cursos de institui¢cdes de formacdo de
para o magistério !
reciclagem etc. professores.
Saberes provenientes de A utilizacdo das “ferramentas™ e
rogramas e livros dos professores: programas Pela utilizacao das
P gr 08 prot . prog ’ “ferramentas” de trabalho,
didaticos usados no livros didéaticos, cadernos de N
. . sua adaptacao as tarefas.
trabalho exercicios, fichas, etc.
Saberes provenientes de " . .
S P . A pritica do oficio na escola e Pela pritica do trabalho ¢
sua propria experiéncia na A A
S na sala de aula, a experiéncia pela socializacdo
profissdo, na sala de aula S
dos pares, etc. profissional.

€ na escola.
Fonte: Tardif (2002, p. 63).

Em relacdo ao lugar de aquisicdo dos saberes profissionais dos professores, interesse
maior em nosso trabalho, constatamos que Tardif (2002) evidencia que o processo de
constituicdo do profissional professor ndo se restringe ao presente e que as fontes se referem

igualmente as experiéncias do presente ¢ as do passado.
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Shulman (2005), por sua vez, direciona seus estudos na investiga¢do do conhecimento
que os professores t&ém dos contetidos de ensino ¢ o modo como estes se transformam durante
as aulas, inserindo, diferente dos demais, a categoria “conhecimento pedagogico de conteudo
(PCK)”. Segundo Abell (2007), o PCK ¢ influenciado pela transformacdo de trés outros
conhecimentos de base dos professores: conhecimento de contetido, conhecimento
pedagdgico e conhecimento de contexto.

O conhecimento pedagdgico de contetido, proposto por Shulman, tem sido descrito,
em pesquisas na drea de Ensino de Ci€ncias, por meio de cinco componentes: (1) orientagdes
para o ensino de ciéncias, que inclui abordagens utilizadas durante as aulas e os objetivos que
o professor apresenta; (2) conhecimento do curriculo de ciéncias, que inclui as leis e
determinagdes nacionais e estaduais, (3) o conhecimento sobre as formas de avaliagdo
utilizadas nas aulas de ciéncia, incluindo o que se deve avaliar e como se deve avaliar o
estudante, (4) conhecimento das estratégias instrucionais para o ensino de ciéncias, que inclui
representacdes, atividades e métodos; e (5) conhecimento sobre o entendimento dos
estudantes de ci€ncia, que inclui concepg¢des comuns e dificuldades na drea (MAGNUSSON
et al., 1999).

Neste trabalho investigamos a pratica de uma amostra de professores participantes do
projeto PIBID/Quimica e confrontamos essa pritica com o discurso, com a inten¢do de
analisar como os professores se referem a sua pratica, os saberes que fundamentam essa
prética e, na medida do possivel, os saberes que foram construidos a partir da participagdo nos

projetos Universidade-Escola.

Procedimentos metodolégicos

Este trabalho foi realizado em uma perspectiva qualitativa (BOGDAN; BIKLEN,
1994) e envolveu a investigagcdo das acdes dos professores em sala de aula, do discurso que
constroem para justificar essas agdes e dos saberes que mobilizam. O projeto PIBID/Quimica
em questdo se desenvolve desde 2009 e, portanto, ja contou com a participagdo de catorze
professores da Educag¢do Bdsica, que foram sendo substituidos ao longo de nove anos do
projeto. Isso aconteceu em func¢do da rotatividade de escolas, pois a cada novo ciclo (que
corresponde a um edital), uma nova selecdo de escolas era feita e ao longo de um mesmo
ciclo, uma ou outra escola foi eventualmente substituida.

Foram utilizados, no decorrer do trabalho, trés instrumentos de coleta de dados:
questiondrio, filmagem de aulas e entrevista, sempre com aten¢do aos preceitos éticos de
pesquisa com seres humanos. Descrevemos, entdo, cada um dos instrumentos € a forma de
analise.

a) O questiondrio
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Onze professores foram convidados a responder ao questiondrio e, desses, nove
atenderam o convite. Ele foi elaborado pelas pesquisadoras e contou com trés grupos de
questdes: caracteristicas mais gerais sobre a formagdo e a atuagdo dos professores; pratica
docente e a organizagdo do trabalho em sala de aula; relacdo dos professores com o projeto. O
questiondrio foi validado por meio da aplicagdo a um grupo de professores participantes do
PIBID/Fisica, possibilitando que algumas questdes fossem reelaboradas, antes de ser usado
com os professores de Quimica.

Para selecionar os professores cujas aulas seriam acompanhadas e investigadas,
consideramos a andlise do questiondrio. Para isso escolhemos sete itens que estavam
presentes, de alguma forma, nas questdes. Os itens e a postura do professor em relacio a eles
estdo sintetizados no Quadro 3.

Quadro 3 — Sintese da analise dos dados presentes no questiondrio.

Valorizagio Visdo
S Elaboragdo & adequada do Relagdo do o
Participacdo das P Valorizagdo L
das - papel da contetido Valorizagdo
Professor em eventos P concepgdes . - da fala dos .
s proprias s experimentagao com o do projeto
na drea prévias dos g estudantes
aulas nas aulas de cotidiano
estudantes .
Quimica
1 X X X X X X
2 X X X X X
3 X X X
4 X X X X
5 X X X
6 X X X X X X
7 X X X X X X
8 X X
9 X X X X

Fonte: autores

De posse desse resultado, usamos como critério de selecio o professor estar
relacionado em, pelo menos, cinco deles. Dos quatro professores que atendiam aos nossos
critérios, dois ndo puderam dar continuidade ao desenvolvimento da pesquisa, por estarem
afastados da sala de aula no semestre em que aconteceu a filmagem das aulas. As duas outras
professoras — 1 e 2 — aceitaram participar e foram identificadas pelos nomes ficticios de Meire

e Vanderléa. Para elas fizemos uma breve caracterizagio, no Quadro 4.
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Quadro 4 — Caracterizagio geral das professoras selecionadas

Tempo de Tempo de | Nimero de TF‘PPO fle
Professoras Graduacio a tuzl: 50 atuacdo na| estudantes part1c1pa(;flo ho
¢ escola atual| na turma |PIBID/Quimica
Meire L1cenc1/at1.1ra em 25 anos 14 anos 40 11 meses
Quimica
Engenharia
Vanderléa . ngmca e 25 anos 16 anos 25 25 meses
Licenciatura em
Quimica

Fonte: autores

b) A filmagem e andlise das aulas

Combinamos com cada uma das professoras a filmagem em video de um conjunto de
aulas referente a uma sequéncia de contetido. As aulas da professora Meire trataram de
“Concentracdo de Solugdes” enquanto as da professora Vanderléa trataram de “Fungdes
Organicas”, mais especificamente de hidrocarbonetos, alcoois e 4cidos carboxilicos.

Para a andlise das aulas elaboramos mapas de episddios (MORTIMER et al., 2007), ou
seja, segmentamos as aulas em episddios, baseados nas acdes das professoras. Fez parte desse
mapeamento o tempo do episddio, as formas de interacdo estabelecidas, os recursos materiais
utilizados, as fases da atividade e a posi¢do do professor em relacdo aos estudantes. O olhar
das pesquisadoras se dirigiu mais especificamente para as ag¢des realizadas pelas duas
professoras selecionadas, na condugdo de suas aulas.

Para os episédios de interesse fizemos a transcricdo das falas dos participantes,
mantendo as caracteristicas originais. Portanto, mantivemos palavras consideradas coloquiais,

como ¢ o caso de “pra”, “né”, “ta” e outras palavras, com a inten¢do de dar mais visibilidade a
forma de comunicac¢do usada pelas professoras. Assim como aconteceu para as professoras, 0s

nomes dos estudantes também sio ficticios.

¢) Entrevista

Considerando a nossa inten¢d@o de identificar de que maneira os professores se referem
a sua pratica, os saberes que fundamentam essa prdtica e, na medida do possivel, os saberes
que foram construidos a partir da participagdo nos projetos Universidade-Escola, valemo-nos
do terceiro instrumento de coleta de dados, que foi a entrevista.

Elas aconteceram no ambiente de trabalho dos professores, em momento pré-
agendado, e foram individuais. Cada entrevista durou cerca de 40 minutos e versou sobre a
formacdo das professoras, tanto a inicial quanto a continuada, sobre as a¢des da professora

que ja haviamos identificado nos videos e os motivos que as levaram a fazer certas opgoes
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durante a aula e, ainda, sobre o projeto de interag@o entre a universidade e a escola, do qual as
professoras participam.

As entrevistas foram transcritas na integra, para facilitar a andlise. Nelas buscamos
principalmente identificar os momentos em que se manifesta a relacdo entre os enunciados
das professoras, as acdes que realizam em sala de aula e o projeto de inicia¢do na docéncia.
Na transcri¢do também mantivemos as palavras consideradas coloquiais.

Para a andlise das entrevistas e o confronto com a pratica nos baseamos também em
Gaete Vergara (2011), que defende que conhecer os saberes docentes implica investigar o
discurso dos professores referenciados a sua acdo docente. Para ela, a acdo docente e as razdes
que a fundamentam estdo tencionadas por dois planos. No primeiro — normativo/prescritivo —
estdo envolvidos as politicas educacionais, o curriculo, o projeto pedagdgico da institui¢do e
outros fatores que envolvem normas institucionalizadas. No segundo estdo as motivagdes, 0s
interesses, as expectativas e a relagdo do professor com a disciplina no momento em que a
desenvolve. A esse segundo fator estdo, portanto, as experiéncia mais intimas que atuam

dando significado as acdes e, por isso, o0 chamamos de subjetivo.

Resultados e discussio: a pratica docente de duas professoras e o discurso sobre as aulas

Foram acompanhadas cinco aulas da professora Meire, em uma turma de segundo ano
do Ensino Médio, envolvendo a concentragdo das solugdes e oito aulas da professora
Vanderléa, em uma turma de terceiro ano do Ensino Médio, nas quais as fun¢des organicas
hidrocarbonetos, dlcoois e acidos carboxilicos foram abordadas.

Como a inteng¢do era relacionar as agdes das professoras com o discurso produzido por
elas em torno dessas agdes, iniciamos a andlise buscando identificar, nesse discurso, tanto o
que poderia ser considerado como fator normativo (GAETE VERGARA, 2011), quanto o que
teria caracteristicas mais subjetivas. Em seguida relacionamos esse discurso as agdes e, por
fim, a andlise se concentrou no significado que representou participar do projeto de interacao
entre a universidade e a escola.

Apresentamos essas trés andlises (normativo/subjetivo, discurso/agdo e, significado da
participacdo no projeto) em separado, embora tenhamos clareza de que, algumas vezes, elas
se confundem, ja que as acdes e o discurso estdo tensionados por tudo o que € normativo e

pela experiéncia das professoras, que € subjetiva.
a) O normativo e o subjetivo no discurso das professoras

Para esta andlise nos apropriamos dos dois planos descritos por Gaete Vergara (2011),

presentes nos enunciados dos professores investigados por ela. Em alguns momentos,
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percebemos que as professoras fundamentaram suas agdes em sala de aula baseadas nesses
dois planos, o que também mostra tensoes vivenciadas por elas.

Como ja dissemos, as professoras participantes deste estudo possuem grande
experiéncia em sala de aula. Ao desenvolver suas aulas, a professora Vanderléa usa textos e
faz a leitura deles em sala de aula. Ao fazer essa leitura, ela fornece atengdo para o
entendimento do que estd sendo lido, como pode ser observado no trecho transcrito a seguir,

ocorrido durante a leitura de um texto.

Professora Vanderléa: Entdo observem ai, agora vamos parar um pouquinho. N6s
estamos falando de dlcoois orginicos e al nds temos trés exemplos: metanol,
propanol e 2-butanol. O qué que eles t8tm em comum?

Barbara: Hidrogénio, carbono e oxigénio.

Professora Vanderléa: Hidrogénio, carbono e oxigénio, td certo? Como que é essa
ligacdo do oxigénio af com o carbono? Sempre aparece de que maneira? Observem
af na férmula.

Isabela: é saturada?

Professora Vanderléa: Esses af sdo, né? E af, o qué que a gente coloca? Porque a
gente tem que saber, tem que conseguir identificar a fun¢o dlcool. Como que eu
consigo identificar a funcio dlcool? O que seria o grupo funcional da funcio dlcool?
[...]

Bérbara continua a leitura e € novamente interrompida pela professora.

Professora Vanderléa: Entio observem ai. O desenho da abelha rainha e da
operdria. Entdo, fisicamente tem a questdo do tamanho né? Entdo eu sei qual € uma
e qual € outra. Mas em termos da formula molecular, da férmula estrutural dos dois
feromdnios, olhem ai o desenho, o qué que t4 mudando af?

Isabela: o OH em uma e o OH em outra.

Professora Vanderléa: Olhem o OH em uma e o OH em outra.

Barbara: o CH, em uma e o CH; em outra?

Professora Vanderléa: Nio, os dois tém a mesma coisa, é porque numa o OH estd
no primeiro carbono.

Barbara: Ah td!

Professora Vanderléa: E na outra estd no segundo carbono. Entio é exatamente
esse grupo funcional do dlcool, que muda de posi¢do. Que é o qué? O qué que vai
ser o grupo funcional do dlcool? (pausa) A hidroxila. A funcdo dlcool é
caracterizada pela presenca do OH ligado ao carbono.

(Professora Vanderléa — aula 6 — entre os minutos 8:00 e 11:00).

Nesse fragmento transcrito a professora Vanderléa interrompe a leitura e questiona os
estudantes principalmente nos momentos em que quer explorar o conhecimento quimico
presente no texto. Observamos, em todos os momentos em que aconteceram atividades de
leitura, que a professora acompanhava a leitura e solicitava pausas para discutir algum
conceito presente no texto ou para relacionar o texto com os conceitos ja trabalhados em aula.

Ao ser questionada, durante a entrevista, sobre essa estratégia, a professora falou:

Os livros nfo sdo tdo atualizados quanto a gente pegar ((textos)) de jornal, pegar
reportagens, coisas assim que a gente leu em artigos ou alguma coisa assim, pra
poder trazer para a aula. Entfio, isso é uma forma de td trazendo coisas bem atuais
para os meninos estarem vendo a presenca da Quimica. Eu mesma elaboro os
roteiros, mas em termos de adaptacdo, ndo sou eu quem escreve todos aqueles textos
ndo. Eu pego os textos em jornais, revistas e outros lugares, e vou guardando.
(Professora Vanderléa, na entrevista).

Podemos notar que ela afirmou ter como hébito usar textos, reportagens, aniincios ou

quaisquer outras informacdes que encontre no seu cotidiano e que se relacione com o0s
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conteddos da Quimica, fazendo adaptacdes para utilizd-los em suas aulas. Trata-se de uma
postura interessante dessa professora, ja que ela nos apresenta um “modo de ser” que interfere
positivamente em suas aulas. Vigotski (1981, p. 162, 164) nos diz que um individuo se
desenvolve naquilo que ele €, por meio daquilo que ele produz para os outros. A professora
Vanderléa nos mostra que mesmo fora da sala de aula, sua atengdo ¢ dirigida para o outro,
sendo o outro, nesse caso, a turma de estudantes para quem d4 aulas. A selecdo de textos para
uso em sala de aula ndo se da por meio do material didatico oficial da escola — o livro diddtico
dos estudantes — e sim por meio de jornais, revistas ou outros meios de divulgacio cientifica.
Parece-nos que, nesse caso, o normativo (representado pelo livro didatico adotado pela
escola) € menos valorizado em detrimento da percepc¢do de que um texto pode ser mais atual e
atrair mais o interesse do estudante. Nesse caso, fatores subjetivos estdo definindo a pratica
docente.

Vale ressaltar que, por meio do uso dessa estratégia, a professora Vanderléa — apesar
de se reconhecer como ndo autora dos textos — torna-se autora das proprias aulas, ao usar
textos construidos para outros fins para discutir contetidos quimicos. Estdo envolvidos na
acdo da professora o seu proprio envolvimento com a leitura, a atengdo para o
desenvolvimento do estudante € para o que considera ser necessidade desses estudantes,
enfim, fatores subjetivos.

Em varios momentos da entrevista a professora Vanderléa reconheceu o plano
normativo e a sua importdncia na pratica docente, como foi o caso do fator “tempo”,
destacado por ela. Ela afirmou que precisa gerenciar a aula de forma a poder desenvolver todo
o conteido e que, por isso, em fung¢do do tempo disponivel, algumas vezes limita a
participacdo dos estudantes. Porém, ndo ¢ isso que define a sua préatica, conforme ela prépria

relatou:

Atualmente o que eu tenho que estar atenta &€ porque, desde o ano passado, existe
uma prova, que & prova por drea de conhecimento, que € no final de cada etapa, e

z

essa prova tem um contetido que € igual para todos os professores, mas esse
contetdo, ele corresponde ao minimo do conteido do nosso planejamento. Entdo,
assim, eu posso trabalhar da forma que eu quiser, mas aquele minimo do
planejamento eu tenho que cumprir e af os meninos conseguem fazer a prova. Esse
planejamento € feito no inicio do ano. (Vanderléa — entrevista)

A experiéncia como docente parece jd ter lhe mostrado que € possivel atender as
normas — e nesse caso ao contetido minimo que os estudantes necessitam para realizar a prova
de avaliacdo do ensino — e fazer aquilo que acredita ser indispensavel para o desenvolvimento
dos estudantes.

O discurso da professora Meire também apresenta tensdes, mas elas sdo bem menos
marcantes quando comparadas ao da professora Vanderléa. A professora Meire mostra

tensdes entre o saber da experiéncia € o normativo quando comenta sobre a turma de
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estudantes que participaram da filmagem das aulas. Por ser uma turma de 40 estudantes, ela
teceu o seguinte comentario:

O SIMADEI1 ndo fecha uma turma com menos de 40 alunos. Entio, se tiver 39,
aquela sala ndo estd autorizada, e isso € uma coisa muito ruim pra gente, porque
vocé dé alguma atividade pros meninos e vocé vé que eles foram mal, mas vocé nfo
tem tempo de td investindo ali. Ndo pode td vendo ali, tipo individualmente ou
assim, em dupla, porque sdo muitos alunos e também sfo muitas turmas que vocé
tem que pegar, porque sdo duas aulas por semana. [...] Isso dd um certo desanimo
na gente, porque a gente ndo pode fazer o trabalho do jeito que a gente gostaria, de
dar esse retorno pra eles, de trabalhar as dificuldades deles. (Meire — entrevista)

Nessa fala a professora demonstrou um saber experiencial, ao relatar a dificuldade que
estudantes enfrentam em relagio a certos contetidos. No entanto, o plano normativo se impde
a sua prética, fazendo com que ela nio forne¢a uma atencdo maior para essas dificuldades.
Nesse exemplo, a professora justifica sua pritica baseada no plano normativo, apesar de
descrever insatisfagdo com essa opgdo que faz.

Na primeira aula que observamos, a professora Meire conduziu uma discussdo a
respeito do uso residencial da dgua sanitdria, destacando a funcio bactericida, a desinfeccao
de alimentos, entre outras funcdes, o que se estendeu por aproximadamente quinze minutos.
Durante o restante da aula a 4gua sanitdria continuou sendo citada, principalmente para

desenvolver o contetido de concentragio de solugdes, como no exemplo a seguir:

A dgua sanitdria tem entre dois a dois e meio por cento de hipoclorito de sédio. O
qué que significa isso? (...) Em questdo de trabalhar com porcentagem, porcentagem
¢ uma unidade de concentracio. N6s vimos 14 na dgua sanitdria todos aqueles
minerais que compdem a dgua sanitdria, eles estdo apresentados em forma de
concentragfo. (...) No caso aqui nés temos o qué? Como que a gente pode ler isso
aqui? No6s temos 2,5 gramas de hipoclorito em 100 gramas de soluco. (Professora
Meire — Aula).

Ao ser perguntada sobre sua inten¢c@o em usar a dgua sanitdria para iniciar a aula e
retomd-la posteriormente, a professora disse ter se inspirado no uso inadequado que dela se
faz em muitas residéncias. Porém, ao longo da entrevista, ela se referiu ao livro didatico
adotado pela escola e ao fato de ele trazer vdrios textos e, entre eles, um texto sobre a dgua
sanitdria. Ela afirmou:

Depois que comecou a usar esse livro, do Eduardo?2, ele tem muitos textos, af eu falo
pra eles, antes de comecgar um assunto, eu falo assim: 0 gente, vamos ler tal texto,
I&, tire as ideias principais. Noto que a maioria consegue fazer isso. (Meire —
entrevista)

Novamente ela justificou suas a¢des no plano normativo, ao seguir o programa do
livro didatico adotado na escola. Os fatores subjetivos, apesar de se fazerem presentes no

discurso de Meire, acabam por interferir menos em suas aulas quando comparado aos fatores

! SIMADE refere-se a0 “Sistema Mineiro de Administragio Escolar”, criado pela Secretaria de Estado de
Educacio de Minas Gerais, como uma ferramenta para a gestdo de informagdes sobre as escolas estaduais.

* O livro adotado na escola de Meire é o “Quimica”, dos autores Eduardo Fleury Mortimer ¢ Andrea Horta
Machado, da editora Scipione.
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normativos. Ela segue mais o livro diddtico e faz algumas opg¢des em fungdo do nimero de
estudantes presente nas salas de aula em que atua.

Percebemos que o normativo e o subjetivo estdo presentes no discurso das duas
professoras. Porém, nas acdes de Vanderléa, o plano subjetivo tem uma influéncia maior
quando comparada com Meire. O niimero de estudantes em sala de aula e a participagdo no
projeto PIBID/Quimica por um tempo maior podem ter influenciado na pratica de Vanderléa.
Independente de seguir o livro didatico ou ser “autora” das proprias aulas, percebemos que os
textos usadas pelas professoras levam o contexto para as salas de aula. Por se tratar de apenas
uma sequéncia didatica, ndo temos como argumentar se essa contextualizacdo se trata de uma
postura que norteia o ensino das professoras (WARTHA; FALJONI-ALARIO, 2005) ou de

uma pratica pontual. Pelo discurso de ambas, nos parece ser uma postura ja assumida por elas.

b) As interagdes discursivas em aula: a a¢do e o discurso das professoras

Na segunda aula da professora Vanderléa, ela trouxe para a sala de aula uma discussdo
envolvendo o petréleo, na qual ela inseriu vdrios conceitos quimicos. Finalizando, ela
ampliou a discussdo, tratando da autossuficiéncia de um pais em petrdleo, dos fatores
econdmicos envolvendo sua extracdo e seu comércio, dos custos de produgdo e
comercializac¢do dos derivados do petréleo, do custo de alguns combustiveis (gasolina, gas de
cozinha, 6leo diesel e outros), dos impostos incidentes nesses itens, dentre outros assuntos.

Durante toda a aula a professora fez perguntas aos estudantes, promovendo intera¢do
verbal entre ela e os estudantes. Selecionamos um trecho dessa interagdo, ocorrida no
momento em que a professora projetou a imagem de uma mancha de petr6leo no mar.

Transcrevemos um fragmento dessa interagdo para dar uma ideia de como ela acontecia.

Professora: [...] Por exemplo, houve um vazamento de navio petrolifero, o qué que
vocés veem nas imagens?

Estudantes: Uma mancha.

Professora Vanderléa: A mancha de 6leo no mar, td certo? E por que essa mancha de
6leo no mar?

Estudantes: Porque ela € insoltvel.

Professora Vanderléa: Ela € insoluvel. Por que ela € insolivel em dgua?

Estudantes: Porque ela & apolar?

Professora Vanderléa: Ela € apolar e a dgua € polar. Entdo a gente tem a dgua, com
pares de elétrons ndo ligantes no oxigénio, que entdo fornecem a polaridade para a
dgua. Os hidrocarbonetos sdo constituidos apenas de carbono e hidrogénio. O
carbono tem quantos elétrons na camada de valéncia?

Estudantes: Quatro.

Professora Vanderléa: Quatro. Portanto ele faz quantas ligacdes?

Estudantes: Quatro.

Professora Vanderléa: Quatro. Tem algum par de elétrons no ligante? Nado. O
hidrogénio, quantos elétrons na camada de valéncia?

Estudantes: Um.

Professora Vanderléa: Um e faz uma ligacdo. Também ndo apresenta ((pares de
elétrons ndo ligantes)). Entdo nds temos compostos apolares e a dgua que & polar,
portanto sdo imisciveis. T4 certo? E o petr6leo boia e por qué que ao invés de boiar
ele ndo afundou?
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Em outro momento Vanderléa estava revisando 4cidos e bases, pois esses conceitos
eram necessdrios para o assunto que ela iria tratar. Nesse momento ela dirigiu varias

perguntas aos estudantes, conforme pode ser observado no fragmento transcrito a seguir:

Professora Vanderléa: Como que a gente identifica um dcido? Libera...

Estudantes: H+

Professora Vanderléa: H+. Libera o cdtion hidronio. H+. Exemplo de um 4cido?
Estudantes: dcido sulfiirico.

Professora Vanderléa: 4cido sulftrico. Estd presente aonde?

Ingrid: no laboratério.

Ian: eu ia falar no nosso estdmago.

Professora Vanderléa: no laboratério, na bateria do carro. E qual que é o do nosso
organismo?

Estudantes: dcido cloridrico.

Professora Vanderléa: 4cido cloridrico. E a base? O hidréxido?

Pedro: bicarbonato de sédio.

Professora Vanderléa: Ndo. Como que a gente identifica?

Estudantes: libera OH-

Professora Vanderléa: OH-. Libera o 4nion, hidroxila. OH-. E o exemplo de base?
Estudantes: cal

Professora Vanderléa: cal, que é o hidroxido de célcio. E uma base que a gente pode
estar ingerindo para poder neutralizar o dcido do estdmago?

No primeiro trecho transcrito, ao discutir o petrdleo, a professora Vanderléa trouxe
para o contexto da sala de aula uma situagdo de vazamento de 6leo e aproveitou essa situagdo
para retomar os conceitos de miscibilidade e de densidade. No segundo trecho ela revisou os
conceitos de dcido e base. Ndo hd dividas de que ela promove a interagcdo verbal em suas
aulas, pois em vdrios momentos ela chama os estudantes a participarem, por meio de
perguntas que faz. No entanto, o seu discurso, apesar de interativo, tem caracteristicas de
discurso de autoridade (MORTIMER; SCOTT, 2003). Ela repete uma resposta correta, dando
um sentido de aceitagdo e avalia imediatamente quando a resposta ndo corresponde ao que €
cientificamente aceito. Isso fica muito claro quando o estudante Pedro traz o “bicarbonato de
s0dio” como exemplo de base. A professora poderia ter problematizado essa resposta para que
o proprio estudante ou os seus colegas tomassem consciéncia da inadequag¢do do exemplo
citado. No entanto, ela opta por avaliar, ao responder “ndo”.

A professora Meire, ainda que em intensidade menor do que a professora Vanderléa,
também faz muitas perguntas aos estudantes, de forma a promover a participagdo.
Selecionamos um trecho da aula no qual ela tratava da concentragdo de solugdes, que

transcrevemos a seguir:

Professora Meire: Aqui, se a gente fixa o volume e a gente aumenta a massa, a
concentracdo vai aumentar ou diminuir?

Alguns estudantes: Aumentar.

Outros estudantes: Diminuir.

Professora Meire: Aumentar! Entdo eu posso falar que a concentracio € diretamente
ou inversamente proporcional & massa?

Estudantes: Diretamente.

Professora Meire: Diretamente, isso. Agora se eu fixar a massa e aumentar o
volume? Se eu aumento o volume a concentracio vai aumentar ou diminuir?
Estudantes: Diminuir.
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Professora Meire: Diminuir. Entdo aumenta o volume, diminui a concentracdo.
Entdo eles sdo o qué? Inversamente proporcionais. Tranquilo?
(Professora Meire — aula 3 — entre os minutos 17:00 e 18:00).

Podemos perceber nesse trecho um discurso interativo, mas caracterizado como de
autoridade (MORTIMER; SCOTT, 2003). Na primeira pergunta transcrita, parte dos
estudantes responde “aumentar” enquanto outros respondem “diminuir”. A professora
imediatamente opta pela resposta que considera adequada, perdendo a oportunidade de
considerar um ponto de vista diferente do cientificamente aceito.

Tanto a professora Vanderléa quanto a Meire desenvolveram aulas interativas, fazendo
indmeras perguntas aos estudantes e envolvendo-os nas aulas. Porém, ndo encontramos
momentos em que foi usado o discurso dialégico, nas aulas das duas professoras. Ao que nos
pareceu, assim como aconteceu nos fragmentos transcritos anteriormente, essas professoras
tém como rotina avaliar a resposta dos estudantes.

Durante as entrevistas, as professoras foram chamadas a descrever suas aulas em
termos de interacdes discursivas, as vantagens que viam na op¢do que faziam e, ainda, se
tinham ideia dos fatores que as levaram a se apropriar desse discurso. A professora Meire
afirmou ser importante fazer perguntas aos estudantes, para que eles prestem atencido e
pensem sobre o contetido. Afirmou, ainda, que sempre agiu assim. A discussdo de diferentes
pontos de vista — caracteristica do discurso dialégico — ndo faz parte do discurso e nem das
aulas dessa professora.

A professora Vanderléa, por sua vez, tem um discurso que nos pareceu diferente da
sua pritica. Nas aulas observadas, essa professora nio realizou discurso dialégico, o que pode
ser confirmado nas transcri¢gdes, feitas anteriormente, de momentos da sua aula. Durante a
entrevista, ao descrever sobre a sua aprendizagem no decorrer da participagdo na PIBID, ela

nos da a entender que usa o discurso dialégico. Ela afirmou:

Isso foi depois do PIBID que eu passei a ser um pouco mais dialégica, porque até
entdo era s6 a minha visfo. (...) Mas depende do momento: tem momentos que eu
espero eles falarem, tem momentos que eu vou tentando dar mais dicas de mostrar
mesmo o melhor caminho pra eles responderem e tem momentos que, quando eu
vejo que o negdcio ndo vai sair, eu mesma dou a resposta. (Professora Vanderléa, na
entrevista).

Ao que nos parece, ela aprendeu a fazer mais interagdes e confunde isso com dialogia.
O discurso dialégico e a transi¢do entre o dialdgico e o de autoridade sd@o amplamente
trabalhados na instituicio em que se deu esta pesquisa e, também, no PIBID em que essas
professoras estavam inseridas. A transcricdo a seguir mostra um pouco desse equivoco da

professora.

Uma coisa que eu mudei € a questdo de ser mais dial6gica, porque eu sempre fui
mais autoritdria, entdo eu chegava, j4 com tudo pronto, fazia e nio ficava
perguntando muito ndo. A{ a questdo de ser mais dialdgica, isso mudou com o
PIBID, entfo eu escutar e ja ter respostas deles ((dos estudantes)) naquele momento
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ali da aula mesmo. Eu sempre deixava pra eles falarem sé nas provas, isso € algo
que mudou o meu jeito de lecionar. (Professora Vanderléa, na entrevista).

O fato de a professora Vanderléa reconhecer que passou a dar mais voz aos estudantes
jd representa um avango. Ela se reconhece autoritiria antes dessa participagdo e mais
interativa depois da participagdo do PIBID. Porém, de acordo com a classificagdo de
Mortimer e Scott (2003), suas aulas sdo, na maior parte do tempo, interativas e de autoridade.

[l

Como ja identificamos no item “a”, a quantidade de conteddo possivelmente esta

)
contribuindo para que as aulas de Vanderléa ndo sejam dialdgicas e, portanto, o fator
normativo se faz presente.

Ambas realizam aulas interativas, mesmo que em diferentes graus. Porém, ndo
aconteceu a discussdo de diferentes pontos de vista nas aulas acompanhadas nesse estudo.
Geralmente o ponto de vista da Ciéncia dita a conducdo da aula. Portanto, considerando que
no interior do projeto que participam os diferentes discursos sdo enfatizados, assim como a
importancia de se transitar entre eles, essas professoras supervisoras mostraram baixo indice

de apropriagdo desse saber nas a¢des que realizam, e, inclusive, Vanderléa tem um discurso

contraditério com a sua pratica.

c¢) O significado de participar do projeto
A entrevista também nos proporcionou a oportunidade de conhecer a relacdo dessas
professoras com o PIBID, a partir do relato que fizeram sobre as préprias aulas. Em um
momento dessa entrevista, elas acabaram por relatar os motivos que as levaram a participar do

PIBID. Sobre isso, elas afirmaram que:

Eu interessei pelo fato de poder ter alguém na sala pra td ajudando a gente. Devido a
essa quantidade de alunos que tem na sala, o desenvolvimento de qualquer um
trabalho ali, que a gente fizesse coletivamente, o fato da gente ter pessoas a mais na
sala, mesmo que seja por pouco tempo, ajuda. E outra coisa também € a questdo da
idade mesmo, estava mais proximo dos alunos, entfo isso poderia ajudar ainda mais
a gente, né? Dos bolsistas e a idade dos meninos. (Professora Meire, na entrevista).

Eu quis participar porque jé estava em um perfodo da minha carreira que eu estava
numa zona de conforto que era simplesmente sair, ir dar aula e voltar, j estava tudo
pronto na minha cabeca, eu brinco que até as dividas que os alunos iriam ter, em
determinados momentos a gente jd sabia, e af eu achei interessante porque era algo
pra dar uma guinada, fazer algo diferente. (Professora Vanderléa, na entrevista).

Percebemos, na fala da professora Meire, que ela apresentou uma visdo limitada no
que concerne a ser coformadora de professores. Ao que nos parece, a presenca dos
licenciandos na sala de aula era vista como uma forma de contribuir para o trabalho que ela
fazia com os estudantes. Em uma das aulas que filmamos, os estudantes estavam trabalhando
em grupo e por diversas vezes chamavam a professora, que nem sempre dava conta de atender

a todos. Quando ela se refere aos licenciandos auxiliarem em sala de aula, pode estar se
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referindo a esses momentos. Embora o projeto PIBID/Quimica tenha contribuido para o
trabalho da professora, se considerarmos o seu papel de coformadora, ndo podemos garantir
que ela tenha contribuido para a formacédo dos licenciandos que a acompanhavam em sala de
aula, como € ressaltado em Brasil (2013).

A professora Vanderl€a, ao descrever a propria formagdo, relatou ter cursado uma poés-
graduacio lato sensu em didatica e ter participado de alguns eventos da drea. Além disso, ela
se mostrou leitora de jornais e/ou revistas, por meio das quais selecionava textos para serem
usados em suas aulas. Ao afirmar que estava em uma zona de conforto, provavelmente ela ja
estava hd algum tempo sem participar de qualquer tipo de formacdo continuada. O PIBID, ao
que nos parece, representou uma oportunidade para Vanderléa se atualizar e, assim, atuar de
uma forma que lhe desse mais satisfacdo.

Em alguns momentos da entrevista, essas professoras, ao comentarem as proprias
acoes, nos ofereceram indicios sobre o entendimento que t€m do projeto e da contribui¢cdo do
mesmo para essas agdes. Selecionamos dois fragmentos da entrevista que podem auxiliar a

perceber o entendimento que possuem sobre o projeto e sobre a propria participagdo.

Essa dinimica af eu sempre tive com eles, de td perguntando, de td tentando ver com
eles o que eles sabem ali do inicio, tipo um pré-requisito pro contetido. Eu sempre
fui de estar instigando eles, pra eles estarem falando. (...) E é claro que a gente acaba
se atualizando, né? Porque a partir do momento que vocé estd aqui dentro ((no
PIBID)), vocé fica sabendo de algum trabalho, vocé vai entender e vocé pode aplicar
aquilo no seu cotidiano. (Professora Meire, na entrevista).

Isso fez com que eu saisse de uma zona de conforto e comecasse a querer a todo
instante estar trazendo coisas diferentes, fazendo sequéncias diddticas diferentes;
trazendo outras formas pra avaliar. Fez com que eu participasse de eventos, de
congressos, que eu aprendesse a redigir trabalhos, a escrever sobre aquilo que eu
estava fazendo; entdo, com certeza, melhorou e muito a minha capacitacdo.
(Professora Vanderléa, na entrevista).

Com essas falas, Meire da indicios de ndo reconhecer contribui¢des advindas de sua
participacdo no PIBID, pois sua pratica é descrita como algo rotineiro, anterior ao projeto. E
possivel que o menor tempo de participacdo tenha contribuido para esse pouco
reconhecimento. Vanderléa, por sua vez, descreveu contribuigdes recebidas €, ao que parece,
demonstrou uma motivagdo maior para exercer a docéncia. Ao serem convidadas a citar
contribui¢des, Vanderléa descreveu intimeros momentos de suas aulas em que se apropriou de
conhecimentos tedricos e praticos, por meio do projeto que participava, diferentemente da
professora Meire. Como a participagdo das professoras na produgdo de resumos e trabalhos
completos para serem apresentados em eventos cientificos era opcional, Vanderléa assumiu
bem mais essa atividade quando comparada com Meire. O tempo de 11 meses talvez ndo
tenha sido suficiente para Meire perceber a contribuicdo desse envolvimento para o

desenvolvimento de saberes docentes diversos.
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Pareceu-nos que, mesmo em diferentes graus, as contribuicdes do projeto
Universidade-Escola (nesse caso, o PIBID) na préatica das professoras foram significativas,
embora Vanderléa reconheca mais essas contribuicdoes do que Meire. Vemos que elas usam
estratégias que estdo em consonancia com as tendéncias de ensino e aprendizagem atualmente
discutidas e, em algumas vezes, declaram que a participagdo no PIBID as auxiliou a trabalhar

dessa maneira.

Consideracoes finais

Ao finalizarmos este trabalho retomamos o nosso objetivo inicial, de analisar as agodes
e o discurso dessas professoras e, ainda, a possivel influéncia do projeto PIBID/Quimica na
prética de cada uma delas. A partir de duas professoras investigadas, percebemos contradi¢gdes
entre o discurso que fazem sobre a prépria pratica e as agdes que desenvolveram em sala de
aula, tensdes entre o normativo € o subjetivo e, ainda, contribui¢des oriundas da participacio
no projeto PIBID, embora essas contribui¢des tenham acontecido em diferentes graus.

Ao analisarmos as agbes e os discursos das professoras-supervisoras, podemos
observar que os saberes da experiéncia sdo predominantes, como ja foi destacado no trabalho
de Cardoso et al. (2012). As professoras praticamente ndo citaram a formagdo inicial e, no
unico momento em que isso aconteceu, Vanderléa se referiu ao curso de Engenharia Quimica
que havia cursado e ndo a Licenciatura. Embora elas tenham terminado essa formacdo ha
praticamente trés décadas, o fato de ndo se remeterem a formagdo inicial ou aos saberes da
ciéncia da educacdo (TARDIF, 2002) € um indicio de que as institui¢des formadoras de
professores também necessitam analisar suas proprias logicas de formacao.

Sobre essa auséncia de saberes da formagdo inicial, Gaete Vergara (2011) afirma que
vivenciamos, em muitos cursos, uma racionalidade instrumental, que tem como missdo
fragmentar, reificar, reduzir, limitar, selecionar e legitimar certos conhecimentos que devem
ser ensinados na escola. Com isso, os professores ndo se tornam protagonistas de sua histéria,
o que refor¢a a formagdo discursiva normalizadora. Apenas a professora Vanderléa mostrou
indicios de autoria de aulas, ao inserir textos reelaborados, de jornais ou revistas. Meire, por
sua vez, apesar de afirmar que o livro didatico € complementar as aulas, nos da a sensacgéo de
que suas aulas sdo construidas quase que exclusivamente a partir dele.

Os saberes disciplinares (GAUTHIER et al, 1988; TARDIF, 2002; SHULMAN,
2005), se mostraram presentes quando as professoras trataram do normativo, ou seguindo o
conteiido minimo que atendesse a avaliagdo dos estudantes (Vanderléa) ou atendendo ao
SIMADE (Meire). A professora Vanderléa mostrou, em seu discurso, a presenga de saberes

curriculares, ao afirmar que trabalha o conteido minimo, mas faz outras a¢des, como, por
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exemplo, propor e desenvolver sequéncias diddticas temadticas, que acredita propiciarem uma
formacdo melhor aos seus proprios estudantes.

Gaete Vergara (2011) afirma, ainda, que o conhecimento instrumental e o subjetivo
sdo organizados dia a dia, em uma luta silenciosa e que isso pode gerar priticas pedagdgicas
contraditérias. Observamos isso ao relacionar os enunciados de Vanderléa sobre as aulas
dialégicas e as aulas propriamente ditas, que tinham um discurso caracterizado como
interativo de autoridade (MORTIMER; SCOTT, 2003) ou quando as professoras citam o fator
“tempo” e a necessidade de fornecer mais atengdo ao estudante.

Ainda em relagdo as fontes sociais de aquisi¢do dos saberes dos professores (Tardif,
2002), durante a entrevista emergiram saberes provenientes de programas e livros diddticos
usados no trabalho (profa. Meire) e saberes decorrentes da socializacdo profissional, mais
especificamente da vivéncia no projeto PIBID/Quimica. Nesse tltimo, a professora Vanderléa
ressalta a inser¢do dos estudantes na dindmica da aula, o envolvimento na escrita sobre a
prépria pratica e a participagdo em eventos nos quais foi protagonista, apresentando trabalhos.
A professora Meire relata sobre aprendizagens oriundas do PIBID que, segundo ela, pode
“aplicar” em sala de aula. Além disso, uma angustia apresentada por ela, quando se refere a
atividades que gostaria de fazer, mas ndo encontra espago para isso, também pode ser
decorrente de aprendizagens durante a participacdo nesse projeto. Assim sendo,
argumentamos que a participagdo no projeto PIBID/Quimica promoveu reflexdo sobre a
pritica e o desenvolvimento profissional, ou seja, proporcionou um espago de formagdo
continuada.

Todavia, isso poderia ser tratado com mais aten¢do, pois a contribui¢cdo, embora
exista, poderia ser mais ampla. Considerando que no projeto em questdo € investigada a
prética dos licenciandos, visando uma formacdo inicial mais consolidada, entendemos que a
prética dos professores-supervisores também poderia ser objeto de investigagio, no sentido de
promover uma formacgdo continuada mais sélida. Com isso, o professor teria uma
oportunidade clara, em um momento voltado diretamente para ele, de refletir sobre a sua
pritica, observar e autoavaliar o trabalho que estd desenvolvendo, discutir sobre outras
possibilidades de trabalho em sala de aula, sempre ancorado pelas teorias de ensino e
aprendizagem.

Acreditamos que a formac¢do continuada dentro desses projetos poderia se tornar mais
produtiva, ao propiciar a oportunidade de repensar a prépria pratica a partir, por exemplo, de
lembrangas estimuladas por video, levando em conta a indissociabilidade dela com os saberes
tedricos. Caso os resultados encontrados nesse trabalho também sejam encontrados em outras

z

institui¢des, isso € um indicio forte da necessidade de se repensar tanto o0s projetos
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institucionais quanto a formagdo continuada de professores dentro dos projetos ligados ao

PIBID.
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