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RESUMO

Esta pesquisa trata de saberes e formacdo inicial de educadores quimicos, formacéo,
construida por meio de situacGes reais de pratica antecipada assistida em parceria no espaco
no Clube de Ciéncias da UFPA. Tenho como objetivo geral desta tese: compreender saberes
expressos/manifestados por professores de Quimica egressos do Clube de Ciéncias, ao
desenvolverem aulas de Quimica na educacao bésica e falarem de sua formacéo e docéncia,
em consonancia com exigéncias contemporaneas, e como objetivos especificos: i) identificar
experiéncias formativas evidenciadas por professores egressos do CCIUFPA, ao falarem
sobre sua formacgdo e docéncia; ii) identificar e compreender, saberes docentes que
professores de Quimica egressos do CCIUFPA mobilizam/movimentam como educadores
quimicos, os quais evidenciam ter se originado de experiéncias formativas vivenciadas no
Clube de Ciéncias; iii) identificar para compreender, saberes docentes que professores de
Quimica egressos do CCIUFPA mobilizam/movimentam como educadores quimicos ao
desenvolverem aulas de quimica; e iv) compreender em que termos o0s saberes docentes
manifestados, movimentados e elaborados pelos professores de Quimica egressos do Clube
de Ciéncias da UFPA se relacionam com os saberes de professores na/para
contemporaneidade. Participaram da pesquisa quatro professores de quimica egressos do
CCIUFPA que, no tempo presente, trabalham em escolas da rede publica de ensino. A estada
em campo com os colaboradores da pesquisa teve duracdo de dois anos, entre idas e vindas,
para construcdo dos textos de campos; ao longo desses anos, me contaram sobre sua formagao
e docéncia em convites para falar que dirigi a eles. Fiz também gravacao de aulas de quimica
dos professores, assim como a construcdo de meu didrio de bordo e ambos também
constituiram os textos de campo da pesquisa, que analisei por meio da andlise textual
discursiva. Defendo a tese de que praticas antecipadas a docéncia, na formacéo inicial de
professores de Quimica, caracterizadas por trabalho pedagogico e formativo em grupo
colaborativo assistido e em parcerias, de natureza interdisciplinar, investigativa e reflexiva,
constituem-se estratégias formativas de educador quimico, que permanece em formacao
continua e concebe a construgdo do conhecimento quimico para a compreensdo da vida e de
mundo em suas multiplas dimensdes e para o exercicio da cidadania, de modo a educar
na/para contemporaneidade. Essa tese é defendida neste texto de pesquisa, construido
metaforicamente como uma reacdo de (trans)formacdo de licenciandos em educadores
quimicos, representada genericamente da seguinte forma: AB + CD - AD + CB. Assumo
essa construcdo com respaldo na pesquisa qualitativa, na modalidade narrativa, em que 0s
reagentes AB e CD, sdo respectivamente as praticas do Clube de Ciéncias da Universidade
Federal do Para (espaco institucional que promove a formacdo inicial de professores e a
iniciacdo cientifica infantojuvenil de estudantes da educagdo bésica), e o curso de
Licenciatura em Quimica. Da imersdo nos textos de campo, construi dois produtos da reacédo
de (trans)formacdo em educadores quimicos, AD - COMPOSICAO QUIMICA DO
PRODUTO - EXPERIENCIA: movimentando saberes, em que identifico experiéncias
formativas e saberes mobilizados, 0s quais iniciaram por meio das experiéncias formativas
vivenciadas no CCIUFPA, e CB - ESTRUTURA DA SUBSTANCIA - SIGNIFICACAO DA
QUIMICA EM SOCIEDADE: saberes manifestados, elaborados e mobilizados para ensinar
conhecimentos quimicos, em que identifico saberes manifestados, elaborados e mobilizados,
nas aulas de quimica e os que se relacionam com saberes na/para contemporaneidade. Os dois
produtos emergentes, me permitiram destacar as estratégias formativas de educadores
quimicos descritas na tese e comprovar que essas estratégias permitem a formacdo de um
educador que concebe a constru¢do do conhecimento quimico para a compreensao da vida e
de mundo em suas multiplas dimensdes e para o exercicio da cidadania.

Palavras chave: formacdo de educadores quimicos, saberes de educadores quimicos, saberes
docentes, Clube de Ciéncias da UFPA, licenciatura em quimica.



ABSTRACT

This research deals with knowledge and initial training of chemical educators, training, built
through real situations of anticipated practice assisted in partnership in the space at the
Science Club of UFPA. The general objective of this thesis is: to understand the knowledge
expressed/manifested by Chemistry teachers from the Science Club, when developing
Chemistry classes in basic education and talking about their training and teaching, in line with
contemporary requirements, and as specific objectives: i ) identify training experiences
evidenced by professors from CCIUFPA, when talking about their training and teaching; ii)
identify and understand teaching knowledge that Chemistry professors from CCIUFPA
mobilize/motivate as chemical educators, which show that they originated from formative
experiences lived in the Science Club; iii) identify, in order to understand, teaching
knowledge that Chemistry professors from CCIUFPA mobilize/motivate as chemical
educators when developing chemistry classes; and iv) understand in what terms the teaching
knowledge expressed, moved and elaborated by Chemistry professors who graduated from the
UFPA Science Club relate to the knowledge of teachers in/for contemporaneity. Four
chemistry professors from CCIUFPA who, at the present time, work in public schools
participated in the research. The stay in the field with the research collaborators lasted two
years, between comings and goings, for the construction of field texts; over these years, they
told me about their training and teaching in invitations to speak that | addressed to them. I
also recorded the teachers' chemistry classes, as well as the construction of my logbook, and
both were also the field texts for the research, which I analyzed through discursive textual
analysis. | defend the thesis that advance practices to teaching, in the initial training of
Chemistry teachers, characterized by pedagogical and training work in assisted collaborative
groups and in partnerships, of an interdisciplinary, investigative and reflexive nature,
constitute training strategies for chemical educators, which remains in continuous training and
conceives the construction of chemical knowledge for the understanding of life and the world
in its multiple dimensions and for the exercise of citizenship, in order to educate in/for
contemporaneity. This thesis is defended in this research text, metaphorically constructed as a
reaction of (trans)formation of undergraduates into chemical educators, generically
represented as follows: AB + CD [1 AD + CB. | assume this construction with the support of
qualitative research, in the narrative modality, in which the AB and CD reagents are
respectively the practices of the Science Club of the Federal University of Para (institutional
space that promotes the initial training of teachers and the scientific initiation of children and
adolescents in basic education students), and the Licentiate Degree in Chemistry. From
immersion in field texts, I built two products of the (trans)formation reaction in chemical
educators, AD - CHEMICAL COMPOSITION OF THE PRODUCT - EXPERIENCE:
moving knowledge, in which | identify formative experiences and mobilized knowledge,
which started through formative experiences experienced at CCIUFPA, and CB -
STRUCTURE OF SUBSTANCE - SIGNIFICANCE OF CHEMISTRY IN SOCIETY:
knowledge manifested, developed and mobilized to teach chemical knowledge, in which I
identify knowledge manifested, developed and mobilized, in chemistry classes and those
related to knowledge in /for contemporaneity. The two emerging products allowed me to
highlight the training strategies of chemical educators described in the thesis and prove that
these strategies allow the formation of an educator who conceives the construction of
chemical knowledge for the understanding of life and the world in its multiple dimensions and
for the exercise of citizenship.

Key-words: training of chemical educators, knowledge of chemical educators, teaching
knowledge, UFPA Science Club, degree in chemistry.
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ENERGIA DE CRIACAO DESTA NARRATIVA

Ao me propor a construir este texto de tese, na perspectiva da pesquisa narrativa,
comecei a pensar como fazer essa comunicacdo académica, uma vez que sentia a preocupacao
de expressar o sentido da experiéncia vivida por mim e pelos colaboradores desta pesquisa, ja
que todos vivenciamos o Clube de Ciéncias da Universidade Federal do Parad (CCIUFPA)
durante a formagdo inicial da Licenciatura em Quimica, cada um em seu momento, mas que
foi fundamental para nossa formacgdo docente, para a compreensdo sobre 0 ensino e para
pratica profissional no momento atual. Eu sentia necessidade de articular esse movimento
vivido na construcdo e comunicacdo deste texto de pesquisa, pois foi 0 que constituiu o
educador que sou. Como possibilita a pesquisa narrativa, eu queria organizar o texto, tendo
como eixo estruturante uma metéafora.

Foram muitos dias refletindo sobre isso, até que em um momento, pensando sobre as
experiéncias dos colaboradores, dialogando com as minhas préprias experiéncias e sobre a
Quimica, nossa area de atuacdo, me veio como um feixe de luz, como refere Moraes (2003), o
pensamento de que a Quimica se preocupa em estudar as propriedades dos materiais e as
mudancas sofridas por eles, chamadas de transformacdes quimicas. Fiquei, entdo, a pensar no
processo formativo vivido, nas nossas (trans)formacdes desde a entrada no curso de Quimica
Licenciatura e no Clube de Ciéncias da UFPA até a atuacdo profissional na atualidade. Decidi
assumir a metafora de transformacgdes quimicas para construir este texto de tese. Essa foi a
energia de ativacdo’ necessaria para que eu pudesse iniciar a construgdo desta reacdo quimica.

Organizo este texto de tese em secdes, criando, metaforicamente, uma reacdo quimica.
Como em uma reacdo quimica, ocorre a transformacdo dos reagentes em novos produtos,
assumo a metafora das transformagbes quimicas, ao entender que os colaboradores desta
pesquisa passaram por uma transformacdo docente. Na primeira secdo, REAGENTES DE
MINHA (TRANS)FORMACAO COMO EDUCADOR QUIMICO, faco reflexdes sobre
minha formag&o no Clube de Ciéncias da UFPA, recordando as atividades que desenvolvia e
os elementos formativos presentes nesse espaco, que foram constituindo a minha identidade
docente. Assumo-me um educador quimico, respaldado conceitualmente em Chassot (2003;
2004) e Maldaner (2012). Falo da experiéncia respaldado em Josso (2004) e Larrosa (2007),

para narrar meu processo de formacéo docente como educador quimico. Nesta secdo, também

! Para que uma reacdo quimica ocorra é necessaria a superacéo de uma barreira de energia, isto é, uma energia
minima, conhecida como energia de ativacdo da reacdo. Quando a rea¢do supera essa barreira é o indicativo de
uma reacdo vidvel e termodinamicamente possivel.
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assumo os estudos de Tardif (2000, 2014, 2019) para me ajudar a enxergar os achados desta
tese.

Construo a subsecio FRAGMENTOS DE UMA (TRANS)FORMAGCAO: (con)viver e
praticar a docéncia, momento em que passo a olhar para experiéncias formativas vividas no
ambito da minha formacdo docente (desde a inicial até hoje) e me perceber como um
educador quimico, que entende os conhecimentos nessa area em suas multiplas dimensdes,
colocando-os a servico da vida e do intercambio entre as ciéncias, a educacéo e a sociedade.

Isto posto, anuncio a intencionalidade investigativa de compreender saberes docentes
expressos/manifestados por professores de Quimica egressos do Clube de Ciéncias, ao
desenvolverem aulas de Quimica na educacéo bésica e falarem de sua formacéo e docéncia,
em consonancia com exigéncias contemporaneas e defendo a tese de que praticas
antecipadas a docéncia, na formacao inicial de professores de Quimica, caracterizadas
por trabalho pedagogico e formativo em grupo colaborativo assistido e em parcerias, de
natureza interdisciplinar, investigativa e reflexiva, constituem-se estratégias formativas
de educador quimico, que permanece em formacao continua e concebe a construcéo do
conhecimento quimico para a compreensdao da vida e de mundo em suas multiplas
dimensbes e para o exercicio da cidadania, de modo a educar na/para
contemporaneidade.

A partir da segunda secdo, oriento o leitor a pensar o texto, metaforicamente, como
uma grande reacdo quimica, mas ressalto que o entendimento que assumo ndo € o de uma
reacdo de causa e efeito, mas uma reacdo de multiplas dimensdes, constituida na interacao dos
diferentes cenarios, estratégias, pessoas e contextos sociais. Nesse sentido, a reacdo que vou
construindo ao longo do texto representa um processo de (trans)formacdo de licenciando em
educador quimico, onde temos 0s reagentes antes da seta e os produtos depois dela, conforme

0 esquema que segue e cujo desenvolvimento ocorre ao longo do texto.

AB+CD > AD +CB

Os reagentes AB e CD representam as vivéncias que os colaboradores da pesquisa
tiveram no &mbito de seus percursos formativos, em que o reagente AB é o Clube de Ciéncias
da UFPA e o reagente CD o curso de licenciatura em Quimica. Apresento e caracterizo as
propriedades que constituem cada um dos reagentes, pois assim é possivel compreender a

reacdo como um todo, tanto as substancias que reagiram, quanto os produtos formados.
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O reagente “AB” ¢ caracterizado na segunda secdo CLUBE DE CIENCIAS DA
UFPA: PROPRIEDADES QUE O COMPOEM, onde dou a conhecer os principios
formativos que norteiam o reagente formativo CCIUFPA. Faco uma imersdo nos aspectos
primeiros de constituicdo do CCIUFPA, discutindo caracteristicas histéricas e atuais, que me
levam a refletir sobre as propriedades do reagente Clube de Ciéncias, propondo a subsecéo
“PROPRIEDADES” FORMATIVAS NA PRATICA ANTECIPADA A DOCENCIA NO
CCIUFPA. Nessa subsecdo, dialogo com autores para evidenciar os principios formativos
presentes na pratica antecipada do CCIUFPA.

O reagente “CD” ¢ caracterizado na terceira secao “LEIS” QUE REGEM A
FORMAGAO INICIAL DE PROFESSORES DE QUIMICA. Nessa se¢do, apresento o
segundo reagente da reacdo de transformacdo do licenciando em educador quimico, o Curso
de Licenciatura em Quimica. Na subsecdo considerando um panorama historico sobre a
formacdo inicial no Brasil e no Para, conto uma histéria de formacdo, ao tempo que
identifico “leis” que ficaram como marcas de um tempo passado.

Na quarta secdo, que denomino de OBSERVATORIO DE EVIDENCIAS DE
TRANSFORMACOES E DE FORMACAO DE PRODUTOS, assumo a pesquisa
qualitativa na modalidade da Pesquisa Narrativa, respaldado principalmente nos estudos de
Connelly; Clandinin (1995) e Clandinin; Connelly (2011), em que a narrativa é tanto
fendmeno quanto método da pesquisa. Assumir esta modalidade de pesquisa me permitiu,
como pesquisador narrativo, organizar o texto construindo a metafora de transformacéo
quimica que, no contexto formativo, € a (trans)formacao de futuro professor em educador
quimico.

Os colaboradores sdo quatro professores de Quimica egressos do Clube de Ciéncias da
Universidade Federal do Para, que vivenciaram a pratica antecipada a docéncia desde os
primeiros anos da graduacdo e/ou durante grande parte do curso e que, no presente, estdo
atuando na educacdo béasica. A permanéncia em campo, com os colaboradores, durou dois
anos, periodo em que construi textos de campo que analiso por meio da Andlise Textual
Discursiva (ATD) (MORAES; GALIAZZI, 2007). Como produtos da reacdo metaforica, a
analise me permitiu caracterizar tanto o produto AD, quanto o produto CB.

O produto “AD” ¢ caracterizado na quinta se¢do, em que apresento a categoria
emergente  COMPOSICAO QUIMICA DO PRODUTO - EXPERIENCIA:
movimentando saberes, primeiro produto da reacdo de transformagdo de licenciando em

educador quimico, cuja organizacgdo textual faco em duas subcategorias.
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Na primeira subcategoria, EXPERIENCIAS FORMATIVAS NO CCIUFPA:
recordacdes-referéncias da pratica antecipada a docéncia, destaco experiéncias formativas
que emergiram das narrativas dos colaboradores, ao falarem sobre sua formacdo e docéncia.
Na segunda subcategoria, DO CLUBE DE CIENCIAS PARA A ATUACAO
PROFISSIONAL: saberes da experiéncia entrelacando formacéo continua da docéncia e
formacéo cientifica e cidada dos estudantes, apresento saberes que os colaboradores da
pesquisa mobilizam/movimentam como educadores quimicos, 0s quais evidenciam ter
iniciado por meio das experiéncias formativas vivenciadas no Clube de Ciéncias.

O produto “CB” ¢ caracterizado na sexta se¢do deste texto de pesquisa, em que
apresento a segunda categoria emergente, ESTRUTURA DA SUBSTANCIA -
SIGNIFICACAO DA QUIMICA EM SOCIEDADE: saberes manifestados, elaborados e
mobilizados para ensinar conhecimentos quimicos, constituindo o segundo produto da
reacdo de transformacéo do discente em educador quimico.

Nessa categoria construi duas subcategorias. Na primeira subcategoria, OLHAR EM
MULTIPLAS DIMENSOES: o conhecimento quimico & luz da alfabetizacdo cientifica,
educacdo cidada e interdisciplinaridade para a compreensao da vida e de mundo, apresento
saberes que os professores de Quimica egressos do CCIUFPA mobilizam/movimentam como
educadores quimicos ao desenvolverem aulas de quimica. Na segunda subcategoria,
SABERES DE EDUCADORES QUIMICOS NA/PARA A CONTEMPORANEIDADE,
discuto os termos em que os saberes manifestados, movimentados e elaborados pelos
educadores quimicos desta pesquisa se relacionam com os saberes de professores na/para a
contemporaneidade.

Na sétima secdo, REACAO DE (TRANS)FORMAGCAO DE LICENCIANDOS EM
EDUCADORES QUIMICOS: consideracdes na/para a formacéo inicial de professores
de Quimica, faco uma discussdo em torno da reacao de (trans)formacéo de futuros professor
em educadores quimicos, apontando implica¢fes para a formacdo inicial de professores de
quimica, educacdo bésica, espaco do Clube de Ciéncias e aponto novos direcionamentos de

pesquisas futuras.



5

| REAGENTES DE MINHA (TRANS)FORMACAO COMO EDUCADOR
QUIMICO

Nesta secdo, lanco olhar retrospectivo (CLANDININ; CONNELLY, 2011) sobre
minhas experiéncias formativas (JOSSO, 2004), desde a formacéo inicial, incluindo o periodo
do Curso de Quimica Licenciatura e do Clube de Ciéncias da UFPA, passando pelo mestrado,
e chegando ao momento atual, de minha formacao doutoral. Ao buscar na memdria minhas
vivéncias, e, ao realizar o movimento reflexivo, permito-me, hoje, me ver como um educador
quimico. Além disso, é por meio da construgdo da narrativa dessas experiéncias que situo o
objeto desta pesquisa, a questdo de investigacao, os objetivos e a tese defendida.

Ao me propor e me desafiar, como educador quimico, a construir esta narrativa por
meio da met&fora de transformacdo quimica, passo, neste movimento inicial, a olhar para
minhas experiéncias formativas e para a minha area de atuacdo e me constituir educador que
compreende a vida em consonancia com o conhecimento quimico. Ressalto a importancia de
olharmos para o conhecimento quimico apresentado nesta tese, ndo como um conhecimento
fechado, valido apenas para compreensdao da Quimica, e, sim, para possibilitar interconexdes
e compreensdes das narrativas de formacdo e atuacdo de professores, buscando promover a
interacdo e compreensdo do fendmeno, do tedrico e do simbdlico, em que faco o movimento
de olhar para o fendmeno “experiéncia formativa”. Levanto a uma ideia para compreender e
explicar a experiéncia que me da subsidio para criar uma simbologia representacional daquele
fendmeno de formacdao e atuacao e apresentar esta tese.

Nesse dialogo, entendo que a Quimica é um ramo da Ciéncia que se preocupa com a
matéria e suas transformacdes. As transformacdes quimicas ocorrem quando substancias
interagem e formam outras. Esse tipo de transformagdo vem acompanhado da mudanca de
identidade das substancias iniciais. Se pensarmos na formacdo da agua, os reagentes que
interagem sdo hidrogénio (H;) e oxigénio (O,) e como produto dessa interacdo surge a agua
(H20), que apresenta identidade diferente dos reagentes do inicio da reacdo. Ao pensar sobre
iss0, na perspectiva do educador quimico, compreendo os conhecimentos de quimico e de
educador quimico, ndo numa racionalidade técnica aditiva, mas em suas multiplas dimensdes
(MALDANER, 2012), em que o educador quimico busca fazer educacdo por meio da
Quimica em “um continuo esforco de colocar a ciéncia a servico da vida, na

interdisciplinaridade, no intercambio das ciéncias entre si” (CHASSOT, 2004, p. 48).
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Essa maneira de pensar movimenta conhecimentos que permitem a compreensdo da
Quimica no contexto social, que vai além de identificar, interpretar simbolos quimicos e
saberes técnicos. Por esse motivo a importancia de construir esse conhecimento na formacéo
dos educadores, reside em valorizar o contexto social nos conhecimentos quimicos
(MALDANER, 2012). Isso me permite hoje compreender os significados da Quimica na
sociedade do momento atual e em suas mdltiplas dimensdes. Nessas multiplas dimensoes,
penso e apresento este texto de pesquisa, utilizando a metafora, das transformacdes quimicas.

Comeco olhando, retrospectivamente (CLANDININ; CONNELLY, 2011), para mim e
para 0s reagentes que estiveram presentes em minha histéria de (trans)formacdo. Narro, em
didlogo com a literatura pertinente, fragmentos de minhas experiéncias € movimentos
formativos, tecendo reflexdes sobre o meu ser educador. Ao olhar para minha prépria histéria
de formacgdo, compreendo que um dos reagentes que me oportunizou experiéncias docentes
foi o (con)viver e praticar a docéncia, no espago do Clube de Ciéncias da Universidade
Federal do Para, que é um espago que possibilita aos licenciados a pratica antecipada a
docéncia desde os primeiros anos da formacao inicial (GONCALVES, 2000). Esse processo,
por mim vivido, me motiva a questdo de pesquisa e a proposta de tese que defendo e
apresento mais adiante.

Outro reagente dessa constituicio foi o curso de graduacdo’. Ao rememorar meu
ingresso no curso de Quimica Licenciatura na Universidade Federal do Pard (UFPA), recordo
que buscava além de conhecer mais sobre a Quimica, também o “aprender a ensinar ”. Esse
altimo me inquietava, principalmente porque na medida em que as disciplinas especificas
eram cursadas mais eu ficava incomodado, pois ndo encontrava respostas para a minha
expectativa de “aprender a ensinar”. Ou seja, no curso, primeiro veio a empolgacéo e depois a
inquietacdo e a frustracdo, pois minhas expectativas de entrada ndo eram contempladas e foi
minha frustracdo que me fez tomar consciéncia de que 0 curso ndo me prepararia para ser
professor de quimica e sim para ser um quimico. Recordo que em um momento reflexivo
comecei a pensar que ali no meio daquelas disciplinas ofertadas pelo curso de maneira muito
tedrica e tecnicista, ndo teria como amenizar minha aspiracdo sobre 0 ensino. Isso me
impulsionou a buscar experiéncias formativas fora do curso.

No curso de Quimica Licenciatura, questionava o porqué das disciplinas ficarem mais

no campo tedrico, especifico e técnico do que na formacdo docente. Nos dias atuais, as

2 Retomo a discussdo sobre esse reagente de minha formagdo, na terceira secdo: “LEIS” QUE REGEM A
FORMAGCAO INICIAL DE PROFESSORES DE QUIMICA.
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leituras que tenho feito, me permitem entender que isso se deve a idealizagdo do curso
segundo um modelo aplicacionista do conhecimento, onde 0s estudantes assistem aulas
baseadas em conhecimentos disciplinares, repletas de proposi¢cdes (TARDIF, 2000), para
depois aplicarem esses conhecimentos no momento do estagio e durante sua atuacao
profissional. Esse modelo esquece, porém, de que é preciso possibilitar ao licenciando
oportunidades mais claras de formacdo docente, que vao além de apenas aplicar determinados
conhecimentos. E preciso uma formacdo que possibilite a constituicdo de experiéncias
formativas, saberes docentes e desenvolvimento profissional ao futuro professor.

Ao compreender que ndo conseguiria um desenvolvimento formativo como o que
almejava, comecei a pensar que praticando a docéncia me proporcionaria compreender
melhor o oficio de ser professor. Comecei a buscar por experiéncias formativas em outros
espacos. Nessa busca, conheci o Clube de Ciéncias da Universidade Federal do Para, um
espaco que proporciona a formacdo docente de professores de Ciéncias e Matematica
(iniciacdo a docéncia) e a iniciacdo cientifica infantojuvenil de estudantes da educagéo basica.

Conheci o CCIUFPA por meio de meu irmdo, que cursava Biologia na UFPA. Ele
ficou sabendo que o espaco formativo e educativo, na época, precisava de professores
estagiarios para fechar/formar as equipes de professores®. Falou-me que a participagdo seria
voluntéria e que podiam participar futuros professores de Ciéncias e Matematica, isto &, o
Clube de Ciéncias ndo tem parceria com disciplinas de Estagio Supervisionado do curso de
Quimica, Biologia ou de Matematica e a participacdo é voluntaria. Sobre os propdésitos
educacionais, disse-me que 0 espaco oportuniza a licenciandos desenvolverem atividades
educativas para estudantes da educacdo bésica.

Foi no Clube de Ciéncias que tive oportunidade de contemplar meus anseios sobre o
ensinar, uma vez que este espaco oportuniza aos licenciandos adquirir experiéncias docentes
antecipadas a sua entrada no mercado de trabalho, durante a formacéo inicial, promovendo o
contato direto com estudantes em sala de aula. O Clube de Ciéncias é um espago que propicia
aos licenciandos vivenciar a docéncia durante o processo de formacéo inicial. Nesse sentido, 0
CCIUFPA foi, para mim, uma oportunidade de desenvolver experiéncias e saberes
profissionais, durante a formagc&o inicial (IMBERNON, 1994;: GONCALVES, 2000).

Pensando nas minhas vivéncias nesse espac¢o formativo e educativo, tenho algumas

experiéncias a contar, que me permitem hoje, com as lentes teGricas que passei a ter,

® As equipes de professores estagiarios do CCIUFPA sio formadas com aproximadamente cinco ou seis
licenciados de diferentes areas, todos participando de maneira voluntaria.
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enxergar/evidenciar alguns principios formativos que compdem a pratica antecipada do
ambiente do Clube de Ciéncias da UFPA, saberes docentes construidos, e propor a tese desta

pesquisa, vamos a eles.

FRAGMENTOS DE UMA (TRANS)FORMAGCAO: (con)viver e praticar a docéncia

Ao buscar na memoria as vivéncias do periodo de minha formacao inicial, nos espagos
que (con)vivi, principalmente no CCIUFPA e no curso de Licenciatura em Quimica, precisei,
para compreender o processo, tecer reflexfes para assim perceber as experiéncias formativas
(JOSSO, 2004) por mim construidas. Além disso, busco construir o texto, pensando
narrativamente e discutindo as transformacgfes ocorridas, o que resulta em trés planos ou
niveis de abordagens: o macroscopico, onde € possivel observar o que acontece, 0
microscopico, em que ha a interpretacdo do acontecido, e o simbdlico, no qual o fenébmeno é
descrito por meio de simbolos e equacdes. Ao me debrucar a contar fragmentos de minha
(trans)formacdo, me debruco sobre esses planos, em que o0 macroscopico sdo minhas
lembrancas, o microscopico sdo minhas reflexdes e o simbolico é a metaférica com ajuda da
qual construo este texto de pesquisa.

No processo de lembrar, refletir e expor, penso no que diz Larrosa (2007, p. 154), ao
referir que a “experiéncia € 0 que nos passa, Ou 0 que acontece, ou 0 que nos toca. Ndo o que
passa ou o que acontece, ou 0 que toca, mas 0 que nos passa, 0 que nos acontece ou nos toca”.
Assim, narro, neste momento do texto, fragmentos do que me passou, me aconteceu e me
tocou ao participar do CCIUFPA, que me possibilitou uma transformagdo como educador.
Conto as experiéncias, uma vez que sdo elas que ajudam a descrever minha transformacéo
(JOSSO, 2004).

Relembro que antes de decidir ir ao Clube de Ciéncias, fiquei a imaginar sobre o
espaco. Pensava que seria como via em programas de televiséo, o professor como um cientista
fazendo experiéncias com os estudantes. Nesse momento, senti medo, uma vez que estava no
primeiro semestre do curso de Quimica Licenciatura e ndo me sentia preparado para realizar
experiéncias cientificas. Lembro que isso me fez ndo querer ir sozinho, entdo, fiz um convite
para uma colega de minha turma, falei do pouco que sabia sobre 0 espago e manifestei 0 meu
sentimento de querer praticar a docéncia para “aprender a ensinar” e me sentir professor. Para
minha surpresa, ela também pensava que precisava praticar a docéncia. Decidimos ir juntos

até a sala do Clube de Ciéncias falar com o coordenador.
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A sala do CCIUFPA, literalmente era uma sala, onde havia algumas mesas, uma
bancada com dois computadores, um aquario com peixes, um viveiro de uma aranha e um
armario de vidro com reagentes e vidrarias de laboratorio. Nesse espaco ficavam o0s
professores estagiarios, os orientadores e o coordenador.

Ao chegarmos, fomos bem recebidos pelos colegas estagiarios, pelos orientadores e
pelo coordenador. Falamos de nosso interesse em ingressar como professores estagiarios.
Como ja era 0 segundo semestre, 0 coordenador primeiro nos contou como 0 espacgo
funcionava, a dindmica de reunido de planejamento e desenvolvimento das atividades nos
sabados, falou um pouco sobre a investigagdo como prética de ensino” e sobre a formacéo de
equipes de estagiarios para atuar em cada turma. Ao verificar as possibilidades de vaga nas
equipes ndo havia como ficarmos juntos, porque eram vagas para turmas diferentes. Mesmo
com receio, pois queria atuar com alguém conhecido, topamos ingressar nas turmas. Nessa
mesma semana ja participamos das atividades das equipes.

A primeira turma em que exerci a docéncia foi uma turma’ do 4° e 5° ano do ensino
fundamental, cuja experiéncia permitiu que eu me visse como professor pela primeira vez.
Nesse primeiro contato, ficava mais a observar a professora estagiaria mais experiente® da
equipe, observava a maneira de ser professor, como conduziam as aulas’ e isso me mostrava o
quanto eu precisava melhorar como professor. Considero essa vivéncia muito positiva e
significativa, pois comecei a experimentar a docéncia e a entrar em contato com a
investigacdo como pratica de ensino, que aos poucos, devido as discussdes no Clube de
Ciéncias e na equipe, me ajudaram a compreender a metodologia e a usa-la buscando educar
para a cidadania. Hoje, entendo que ao pensar nessas vivéncias e fazer esse movimento
reflexivo desenvolvo experiéncia formativa (JOSSO, 2004) que me movimenta e me permite
melhorar como docente.

Mas esse primeiro contato com o trabalho docente ndo foi muito tranquilo, pelo

contrério, foi uma experiéncia muito conturbada, pois enfrentei medos e incertezas; medo por

* Ressalto que no CCIUFPA os estagiarios sdo incentivados a utilizar a investigagdo como prética de ensino,
porém a investigacdo utilizada no espa¢o ndo segue um Unico tedrico ou metodologia previamente definida, o
CCIUFPA tem uma maneira prépria de realizar investigagdes com os estudantes.

® Naquele periodo algumas turmas do CCIUFPA eram formadas por estudantes de séries/anos diferentes, como
asdo 2°e 3° 4°¢e 5° 6° e 7°, 8° e 9° e Ensino Médio (todas as séries/anos do ensino médio juntas(os)). Hoje no
Clube de Ciéncias ha turmas especificas do 1°, 2°, 3° 4° 5° anos, pois houve uma maior interagdo dos
licenciandos da Licenciatura Integrada em Ciéncias Matematica e Linguagem/IEMCI no espago, e ainda
permanecem juntos estudantes do 6° e 7°, 8% e 9°, e do Ensino Médio.

® Estagiarios mais experientes sdo 0s estagiarios que tém experiéncia com turmas no espago e conhecem a fundo
as acOes metodoldégicas do CCIUFPA (NUNES, 2016, p. 43), sdo os que ficam mais em contato e acolhem os
estagiarios recém-chegados.

7 Utilizo a expressio “aulas”, pois um encontro do Clube de Ciéncias da UFPA nas manhés de sabado inicia as
08:00 e vai até as 11:00 horas da manhd, o equivalente a 4 aulas de 45 minutos que ocorrem nas escolas.
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estar assumindo a posicdo de professor e incertezas sobre como fazer a docéncia e a prética
investigativa com os estudantes. Por ndo conhecer como se fazia a investigacdo como préatica
de ensino, sentia muita dificuldade, pois como disse ingressei no segundo semestre no
CCIUFPA, a vista disso nao participei das discussdes e orientacdes que sdo apresentadas
durante o ciclo de formacao® no inicio do ano.

Nesse inicio, tive vivéncias que me fizeram refletir muito, visto que tudo o que eu
sabia sobre a docéncia advinha de experiéncias como estudante da educacdo basica
(PIMENTA, 2002). Contudo, entendo, hoje, que essas experiéncias iniciais no CCIUFPA
foram necessarias, e trazer para este texto de pesquisa o didlogo interior comigo mesmo, que
me faz perceber as transformacdes que em mim ocorreram, me permite descobrir que minhas
recordacdes servem neste momento para alargar e enriquecer o meu capital experimental
(JOSSO, 2004). Essa experiéncia me permite perceber que a minha busca por querer me sentir
professor, me movimentou a me formar em uma perspectiva autoformativa, pois tomei conta
de meu processo formativo (PINEAU, 1988); isso me movimentou a buscar o espago do
CCIUFPA e dentro dele me permitir desenvolver como futuro professor, mais isso ocorreu em
um processo lento e peculiar, idiossincratico.

Olhando para esse processo, lembro que mesmo passando por um inicio com
dificuldades, ao final do periodo letivo, sentia que podia me doar um pouco mais, pois
reconhecia que precisava de mais tempo para construir certa autonomia em sala de aula e
desenvolver saberes para atuar na docéncia. Decidi, entdo, continuar a experimentar a
docéncia, onde via uma grande oportunidade de sentir e tornar-me professor, ja que néo via
essa abertura no curso de Quimica Licenciatura.

No ano seguinte a essa primeira experiéncia, me desafiei a participar da turma do
ensino médio, onde pude experimentar, aprender e desenvolver muitas experiéncias
formativas. Desenvolvi experiéncia ndo somente com o conhecimento quimico, mas com 0s
conhecimentos interdisciplinares das Ciéncias, pois no CCIUFPA ndo h& um curriculo prévio
a ser seguido, tudo é negociado entre os estagiarios de diferentes areas e os sécios mirins’
(PAIXAO, 2008). Quer dizer, no Clube de Ciéncias os estagiarios tém que se preparar para

trabalhar diferentes temas, tematicas e conhecimentos cientificos de qualquer area do

8 0Os ciclos de formagdo, “tém como objetivo apresentar a proposta do Clube, socializar praticas ja

desenvolvidas neste ambito e orientar de forma inicial os estudantes de graduacdo interessados” (PARENTE,
2012, p. 67).

° Sao estudantes da educagdo basica, regularmente matriculados em escolas da redondeza da Universidade
Federal do Para que, nas manhds de sabado, participam de atividades educativas nas dependéncias da UFPA e,
ao longo de um ano, desenvolvem trabalhos de Iniciagdo Cientifica InfantoJuvenil em parceria com os
professores estagiarios (NUNES, 2016, p.43).
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conhecimento; por esse motivo, s8o poucas as atividades que tratam diretamente do
conhecimento cientifico de uma &rea especifica, pois 0 que normalmente acontece é a
interdisciplinaridade (RIBEIRO, 2017), contudo, podem ocorrer desenvolvimento de temas,
cuja énfase se situe em uma area de conhecimentos mais especifica, como ocorreu em
diferentes momentos de minha experiéncia de formacdo no CCIUFPA, cuja centralidade
voltou-se mais para uma area especifica, a Quimica, o que me fez refletir hoje sobre a minha
formacédo como educador quimico.

Na experiéncia com o ensino médio, aprendi e conheci bastante sobre ser professor,
principalmente porque na equipe em que ingressei havia trés professores estagiarios mais
experientes, sendo dois com formagdo em Quimica e, por conta disso, nas aulas e nas reunides
de planejamentos costumava observa-los e, posteriormente, tecer reflexdes, principalmente
sobre seus posicionamentos, atitudes, forma como conduziam as aulas, como ocorriam as
interacdes e discussdes com 0s pares, 0s sdcios mirins e 0s conhecimentos quimicos.

Uma atividade que me foi muito marcante nesse periodo, foi referente aos
conhecimentos quimicos de reacdo exotérmica e superficie de contato por meio da
investigacao cientifica, decidi relata-la aqui, trazendo minhas memdrias sobre o vivido.

Lembro que a ideia da equipe era levar para os estudantes o experimento de energia
em transe em forma de calor. Por essa razdo, fizemos escolha de uma reacdo exotérmica, ja
que permitiria aos estudantes sentir com o tato a energia sendo liberada. A reacdo exotérmica
escolhida foi a do vinagre com aluminio. Tomamos cautela com a quantidade de aluminio e
de vinagre que iriamos utilizar na reacdo para a liberacdo de calor, pois se utilizassemos muito
reagente, a liberacdo de energia poderia ser tdo grande a ponto de ficar insuportavel o contato
com a méo, isto é, houve todo cuidado e preocupacdo com a integridade dos estudantes. Outra
questdo importante observada foi o tempo para ocorrer a reacdo, em média entre dez a quinze
minutos. Tracamos, entdo, estratégias para o melhor aproveitamento educativo da reacéo.

Na reuni&o de planejamento® também discutimos a reac&o quimica que ocorre entre 0
vinagre e o aluminio, principalmente para estabelecer a quantidade dos reagentes, acompanhe
a reacéo:

6 HCl(aq) + 2 Al(s) —2 AlClg(aq) +3H, (g)T
Hoje, ao me debrucar sobre essa experiéncia, entendo os saberes sendo construidos

naqueles momentos de interagdo na equipe de estagiarios e destes com os estudantes da

10 s30 reunides que ocorrem em dois encontros durante a semana. Nelas os professores estagiarios discutem a
atividade desenvolvida no sdbado anterior e constroem o plano de atividade para orienta-los no desenvolvimento
das aulas a serem desenvolvidas no sabado seguinte.
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educacao basica. Nesse sentido, consigo ressignificar e entendo o quanto foi importante a
interacdo entre os pares, pois nos, professores estagiarios da area de Quimica, pudemos
compartilhar conhecimentos com nossos pares sobre a reacdo; os demais professores
estagiarios™ da equipe puderam observar, a titulo de exemplo, a liberacéo de hidrogénio, e
chegaram a concluséo de que para melhor aprendizagem dos estudantes um baldo deveria ser
utilizado para que eles pudessem interagir e observar a liberacdo do gas com o baldo
enchendo.

Além do objetivo de tornar perceptivel a producdo do gas, ao verem o baldo
enchendo, a sugestdo também impediria que o cheiro fétido do gas hidrogénio ficasse na sala.
Isto €, vejo com o olhar do presente, que além dos saberes do conhecimento especifico sendo
mobilizados, a importancia da troca entre os pares, principalmente da interacdo entre 0s
estagiarios mais experientes e 0s iniciantes, que nessa pratica antecipada do CCIUFPA,
possibilita construcdo de saberes e desenvolvimento profissional (GONCALVES, 2000;
NUNES, 2016). Rememorar isso, de forma intencional, faz-me desenvolver minha identidade
de formador de professores de Quimica e compreender que vivéncias dessa natureza deveriam
ser oportunizadas nos cursos de licenciatura em quimica. E experimentando a docéncia em
qguimica que os insights e a transformacdo do conhecimento quimico em conhecimento
quimico escolar ocorrem.

Outra atividade a destacar foi a que tratou de separagdo simples e separagdo por
decantacdo de liquidos imisciveis. Nesta atividade, trabalhamos questdes ambientais,
buscando promover a interdisciplinaridade principalmente entre a Quimica e a Biologia. 1sso
me lembra que “fazer educacdo através da Quimica significa um continuado esforco em
colocar a ciéncia a servico da vida, na interdisciplinaridade, no intercdmbio das ciéncias entre
si” (CHASSOT, 2004, p. 48).

Buscando esse intercambio, a atividade proposta consistia na construcdo imaginaria
pelos estudantes de cenédrio com situacbes ambientais que envolvessem misturas de
substancias. Nesse processo, a indagacdo é possivel a separagdo de tal mistura? Foi o ponto
de partida para a investigacdo. Mas para isso, foram construidos dois cenarios ambientais
pelos estudantes, um de 6leo no rio e outro de separacdo de fragmentos sélidos da agua. Na
construcdo desses cenarios imaginarios, ocorreu interdisciplinaridade na discussdao tematica,

auxiliados pelos professores estagiarios de Biologia, que buscaram promover momentos de

1 Sdo graduandos em processo de formagdo inicial que atuam no CCIUFPA, eles “atuam diretamente com os
socios mirins, desenvolvendo atividades de ensino/pesquisa/extensdo, sob a supervisdo dos orientadores e
formadores” (NUNES, 2016, p. 43).
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reflexdo entre os estudantes e professores no sentido da tomada de consciéncia das questdes
bioldgicas e ambientais que envolviam cada cenario.

No momento seguinte, indagamos aos estudantes se havia alguma maneira de
promover as separa¢des das misturas apresentadas. Os estudantes levantaram a hipGtese da
filtracdo e nds os incentivamos a utilizar esse processo de separacdo™?, como a filtracdo
simples e a por decantacdo. Realizamos a filtragdo com funil de decantacdo para separagéo de
liquidos imisciveis e a filtracdo simples para a separacdo dos solidos da agua. Contudo, nesta
Gltima, observaram que a 4gua continuava suja. Entdo, falaram da possibilidade de construcéao
de um filtro em camadas de particulas para retirar as partes s6lidas menores que estavam na

agua. (Ver imagens 01, 02, 03 e 04 que sdo registros fotograficos desse momento).

Imagens 01 e 02 - Separacdo de mistura
NUF “ i

utilizando a filtracao simples, ano 2011.

Fonte: acervo do pesquisador.

Imagens 03 e 04 - Separacdo de mistura utilizando a filtracdo por decantacéo, ano
[ ™ 2 E e i

VS 4
Fonte: acervo do pesquisador.

A partir dessa experiéncia passei a compreender que, como professor de Quimica,

poderia trabalhar os assuntos quimicos envolvendo um contexto socioambiental, que permita

12 Existem diferentes processos de separacdo de misturas, que vdo desde utilizagdo de equipamentos mais
sofisticados, como centrifuga (utilizado na separacdo do plasma do sangue) até o mais simples, como a catacdo
(muito utilizado na separar os feijoes).
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aos estudantes perceberem que € possivel utilizar aquele conhecimento em sociedade. Dessa
forma, entendo que estarei educando para a cidadania, além de tornar o assunto/conhecimento
compreensivel, pois ele ndo é visto simplesmente de forma teérica ou procedimental, mas
contextualizado, ja que “conceitos ¢ contetidos ndo devem ter um fim em si mesmos, mas,
sim, serem trabalhados a partir de ideias gerais que lhes deem um contexto” (SANTOS;
SCHNETZLER, 1996, p. 4).

Essa forma de trabalhar € muito comum no Clube de Ciéncias, pois as turmas de
estagiarios tém liberdade para testar diferentes estratégias de ensino. Sobre isso, recordo de
outro episddio que me marcou bastante. Lembro que a turma estava discutindo o corpo
humano e os estudantes questionaram sobre a digestdo, buscando entender como funciona
cada etapa do processo. Na reunido de planejamento, o grupo interdisciplinar buscou
estratégias para suprir a necessidade dos estudantes. No meio das discussdes e reflexdes sobre
0 processo da digestdo comegamos a pensar na simulacdo da acdo do suco gastrico no
estdbmago por meio de reacGes acido/base e 0 uso de indicadores.

Dessa forma, em grupo, decidimos construir com 0s estudantes um experimento
simulador da digestdo para trabalhar a gastrite que foi uma problematica levantada pelos
socios mirins durante as aulas de sabado. Como parte do planejamento, o grupo realizou 0s
testes do experimento para perceber 0s possiveis erros e ocorréncias durante a atividade e
pensar nas possiveis perguntas que poderiam surgir durante a atividade educativa. Essa atitude
de testar o experimento antes de fazé-lo no sabado me mostrou o quanto ela é necessaria para
a confianca e seguranca na realizacdo das atividades em sala, uma vez que, de certo modo, 0
professor estagiario produz conhecimento e nos permite desenvolver habilidades para orientar
a construcdo do experimento e do conhecimento pelo aprendiz, ou seja, ajuda a construir
saberes pedagdgicos do contetdo (SHULMAN, 1986).

A atividade iniciou com discussbes abertas sobre a gastrite, passando para a
construcdo da simulacdo da acdo do suco gastrico no estbmago por meio do experimento,
buscando discutir como ocorre a gastrite.

A construcdo do experimento passou por um processo que consistiu em fazer uma
bolinha com bolo, representando o bolo alimentar e coloca-la em uma solucdo bésica de
(NaOH - Hidréxido de Sédio) com trés gotas de fenolftaleina™ (Indicador acido - base),

fazendo a solucéo ficar rosa, indicando o meio basico em que se encontrava o bolo alimentar.

13 Esse indicador &cido-bésico, ao entrar em contato com uma solugéo basica, causa uma mudanca de coloragéo,
passando para coloracgdo rosa. Ja em meio &cido fica incolor.
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Seguindo o processo da digestdo essa primeira etapa foi colocada em um béquer onde
posteriormente o bolo alimentar entrou em contato com o &cido que é encontrado no
estdbmago (HCI - Acido Cloridrico - conhecido popularmente como &cido muriatico); ressalto
que, para manter a integridade dos aprendizes, quando no processo era necessario manusear 0
acido e a base éramos nds professores estagiarios que o faziamos.

O segundo momento representou a reacdo do contato do bolo alimentar com o acido
muriatico do estbmago para gradualmente ser digerido. Simulamos a reacdo da solucao inicial
entrando em contato com o &cido (usamos o vinagre). A solucdo ficou incolor, indicando a
mudanca de pH'* no estémago. Em seguida, realizamos a reacdo com o 4cido muriético (HCI)
corroendo o bolo alimentar que resultou em uma solugéo pastosa e escura. As imagens 05 e

06 sdo registros fotograficos desses momentos.

Imagens 05 e 06 — Mudanca de cor em meio acido de rosa para incolor e etapa do processo de
digestdo em que o acido corroeu o bolo alimentar, ano 2012.

"

Fonte: acervo do pesquisador.

Realizar esse experimento na interacdo com os estudantes, para nés como professor
estagiario foi uma experiéncia bastante significativa, uma vez que construimos, dialogando,
0s conhecimentos quimicos relacionando-0s com o cotidiano dos s6cios mirins, como o ato de
comer. Hoje, ao relatar esse experimento, me reportei a educacdo bésica, quando eu era
educando, e queria realizar ou ver experimentacGes. Contudo, lembro que naquele momento
aconteceram dois experimentos, para os quais a professora disponibilizou um roteiro
experimental que realizdvamos em grupos, mas, confesso, que em nenhum tive oportunidade

de contribuir ou interagir com meu meio, ficava apenas anotando. Como eu queria que

4 bH - potencial hidrogenionico é a medida da quantidade de fons hidrogeniénio (H;O") na solucdo. Em outras
palavras, € uma medida da acidez de uma solugdo (BRANDY; SENESE, 2014). A medicdo de pH varia entre
zero (0) e quatorze (14). Nessa variacdo a medicdo de pH no valor sete (7), indica a neutralidade, e abaixo de
sete sdo substancias &cidas e acima de sete sdo substancias bésicas.
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naquele momento eu tivesse tido a oportunidade que, como professor estagiario, oportunizei
aos socios mirins do CCIUFPA. Percebo hoje, que o professor que estava comecando a me
tornar era capaz de interagir com os educandos problematizando suas vivéncias, utilizando-as
para reflexdo com base nos conhecimentos cientificos, para, em outros momentos, quem sabe,
contribuir para a transformagéo social e cultural de seu meio (MALDANER, 1999).
Retomando minhas lembrangas sobre essa experimentacdo em torno da problemaética
da gastrite, recordo que os estudantes levantaram a questdo da mudanca de pH no estdmago.
Houve a necessidade de fazermos uma discussao acerca das condi¢des normais do pH da boca
e no processo da digestdo, buscando a compreensdo de quando ele € acido, basico ou neutro.

Os aprendizes ficaram bastante curiosos. Para o teste, utilizamos o papel de tornassol™

, que se
trata de um outro indicador &cido-base. Os estudantes colocaram o papel na boca para

verificar em que faixa estava o seu pH (registro na imagem 07).

Imagem 07- Os estudantes usando o papel de tornassol para medir a faixa de pH de sua boca,
ano 2012.

Fonte: acervo do pesquisador.

Durante essa discussdo, chegamos ao entendimento de que a mudanca de pH da boca
depende da condic¢do alimentar do individuo, ja que a condicdo estar alimentado ou com fome
faz o pH sofrer variacdo entre levemente acido, neutro ou levemente basico. O pH da boca
serviu como introducdo para a discussdo sobre gastrite, sempre interagindo com as
informacdes dos estudantes. Isso me remete hoje ao que dizem Schnetzler e Antunes-Souza

(2019, p.6) que o “trabalho do professor de Quimica ¢ muito diferente do trabalho do quimico

50 papel de tornassol é feito de tintura organica que muda de cor em contato com &cido e /ou base. O papel
azul fica vermelho em contato com substancia acida e permanece azul em substancia basica. Quando o papel de
tornassol € vermelho fica azul em contato com substancia bésica e permanece vermelha em substancia acida
(SANTOS, 2012).
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em um laboratdrio, pois extrapola o manuseio de vidrarias, equipamentos e interacfes
atdbmico-moleculares, ja que lida com gente, o que implica interagdes humanas e sociais”.

Entendo que os estudantes ao analisarem o processo do experimento e ao fazerem
analogias, questionando e mostrando discernimento sobre o assunto, levantando hipéteses de
como ocorre a problemética gastrite; promoveram 0 movimento entre os conhecimentos,
destacando fatores que podem provocé-la, tais como: ingestao de refrigerantes sem ter comido
nada, a ingestdo de alimentos com corantes e outros fatores que fazem o suco gastrico agir no
estdmago, diminuindo o pH e agredindo a parede estomacal.

Esse trabalho foi bastante criativo e interativo, tanto para n6s professores quanto para
0s sOcios mirins, mas isso se deu, porque no CCIUFPA temos liberdade para criar e perceber
que como professor e/ou futuro professor posso desenvolver materiais didaticos com potencial
para a aprendizagem, além de promover o trabalho interdisciplinar, dialogando com diferentes
areas.

Como no CCIUFPA os estagiarios sdo incentivados a utilizar a investigagdo como
pratica de ensino, buscavamos planejar atividades a serem desenvolvidas nas manhds de
sdbado que valorizassem caracteristicas do trabalho investigativo, como, a pergunta
(envolvendo questdes de interesse e do dia a dia dos aprendizes), o didlogo, a interacdo, a
hipétese e a constru¢cdo dos conhecimentos. Sobre isso, rememoro que certa vez
desenvolvemos uma atividade, onde trabalhamos conceitos de conservagdo de massa e reagao
de combustéo entrelacadas a tematicas ambientais, como efeito estufa e queimadas.

Lembro que nas atividades que desenvolviamos no CCIUFPA, buscavamos na maioria
dos casos construir conhecimentos por meio de situacdes problemas presentes na realidade
dos sécios mirins. Esse movimento que fizemos de encontrar alternativas da importancia
social do conhecimento quimico no mundo atual é uma responsabilidade nossa, educadores
quimicos, que fazemos educacdo por meio da Quimica (CHASSOT, 2004).

A atividade, que comeco a relatar, mostra um pouco do movimento de didlogo entre o
conhecimento quimico com o social do estudante. Para isso, buscavamos envolver os
aprendizes em discussdes sobre questdes ambientais, mais especificamente, as queimadas e
suas consequéncias. Durante todo o didlogo, n6s -os professores estagiarios- instighvamos
com perguntas desafiadoras. A titulo de exemplo, ao discutirmos sobre as queimadas,
perguntamos para o0s estudantes o que acontece com a madeira quando é queimada?
Promovemos discussdes e indagagdes fazendo-os compreenderem o processo de formacéo do

produto na combustdo, e continudvamos indagando, o que acontece com a massa de algum
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material, ap0s sofrer o processo de combustdo? A partir dessa pergunta, eles ficavam
bastante inquietos, confusos e levantavam diferentes hipGteses.

Eles sugeriram a realizacdo de experimentos para responder a pergunta, sugeriram
queimar papel e palha de aco e observar a massa antes e depois da combustdo. Hoje olho
para essa atividade e passo a entender que de certa forma estdvamos realizando uma
investigacdo orientada, que € quando o professor assume a funcdo de guia em uma busca
orientada (PARENTE, 2012). Nesse sentido, foi importante o planejamento e testagem do
experimento, pois assim facilitou o processo de orientacdo durante a investigacao.

Como educador quimico, compreendo, hoje, que essas experiéncias vividas no
CCIUFPA me permitiram escapar do que Maldaner (2006, p.45) chama de “sensacdo de vazio
de saber”, que ocorre quando o professor sabe o conteido em um ambiente de quimica, mas
ndo sabe em um contexto de mediacdo pedagdgica do conhecimento quimico. Naquele
momento, me senti motivado a realizar a investigacdo que consentia movimentar 0s
conhecimentos quimicos na mediacdo pedagdgica que permita aos estudantes dialogar e
“expressar suas ideias e pensar sobre elas por meio de significagcdes compartilhadas”
(SCHNETZLER; ANTUNES-SOUZA, 2019, p.19).

Os sécios mirins nesta atividade estavam bastante empolgados na realizacdo da
investigacdo e propuseram a queima de uma folha de papel A4 (inteira), mas antes da queima,
fizeram a pesagem, depois comegaram a queima-la em um vidro de relégio. Ver imagens 08 e

09 que séo registros fotograficos desse momento.

Imagens 08 e 09 — Pesagem e queima de folha de papel amassada, ano 2013.

Fonte: acervo do pesquisador.

Com as queimas e pesagens do papel, observaram que houve variacdo de massa, pois 0
peso em gramas da cinza deu abaixo do peso da folha antes de ser queimada; disseram que

ocorreu a variacdo devido ao desprendimento de gas, pois observaram a fumaca. Entdo
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propuseram realizar a queima da palha de ago, ideia levantada por um dos estudantes. Ao
fazerem essa queima, perceberam que houve um aumento na massa apds a combustdo. Entdo
comecaram a argumentar, tentando entender o que aconteceu com a massa, ver imagens 10 e

11 que sdo registros fotograficos.

Imagens 10 e 11 — Pesagem e queima de palha de aco, ano 2013.

Fonte: acervo do pesquisador.

Em meio as reflexdes, discussdes e exposi¢des de seus entendimentos sobre essas
gueimas, pedimos para 0s estudantes que relatassem por escrito seus entendimentos sobre o
experimento. Logo apds o término de seus relatos, pedimos que eles fizessem a socializacao
do que haviam escrito. Com as interagdes entre professores e os sdcios mirins, a turma chegou
a resposta de que a massa altera dependendo da composi¢do do material queimado. Apos
discussbes, montamos a reac¢do simbolica no quadro, tanto para a queima do papel quanto
para a queima da palha de aco. Também perceberam que nas reacfes, a somatéria da massa
dos reagentes era igual a somatoria da massa dos produtos; concluiram a atividade dizendo:
na natureza nada se cria, nada se perde tudo se transforma, lembrando Lavoisier.

Recordando essa atividade, entendo que desenvolviamos as propostas investigativas,
embasadas em caracteristicas da investigacdo cientifica que foram constituindo minha
identidade docente, e configurando-se em saber docente para possibilitar aos estudantes a
construcdo do conhecimento cientifico. Eram, saberes, tais como: instigar com perguntas,
promover a participacdo ativa do aprendiz, provocar o levantamento de hipoteses e da
reflexdo para a construcdo de respostas. Saberes, que hoje entendo que foram construidos no
contexto das préaticas docentes que lancam mao das atividades investigativas. Penso esses
saberes como saber da experiéncia resultante da relacdo entre o conhecimento e a vida

humana (LARROSA, 2002), que naquele momento como professor estagiario, foram Uteis
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para as necessidades que surgiam no desenvolvimento de atividades com perspectivas
investigativas.

Como professor estagiario naquele momento ficava satisfeito profissionalmente
quando conseguia promover o envolvimento dos estudantes no seu processo de aprendizagem.
Essa atividade foi significativa para mim, uma vez que me mostrou que eu poderia fazer uma
educacdo no didlogo e na mediacdo com o estudante, buscando desenvolver sua autonomia
intelectual para o exercicio da cidadania.

Entendo que, de certa forma, a maneira como ensindvamos relacionava-se com a
“perspectiva historico-cultural do desenvolvimento humano, que concebe o processo de
elaboracdo do conhecimento como prética social, envolvendo uma relagéo sujeito e objeto de
conhecimento mediado por outro sujeito” (SILVA; SCHNETZLER, 2006, p. 58-59), onde os
mediadores do processo de elaboragdo do conhecimento éramos, nos 0s professores
estagiarios.

Algo que também contribuiu muito na minha formagado como professor no espaco do
CCIUFPA foram as experiéncias de orientar projetos de inicia¢do cientifica infantojuvenil.
Foram muitas orientagdes durante os quatro anos de CCIUFPA, mas me reservo a contar, as
experiéncias de orientacdo de um sdcio mirim que em seu projeto de investigacao tratou da
qualidade da &gua nas torneiras e da chuva em Belém. Essa orientagdo me marcou muito, uma
vez que envolvia conhecimentos quimicos no processo investigativo, que surgiu de interesse
do estudante ao refletir sobre problemas sociais e ambientais enfrentados na cidade de Belém,
como agua barrenta nas torneiras de muitas casas da populacéo, inclusive na casa do estudante
e chuvas constantes na regido com a preocupacdo se a chuva poderia ser cida.

Recordo que as orientacGes em sala eram em parceria, buscando interacdo entre
professor estagiario iniciante com um professor estagiario mais experiente e depois, durante
as reunides, socializavamos com a equipe para receber feedback dos pares e orientador.
Entdo, sempre buscava aprender o maximo possivel com meus colegas professores. O
processo de iniciacdo a docéncia em parceria com alguém mais experiente possibilita ao
graduando o desenvolvimento de saber oriundo de construcBes coletivas, como estudo,
discussoes e planejamentos (GONCALVES, 2000).

Nas orientacdes, identifichvamos as dificuldades dos socios mirins, tal como, em
escrever seus projetos, ja que sabiam falar, mas ndo conseguiam passar para o papel, tinham
dificuldades em fazer as anélises dos dados, em construir os banners e selecionar as leituras
pertinentes. Por essa razdo, buscavamos nas reunifes de planejamento contornar essas

dificuldades, elaborando atividades para a turma que ajudassem todos os aprendizes. Os
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encontros de sdbado passaram a ser divididos em dois momentos. No primeiro momento (8:30
as 9:30) faziamos atividades para contornar as dificuldades dos estudantes e, no segundo
(10:00 as 11:00), orientdvamos cada uma das investigacdes dos s6cios mirins.

Ressalto que esse processo de orientacdo foi muito importante, uma vez que, ao tempo
em que orientdvamos também estavamos aprendendo, pois para ensinar tive que ler sobre as
partes componentes de um projeto de pesquisa, como o titulo, a situacdo problema, 0s
objetivos, a justificativa, a metodologia, a analise e o uso das referéncias, alem de estudar os
conceitos presentes na tematica sob investigacdo. De certa forma, esse também foi 0 momento
de minha iniciacdo cientifica, que muito me ajudou na construcéo dos projetos de pesquisa da
graduacéo, do mestrado e do doutorado.

O estudante com nossas orienta¢6es definiu o titulo: a &gua da torneira e a da chuva,
fez uma introducéo, definiu a questdo de pesquisa: qual a qualidade da agua da torneira e da
chuva? Os objetivos: saber a qualidade da agua da chuva e da torneira; a metodologia:
coletar em uma garrafa devidamente higienizada, agua da torneira e dgua da chuva e fazer
testes de qualidade da agua.

Lembro que marcamos encontros com 0s estudantes durante a semana para dar
andamento as investigacbes. Como a turma tinha muitas propostas de investigacéo,
marcéavamos, sempre buscando disponibilizar duplas de professores estagiarios para orienta-
los.

Rememoro que para coletarmos as amostras, primeiro realizamos a lavagem dos
recipientes erlenmeyer na torneira e com agua destilada, depois o estudante realizou a coleta e
identificou com data, hora e lugar; as imagens 12 e 13 sdo registros fotogréaficos desse
momento. Neste dia, também discutimos sobre os testes de qualidade que ele realizaria.

Imagens 12 e 13 — Limpeza de recipiente e catalogacdo de amostras de agua da torneira, ano
2012.

Fonte: acervo do pesquisador.
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Como tinhamos iniciado as discussdes sobre os testes que realizariamos para a
definicdo da qualidade da agua, no sabado seguinte definimos que seriam feitos os testes de
cor, turbidez, pH, cloro e de coliformes. Entretanto, decidimos descartar o de coliformes, pois
ndo tinhamos equipamento para realizacdo do exame com seguranca sanitaria no CCIUFPA.

Fizemos as anélises, medindo o pH trés vezes e anotamos tudo em uma tabela. Nesse
dia, enquanto estavamos fazendo a medicdo do pH, comegou a chover e como tinhamos
apenas uma amostra de agua da chuva e o orientando queria realizar os testes com duas
amostras, decidimos fazer a segunda coleta. Depois de coletada, realizamos a medicéo do pH.
Ao analisar as medicOes, o estudante percebeu uma diferenca significativa nas amostras da
chuva, pois uma indicou o meio bésico e outra 0 meio levemente 4cido. A imagem 14 é

registro fotografico desse momento da medicéo.

Fonte: acervo do pesquisador.

O segundo teste feito foi o de cloro, utilizando o teste de piscina. Obtivemos
resultados na faixa de 2 a 4 ppm'®. Anotamos os dados em uma tabela para depois
analisarmos. A imagem 15 é registro fotografico desse momento da medic&o de cloro.

Imagem 15 — Medicdo do cloro das amostras de 4gua da torneira e da chuva, ano 2012.

® Em uma reacdo quimica, existem substancias dissolvidas que formam uma solucdo, essas sdo soluto e
solvente, no caso da investigacdo do sécio mirim, o soluto é o Cloro e o solvente a agua. Na quimica, utilizamos
algumas formas de medir a concentracdo dessa solucdo, que é a quantidade de soluto dissolvido em um solvente;
0 ppm (parte por milhdo) é uma das maneiras de medir essa concentragdo da solucéo.
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Fonte: acervo do pesquisador.

O teste de Cloro na agua da chuva deu auséncia deste elemento quimico, como ja
esperdvamos, porém, nas amostras da agua da torneira uma delas atestou presenca de cloro e a
outra, auséncia. O sécio mirim ficou empolgado, porque esse resultado j& gerou bastante
discussdo em sua pesquisa, visto que na dgua da torneira € necessaria a presenca de cloro para
desinfeccdo da 4gua, matando micro-organismos.

Para o teste de turbidez, utilizamos um laser, um feixe de luz e uma mistura de nitrato
de prata (AgNO3) com agua que produz uma solucgdo turva. Na solucdo turva a trajetéria do
raio laser e do feixe de luz é prejudicada. Ao realizar o teste de turbidez com as amostras de
agua, o estudante concluiu que tanto a 4gua da torneira, quanto da chuva ndo eram turvas, pois
a trajetoria era evidenciada. As imagens 16, 17, 18 e 19 sdo registros fotograficos da

realizacao desse teste.

Imagens 16 e 17 — teste de turbidez com o feixe de luz, ano 2012.

Fonte: Acervo do pesquisador.

Imagens 18 e 19 — teste de turbidez com o raio laser, ano 2012.



Fonte: Acervo do pesquisador.

Para o teste de cor utilizamos um teste comparativo, com &gua destilada. Com os testes
realizados, o estudante observou que a agua da torneira tinha coloracdo amarelada e comecou

a falar das possiveis hipoteses dessa coloracdo. As imagens 20 e 21 sdo registros desse teste.

Imagens 20 e 21- teste de cor comparando as amostras de &gua da torneira e chuva com agua
destilada. A agua da torneira na imagem 21 ¢ levemente amarelada, ano 2012.

fb\fl‘

Fonte: Acervo do pesquisador.

O estudante registrou em seu diério todos esses dados construidos durante as analises,
e no momento da construcdo do banner ele utilizou os registros do diario para que, junto com
analise interpretativa, construissemos 0s argumentos para sustentar suas observacdes. Os
resultados desse projeto foram expostos na exposicdo do final de ano no CCIUFPA no
ExpoCCIUFPA e no Ciéncias na Ilha*’. A imagem 22 é registro da apresentacéo do banner
produzido na parceria entre professores e socio mirim na exposi¢do do Clube de Ciéncias
(ExpoCCIUFPA).

Imagem 22 — Apresentacdo do projeto de investigacao na exposi¢do do CCIUFPA, ano 2012.

7 Esse evento ocorre anualmente em uma ilha do municipio de Belém ou em uma ilha do estado do Para. O
evento é uma iniciativa do IEMCI, do CCIUFPA e outros parceiros; se justifica em virtude de que no municipio
de Belém existem 42 ilhas, totalizando 65,14 % de seu territorio. Essas ilhas sdo em geral ndo urbanizadas e
carecem de recursos e projetos de divulgacéo da Ciéncia.
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Fonte: acervo do pesquisador

Essas e outras experiéncias vividas no ambito do Clube de Ciéncias da UFPA, como
professor estagiario, ao longo de quatro anos formativos, foram muito importantes e
significativos para a constituicdo do professor que me tornei, ndo s6 o professor, mas o
educador quimico que sou e o pesquisador. Foi no Clube de Ciéncias que comecei a me ver
como professor-pesquisador, na perspectiva proposta por Novoa (2001). Nesse sentido,
levando em consideragdo que me encontro no processo de contar minhas experiéncias como
professor estagiario, procuro agora no campo representativo de uma reagdo, “desenhar” as
reflexdes que me movimentaram a esta pesquisa doutoral, destacando minhas reflexdes e
conhecimentos construidos de pesquisas que realizei sobre o Clube de Ciéncias, como o TCC,
artigos e dissertacdo, permitindo-me hoje elaborar as questdes de pesquisa e a tese que
defendo.

Rememoro que quando eu estava terminando o curso de formacao inicial em Quimica
Licenciatura e o fato de estar muito envolvido com o espaco do CCIUFPA me motivou a
desenvolver meu Trabalho de Conclusdo de Curso (TCC) com algo que tivesse relagdo com o
meu cotidiano de professor estagiario em sala de aula do Clube de Ciéncias, mas que também
me possibilitasse promover a relacdo com a Quimica /conhecimento quimico, a Quimica do
ensino médio. Lembro que eu me cobrava que o TCC promovesse essa relacao, pois o espago
formativo do Clube de Ciéncias foi muito importante na minha formagdo como professor, ja
que l& eu me sentia professor mesmo antes de me formar. Logo, queria que um pouco do que
aprendi nesse espaco fosse expresso para a academia/curso de Quimica/colega de curso.

Desse modo, paralelo as minhas experiéncias narradas me deparo com 0 momento de
elaboracdo do TCC. Colocar ideias e experiéncias vividas no papel ndo foi algo muito facil

para mim, pois eu tinha muitos entendimentos e percep¢des, mas me via em meio a uma
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confusdo, pois estava com dificuldade em promover relagdes entre os conhecimentos que
desenvolvi no ambito do Clube de Ciéncias e a formacdo do curso de Quimica. Isso me faz
perceber hoje, que eu estava no CCIUFPA vivendo a experiéncia como professor estagiario
Iprofessor de Ciéncias/ professor de Quimica, como se eu estivesse vivendo dois processos de
formacdo: o do curso de Quimica com os conhecimentos curriculares e especificos da area e o
de formac&o do Clube de Ciéncias, que me possibilitava aprender a ser professor/educador.

Entendo dessa maneira, pois a matriz curricular do curso de Quimica Licenciatura
contempla mais intensamente a perspectiva de formacdo técnica de um Quimico do que a
formagdo do professor e/ou educador quimico. O curso ainda é muito tecnicista e a pratica
antecipada assistida e em parceria (GONCALVES, 2000) do CCIUFPA foi significativa para
minha formacao docente.

Hoje entendo que passei por duas énfases de formacgdo, uma tecnicista segundo um
modelo aplicacionista do conhecimento (TARDIF, 2000) no curso e outra que me permitia
viver a docéncia, desenvolvendo experiéncias e saberes profissionais (GONCALVES, 2000)
no CCIUFPA, uma com disciplinas tedricas e técnicas e a outra por meio do exercicio pratico
da docéncia. Por essa razdo, tive dificuldades para construir o TCC levando em consideracdo
a perspectiva do ensino de Quimica, contudo em meio as dificuldades, pude tecer muitas
reflexGes até pensar nas varias experiéncias de investigacdo de que participei no Clube de
Ciéncias, principalmente das que envolviam, mais diretamente, a Quimica e isso me levou a
propor uma pesquisa envolvendo o ensino de Quimica e investigacdo em aula.

Na época, pensei em propor um experimento investigativo a partir de um
demonstrativo previamente selecionado de um livro didatico utilizado no ensino de Quimica,
da educacdo bésica. Entdo, comecei a procurar um orientador, que me desse suporte para a
pesquisa pretendida. Como no curso de Quimica Licenciatura havia poucos professores
voltados para a pesquisa no ensino, para ser mais exato na época eram apenas dois, sendo que
um estava afastado para terminar o doutorado e o outro j& tinha o ndmero méaximo de
orientandos permitidos, solicitei para a faculdade a permisséo para que um professor de outro
instituto (IEMCI — Instituto de Educacdo Matematica e Cientifica) me orientasse, visto que 0s
professores da Quimica das areas especificas orientavam TCC de pesquisa experimental, que
ndo era meu interesse. Consegui a permissdo, entretanto com a condi¢édo de que a banca fosse
formada com professores do curso de Quimica Licenciatura.

Com as orientacOes de uma professora do IEMCI, busquei na pesquisa identificar e
selecionar um experimento de um livro didatico utilizado na educacao basica, que estivesse

em uma abordagem demonstrativa envolvendo o estudo de pilhas para propor uma abordagem



de experimento investigativo. Entretanto, os encaminhamentos da pesquisa me levaram a
realizar andlises de livros didaticos do contetdo de pilha na perspectiva do ensino
investigativo. Tal pesquisa evidenciou que nos livros didaticos de Quimica destinados as
escolas da rede publica nos anos de 2002 a 2010, os experimentos para o0 ensino de pilha
valorizavam a demonstracéo, ilustragdo, observacao e a passividade dos aprendizes e pouca
oportunidade era dada para o desenvolvimento de caracteristicas investigativas; o estudo
possibilitou realizar uma critica aos critérios de avaliacio do (PNLEM®®), pois nos livros, os
experimentos de pilha analisados estavam ilustrativos, e esse era um dos critérios de
eliminacdo do livro.

Esta pesquisa de TCC me faz pensar, hoje, no professor que esta em sala de aula e que
usa o livro para os direcionamentos didaticos de seu ensino, do professor que conhece apenas
0 experimento da maneira demonstrativa, como foram formados nos cursos de graduacao.
Estardo de certa forma, reproduzindo o que foi feito com eles quando estudantes da educacao
bésica ou discentes da graduacdo. Fardo um ensino no qual o professor é o detentor do
conhecimento e os aprendizes meros observadores, onde ele é quem pensa, reflete e faz, e os
educandos ficam na passividade, dificultando a formacao autdbnoma e cidada.

Nesse sentido, é necessario que a formacao de professores de Quimica invista mais na
formacéo de professores que valorizem a participagdo do estudante em situages de ensino
como a experimentacdo investigativa. Mas para isso, o professor formador de professores de
quimica precisa inserir essa metodologia em suas praticas, uma vez que 0s professores
egressos do curso desenvolvem em suas aulas métodos que foram usados em sua formagéo,
ndo os apresentados nas disciplinas pedagdgicas, por estarem pouco relacionados com 0s
conhecimentos quimicos, mas aqueles com que lhes foram ensinados (SCHNETZLER,;
ANTUNES-SOUZA, 2019).

Esse momento da escrita do TCC foi bem confuso para mim, porque a impressao que
tive naquela época era de que os processos distintos de formacao que eu estava tendo no curso
de Quimica Licenciatura e no espaco do Clube de Ciéncias da UFPA estavam distantes um do
outro e pouco dialogavam. Porém, hoje consigo perceber que na época nao conseguia
significar os dois processos vividos, o que ndo me permitia movimentar todos aqueles saberes
que eu tinha construido nos ambientes formativos.

No presente, entendo que a dificuldade de movimentar os saberes se deve ao fato de

que no curso de Quimica Licenciatura a maioria dos professores ensinavam da maneira

8 PNLEM - Programa Nacional do Livro Didatico para o Ensino Médio.
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tradicional e confirmativa por meio de experimentos, onde “a relagdo entre pratica ¢ teoria
vem sendo tratada como demonstrativa, isto €, a aula pratica [experimental] € realizada para
comprovar o que foi visto na aula teérica” (SCHNETZLER; ANTUNES-SOUZA, 2019, p.
13).

J& no CCIUFPA buscavamos desenvolver diferentes metodologias de ensino que
favorecessem o aprendizado do estudante, como a investigacao cientifica. Entendo, portanto,
que é preciso gque haja renovacao epistemoldgica da docéncia dos formadores de professores
de Quimica, de modo a renovar suas proprias aulas, pois “ndo é s6 uma questdo de tomada de
consciéncia e de discussfes epistemologicas, € também necessario um novo posicionamento
do professor em suas classes para que os alunos sintam uma soélida coeréncia entre o falar e o
fazer” (CACHAPUZ, et al. 2005, p. 11). Nesse sentido, essa experiéncia de movimentar 0s
saberes e experiéncias construidas me levou, hoje, a levantar perguntas reflexivas,
pensamentos iniciais que levaram a pergunta de pesquisa da tese, se/como as experiéncias
vividas no ambito do Clube de Ciéncias estdo presentes na atuacdo/pratica docente do
professor de Quimica egresso desse espaco formativo e educativo? O que professores
egressos do CCIUFPA viveram nesse espaco formativo, como significam o vivido e o que
fazem com isto hoje?

Nos dias atuais, olhando para as experiéncias vividas na pratica antecipada do Clube
de Ciéncias, consigo perceber que as vivéncias foram muito intensas e construtivas para
minha formacao como professor de Quimica. Recordo que no tempo em que participava como
estagiario do CCIUFPA, questdes me causavam constantes reflexdes, quer a respeito do
desenvolvimento que eu percebia ocorrer em mim como professor, quer a respeito da minha
formacdo no curso de Quimica Licenciatura e sobre o0 espa¢o do Clube de Ciéncias da UFPA.

Muitas reflexbes que fazia nagquele momento ndo conseguia explicar, como o
desenvolvimento profissional, aprendizagens e saberes desenvolvidos. Questionava buscando
compreender a formacdo do professor estagiario do Clube de Ciéncias. Isso me motivou a
ingressar no mestrado académico do Programa de Pds-Graduagdo em Educacdo em Ciéncias e
Matematica (PPGECM) do Instituto de Educacdo Matematica e Cientifica (IEMCI) da
Universidade Federal do Para.

No mestrado, tive a possibilidade de desenvolver uma pesquisa que me deu subsidio
para explicar o desenvolvimento profissional que o licenciando adquire ao se permitir
vivenciar as experiéncias formativas no CCIUFPA, tratei de aspectos como aprendizagens

docentes e sentidos e significados, dialogando com as ideias de Vygotski (1991; 2001).
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Essa pesquisa me permitiu investir na compreensdo dos movimentos formativos
presentes no contexto do CCIUFPA, que por meio de uma pesquisa-acdo-formacdo e pesquisa
narrativa tive possibilidade de viver as experiéncias dos participantes “professores
estagiarios” e as minhas, no tempo em que o fendmeno de pratica antecipada assistida e em
parceria ocorria, isto &, vivia e investigava o fendmeno e, também, passava a compreender
minha historia formativa no espaco.

O movimento analitico da pesquisa possibilitou buscar aprendizagens docentes e
sentidos e significados das experiéncias. Para isso, pude organizar e olhar o movimento de
formagdo do CCIUFPA sobre “quatro lentes” que contemplam o trabalho do Clube de
Ciéncias, o trabalho em grupo, a pratica investigativa (utilizada para o trabalho de
investigacao cientifica infantojuvenil), o esquema organizacional das equipes (a dindmica de
trabalho com as aulas no sabado, seguidas de reunides de planejamento (debates, discussdes,
socializacOes, reflexdes e construcdes proporcionadas pelas interagfes entre os pares)) e a
pratica antecipada a docéncia (experiéncias de planejar e ministrar aulas, antes da formacéo
como professor). Tais lentes sdo imbricadas e se complementam na pratica antecipada
assistida em parceria.

Essa pesquisa, além das contribuicdes para a area de formagdo de professores,
possibilitou compreender minha formacgdo e perceber que o desenvolvimento profissional é
uma realidade no Clube de Ciéncias, pois as aprendizagens garantem issoO aos
estagiarios/licenciandos que vado gradativamente formando-se profissionalmente, mesmo
durante o percurso da formacdo inicial. Com as vozes dos professores estagiarios, atribui
sentidos e significados as experiéncias docentes vividas no contexto de praticas antecipadas
assistidas e em parceria no momento em que elas ocorriam, tais como, i) seguranca para
trabalhar; ii) ajuda no desenvolvimento profissionals; iii) ajuda na formacgao docente; iv) uma
formacdo que valoriza o aluno; v) uma formacdo que proporciona a constituicdo do
profissional reflexivo e vi) sentir e tornar-se professor.

Compreendi que nesse espaco ha estratégias de formacdo e existem elementos
formativos que permitem ao licenciando (futuro professor) viver experiéncias docentes por
meio da pratica antecipada, que proporciona aos estagiarios o desenvolvimento de
aprendizagens docentes que lhes possibilitam o desenvolvimento profissional
(GONCALVES, 2000; NUNES, 2016); isto €, tal pesquisa me ajudou a justificar o sentimento
de desenvolvimento profissional evidenciando que as aprendizagens docentes sdo aspectos
importantes para o desenvolvimento dos professores estagiarios em processo de formacao, e

ressalta a importancia de viver a docéncia durante a formacéo inicial.
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Ao entrelacar olhares investigativos, passo a entender que as aprendizagens de
saberes docentes que os estagiarios desenvolvem no espaco de formacdo do CCIUFPA
ajudam na constituicdo desse futuro professor como um profissional docente. Isto €, no
CCIUFPA os professores estagiarios se desenvolvem profissionalmente concomitante a
formac&o inicial do curso de licenciatura (IMBERNON, 1994; GONCALVES, 2000).

A pesquisa de mestrado, assim como trouxe contribuigdes e achados no ambito da
formacéo de professores de ciéncias, também trouxe outros/novos questionamentos, o que me
aproximou mais ainda da questdo de pesquisa desta tese. Lembro que na época, em minhas
reflexdes questionei depois de formados essas aprendizagens docentes ajudam os sujeitos no
exercicio da profissdo?

Hoje, diante do panorama formativo que tive, tanto no Clube de Ciéncias quanto no
curso de Quimica licenciatura, levando em consideracdo 0s sentimentos e questionamentos
iniciais que eu me fazia durante o meu processo formativo e nas diferentes pesquisas
realizadas, teco reflexfes atuais sobre a formacdo e o ser educador quimico, construo a
questdo principal da pesquisa:

Que saberes sdo expressos/manifestados por professores de Quimica egressos do
Clube de Ciéncias, ao desenvolver aulas de Quimica na educacéo basica e falarem de sua
formacé&o e docéncia, em consonancia com exigéncias contemporaneas?

Essa questdo de pesquisa me leva a outras que se constituem norteadoras, tais como:

1. Que experiéncias formativas séo evidenciadas por professores de Quimica egressos
do CCIUFPA, ao falarem sobre sua formacao e docéncia?

2. Que saberes professores de quimica egressos do CCIUFPA mobilizam/movimentam
como educadores quimicos, 0s quais evidenciam ter se originado de experiéncias formativas
vivenciadas no Clube de Ciéncias?

3. Que saberes professores de Quimica egressos do CCIUFPA
mobilizam/movimentam como educadores quimicos ao desenvolverem aulas de quimica?

4. Em que termos o0s saberes docentes que sdo evidenciados e desenvolvidos pelos
professores de Quimica egressos do Clube de Ciéncias da UFPA se relacionam com 0s
saberes de professores na/para contemporaneidade?

Nesse sentido, tenho como objetivo geral desta pesquisa, compreender saberes
expressos/manifestados por professores de Quimica egressos do Clube de Ciéncias, ao
desenvolverem aulas de Quimica na educacdo basica e falarem de sua formagdo e
docéncia, em consonancia com exigéncias contemporaneas.

Como objetivos especificos, proponho:



Identificar experiéncias formativas evidenciadas por professores egressos do
CCIUFPA, ao falarem sobre sua formacao e docéncia;

Identificar e compreender, saberes docentes que professores de Quimica egressos do
CCIUFPA mobilizam/movimentam como educadores quimicos, 0s quais evidenciam ter se
originado de experiéncias formativas vivenciadas no Clube de Ciéncias;

Identificar para compreender saberes docentes que professores de Quimica egressos
do CCIUFPA mobilizam/movimentam como educadores quimicos ao desenvolverem aulas de
quimica.

Compreender em que termos os saberes docentes manifestados, movimentados e
elaborados pelos professores de Quimica egressos do Clube de Ciéncias da UFPA se
relacionam com os saberes de professores na/para contemporaneidade.

Nesses termos, busco nesta pesquisa defender a tese de que praticas antecipadas a
docéncia, na formacdo inicial de professores de Quimica, caracterizadas por trabalho
pedagogico e formativo em grupo colaborativo assistido e em parcerias, de natureza
interdisciplinar, investigativa e reflexiva, constituem-se estratégias formativas de
educador quimico, que permanece em formacédo continua e concebe a construgdo do
conhecimento quimico para a compreensdo da vida e de mundo em suas multiplas
dimensdes e para o exercicio da cidadania, de modo a educar na/para
contemporaneidade.

Entendo que pesquisas referentes a saberes docentes como esta, que relacionam uma
formacdo inicial do professor de quimica de uma maneira diferente da “tradicional” S&0
relevantes, pois podem trazer contribuicdes para o campo de formacéo inicial de professores
de Quimica e para préticas educativas de professores, uma vez que, a partir dessa investigacao
sera possivel perceber saberes, fazer mdultiplas relac6es, identificar deficiéncias e indicar
melhorias para a formacdo e atuacdo de professores, principalmente para os da area da
quimica.

Pesquisas como essa que trata de saberes docentes de professores de Quimica sdo

relevantes, posto que

[...] é necessario que os saberes sistematizados no cotidiano de sala de aula sejam
socializados entre os professores para, numa espécie de validacdo, permitir a procura
de referenciais tedricos que Ihe possibilitem o aprofundamento e didlogo reflexivo
baseado ndo somente na experiéncia individual, por vezes limitada, mas sobretudo,
na discussdo coletiva (CUNHA, 2007, p.38).
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No Brasil, as pesquisas sobre saberes docentes surgiram na década de 1990
(RIBEIRO, 2016). Contribuindo para a sua emergéncia “estd o movimento de
profissionalizacdo do ensino e suas consequéncias para a questdo do conhecimento dos
professores na busca de um repert6rio de conhecimentos, visando a garantir a legitimidade
da profissao” (NUNES, 2001, p. 27-28).

O movimento de profissionalizacdo do ensino busca “reformular e renovar os
fundamentos epistemologicos do oficio de professor e de educador, assim como da formacéo
para o magistério” (TARDIF, 2000, p. 8). Isto é, entra em discusséo tanto o trabalho do
professor quanto a sua formacéo, almejando melhorias.

As pesquisas tém “reivindicado que ele [0 professor] passe a ser visto como um
profissional dotado de saberes que fundamentam sua profisséo, assim como ocorre com 0
profissional de outras categorias (médicos, juizes, artistas, etc.)” (MENDES; VAZ, 2009).

Nesse cenario, um dos caminhos para alcancar a profissionalizagdo do ensino esta na
construcdo do repertdrio de conhecimento, assim como reformas para melhorias da formacéo
dos professores (TARDIF, 2000; GAUTHIER,; et al. 2013).

Aqui no Brasil, as reformas relacionadas a formacgédo docente e ao ensino nas décadas
de 1980 e 1990 permitiu o desenvolvimento de politicas publicas para melhorias do cenério
educacional do pais, tais como a criagdo do Fundo Nacional de Desenvolvimento do Ensino
Fundamental, os Programas de Avaliagdo dos Sistemas de Ensino, os Pardmetros Curriculares
Nacionais e a Proposta de Formacdo dos Profissionais da Educacdo Basica (BORGES,
TARDIF, 2001).

Com o reconhecimento da existéncia de saberes e o desenvolvimento tanto na
formagdo quanto na atuacdo em atividades de ensino, permitiu o desenvolvimento de estudos
que assumiram como objetos os saberes docentes, “ocasionando crescimento e diversificacao
cada vez maior no que diz respeito a esse campo de pesquisa” (CARDOSO; PINO;
DORNELES, 2012, p.1).

Desse periodo até os tempos atuais muitos estudos sobre saberes docentes surgem
como possibilidades de analise dos processos de formacdo e profissionalizacdo docente
(BORGES, TARDIF, 2001). Este estudo também se insere nesse cenario, buscando contribuir
para a formacao e profissionaliza¢do do educador quimico.

Nesse sentido, € bom compreender que diversos estudos abordam a mesma tematica,
entretanto exploram a partir de outras categorias, tais como crengas, concepcoes,
competéncias, pensamentos, metaforas e representacbes. Em funcdo disso, é importante

conhecer os termos e expressdes que 0s saberes docentes sdo tratados, como: knowledge em
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(CUNHA, 2007; RIBEIRO, 2016).

Para melhor compreensdo do conceito “saber docente” é desejavel compreender a
ideia de “saber”. Ha dois modos de interpretacdo do saber: um modo esta ligado a crenca, a
aceitacdo de algo como verdadeiro sem provas, e 0 outro modo esta relacionado a dimenséao
pratica, associado ao poder, sendo o saber compreendido como o poder manusear, poder
compreender, ou melhor, as habilidades e disposi¢cdes (BOMBASSARO, 1992).

Levando em consideracdo a ideia de “saber” na dimensao pratica, entendo saberes
docentes como conhecimentos construidos, apreendidos e desenvolvidos pelo professor em
diferentes momentos de sua experiéncia de vida pessoal e profissional; onde o saber ocorre
por meio de reconfigurac@es internas (VYGOTSKI, 1991). Os saberes docentes aprendidos e
desenvolvidos por reconfiguragbes internas, sdo incorporados aos conhecimentos do
profissional, sendo fundamental para a competéncia, isto é, o saber docente é de grande
potencialidade para o exercicio docente (CUNHA, 2007, TARDIF, 2014).

No campo de pesquisa sobre saberes docentes, alguns autores ganharam destaques em
seus estudos, apresentando diferentes tipologias de saberes, tais como Gauthier e
colaboradores (2013), Shulman (1986), Pimenta (2002) e Tardif (2000; 2014, 2019). Ressalto
que esta pesquisa, busca amparo teorico, principalmente, nos estudos de Tardif.

Para Tardif e Raymond (2000), o saber engloba conhecimentos, competéncias,
habilidades e atitudes dos docentes, isto significa que, o saber esta associado ndo somente a
conhecimento, mas também as habilidades do professor em sala de aula e as atitudes dele
como educador, que “consiste em uma nogdo polissémica e pode ser usada em diversos
modos e diversos contextos” (RIBEIRO, 2016, p.67).

Entendo que o saber vem a ser resultado de processo de experiéncias, reflexdes e
internalizacdo sobre os fendmenos docentes. Deste modo, os saberes sdo construidos pelo
professor ou futuro professor sobre fendémenos em seu ambiente de trabalho, mais
especificamente durante a pratica docente em ambientes educativos, isto significa que o saber
docente é também um fenémeno social. Os saberes profissionais sdo elaborados no trabalho
docente e que esses saberes sO tém sentido em situacdes de sala de aula (TARDIF, 2000;
GAUTHIER; et al. 2013), isto €, durante o trabalho do professor, em um sentido social, uma
vez que o trabalho docente ndo é um “um objeto que se olha, mas uma atividade que se faz, e
é realizando-a que os saberes sdao mobilizados e construidos” (TARDIF, 2000, p.11).

O estudo dos saberes utilizados pelos professores em seu ambiente de trabalho para

desenvolver sua acdo docente, sdo considerados por Tardif (2000) como epistemologia da
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pratica profissional, podendo também ser chamada de perspectiva ecoldgica, que estuda o
ensino e a formacdo de professores. Desse modo, sdo destacadas algumas caracteristicas dos
saberes ligados a profissdo, isto é, ao trabalho docente, tais como: temporais, plurais e
heterogéneos, e personalizados e situados.

Os saberes sdo temporais compreendem trés sentidos, i) muito do que os professores
sabem sobre o ensino e agéo na escola vem de sua vida escolar; ii) os primeiros anos de sua
atuacdo profissional sdo importantes para a estruturacdo de sua acdo como docente; iii) 0S
saberes sdo utilizados e desenvolvidos ao longo da carreira profissional. Isto €, o professor ao
longo de sua vida e carreira profissional desenvolve e utiliza diferentes saberes docentes.

Os saberes sdo plurais e heterogéneos em trés sentidos, i) provém de diferentes fontes,
como: histdria de vida, vida escolar, formacdo docente, programas e guias, experiéncias suas e
de seus pares, etc; ii) ndo formam um repertorio de conhecimento unificado, sdo ecléticos e
utilizam muitas teorias, de acordo com a necessidade que surja em sua a¢ao docente; iii) 0s
professores durante sua pratica almejam diferentes objetivos, que exigem conhecimentos,
competéncias, habilidades ou aptiddes distintas.

Além disso, os saberes sdo personalizados e situados, uma vez que o professor € uma
pessoa, um ator social, com histéria, emocdes, personalidade, cultura(as) distintas e carregam
consigo suas marcas em sua atuacdo profissional, isto é, sdo saberes apropriados,
incorporados, subjetivados, que fazem parte de si como pessoa e que, em sua atuagao
profissional, Ihes proporcionam buscar, suporte e respaldo em si e em seus recursos. Os
saberes s@o construidos e utilizados no trabalho docente e Ia ganham sentido.

Essas trés caracteristicas dos saberes docentes ligados a profissdo mostram que o
professor é um profissional da educacdo que tem “n” possibilidades de desenvolver e utilizar
saberes docentes em distintas situacdes; nesse sentido, os saberes podem ser provenientes da
experiéncia educativa em diferentes lugares e contextos.

Além disso, o saber docente ¢ como “um saber plural, formado pelo amalgama, mais
Ou menos coerente, de saberes oriundos da formacéo profissional e de saberes disciplinares,
curriculares e experienciais” (TARDIF, 2014, p. 36).

Segundo o autor, sdo saberes oriundos da formacéo profissional, uma vez que formam
um conjunto de saberes transmitidos pelas instituicdes de formacdo de professores, onde 0s
conhecimentos da Ciéncia se transformam em saberes destinados a formacéao cientifica dos
professores. S8o saberes disciplinares ja que sdo saberes dos diversos campos do
conhecimento de nossa sociedade, encontrados de forma integrada nas universidades e nas

disciplinas. S&o curriculares, pois estdo presentes nos discursos, objetivos, contetdos e
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métodos que a instituicdo escolar categoriza e apresenta sob a forma de programas escolares,
sugerindo o que o professor deve aprender e aplicar; e sdo saberes da experiéncia ou praticos,
pois na pratica profissional o professor desenvolve saberes especificos, que surgem da
experiéncia e sdo validados por ela. Esses saberes “incorporam-se a experiéncia individual e
coletiva sob a forma de habitus e de habilidades, de saber-fazer e saber-ser” (TARDIF, 2019,
p.39), onde os habitus ajudam o docente a confrontar e contornar as dificuldades e os
problemas que venham a surgir na profisséo.

Tardif e Raymond (2000), ao discutir saberes, tempo e aprendizagem na profissao
docente, dizem que os trabalhadores desenvolvem saberes do e no seu ambiente de trabalho e
nele sdo baseados, para 0 que é necessario tempo, pratica, experiéncia, habitos etc. Tais
saberes servem para resolver problemas e dar sentido a situacdes do seu oficio, sendo usados
pelos professores em seu ambiente de trabalho. Ao levar em consideracdo a dimensao
temporal, esses saberes sdo construidos ao longo da carreira e historia de vida do professor.
Isto é, o sujeito professor precisa de tempo e imersdo em lugares e na interagdo com o outro,
para construir experiéncias e saberes em sua acdo docente.

Nesse sentido, o investimento nesta pesquisa que trata de saberes de educadores
quimicos, € importante, ja que pode ser usado por outros professores de Quimica em seu
ambiente de trabalho, pois eles utilizam os “conhecimentos pessoais ¢ um saber-fazer
personalizado, trabalham com os programas e livros didaticos, baseiam-se em saberes
escolares relativos as matérias ensinadas, fiam-se em sua propria experiéncia” (TARDIF;
RAYMOND, 2000, p. 214).

Ressalto que os saberes docentes identificados em pesquisas séo apresentados para a
comunidade académica em diferentes tipologias e classificacdo, que d&o enfoque de
diversidade e de ecletismo a tematica. As diferentes “tipologias engendradas por alguns
pesquisadores, além de contribuirem para organizar o campo, corroboram para identificar sua
complexidade e, também, as lacunas ainda ndo exploradas nos diferentes estudos” (BORGES,
2001, p. 60).

Entendo que esta pesquisa pode preencher lacuna, tendo como exemplo, sobre os
saberes docentes mobilizados por educadores quimicos que tiveram uma formacao inicial
alicercada em préaticas antecipadas, caracterizadas como trabalho pedagdgico em grupo
colaborativo assistido e em parceria, de natureza interdisciplinar, investigativa e reflexiva.

As diferentes tipologias identificadas em antigas e novas pesquisas apresentam
convergéncias e divergéncias, que sdo fundamentais para organizar as ideias ja existentes e as

muitas questdes que faltam ser discutidas. Muitos autores contribuem de forma significativa
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para esse campo de estudo, apresentando as tipologias de saberes identificadas em suas
pesquisas; sobre isso, entendo que todas essas tipologias sdo formadoras de concepcbes sobre
o0 ser professor, mas cabe ao proprio sujeito professor em meio a essa gama de informacdes,
refletir e se constituir como docente.

Antes de compreender saberes docentes expressos pelos professores de quimica egressos
do Clube de Ciéncias, respaldado em minha trajetoria de formacéo e na trajetoria de formacao
dos colaboradores desta pesquisa, ocorrida entre os espacos do CCIUFPA e da Licenciatura
em Quimica, entendo ser importante explorar em profundidade, os reagentes dessa reacao de
formagdo: i) o CCIUFPA e ii) o curso de formacdo inicial de professores de Quimica,
destacando os aspectos formativos presentes em cada espaco social; esses reagentes sdo
descritos nas proximas duas secoes.

E importante caracterizar esses dois espacos, pois foram os reagentes de minha e da
formacéo dos professores colaboradores desta pesquisa. Contudo, ressalto que o diferencial
formativo aqui em analise ndo é o curso de quimica, mas a vivéncia formativa oportunizada
no Clube de Ciéncias da Universidade Federal do Para. Por esse motivo, os colaboradores sdo
professores de Quimica egressos do CCIUFPA, ja que viveram as experiéncias formativas
oportunizadas pelo espaco, desde os primeiros anos da graduacdo e/ou durante grande parte
do curso. Nos termos aqui apontados, nas proximas duas sec¢des, busco evidenciar as
propriedades de cada um desses reagentes da reacio de formacdo do educador quimico. A
vista disso, a comecar da proxima secdo, convido a pensar 0 texto como uma reagdo quimica,
de (trans)formacdo do estudante de quimica, como educador quimico, nas maultiplas
dimensdes, construida na interacdo dos diferentes cenarios, estratégias, pessoas e contextos
sociais (Tardif, 2000; 2014, e Tardif e Raymond, 2000).
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O Clube de Ciéncias da Universidade Federal do Para é um espaco formativo que
muito contribuiu na minha formagdo como educador quimico, assim como na formacédo dos
educadores quimicos desta pesquisa, sendo dessa maneira o diferencial formativo em nossa
constituicdo como educador. Posto isso, penso ser importante discutir e apresentar os aspectos
formativos presentes nesse espaco, que tem um contexto social proprio (TARDIF, 2000;
2014).

Ao olhar retrospectivamente (CLANDININ; CONNELLY, 2011) para as experiéncias
formativas e pensar nos aspectos presentes no CCIUFPA e na metafora assumida, das
transformac@es quimicas, entendo como educador quimico que 0s reagentes de uma reacdo
podem ser: um elemento, um composto, um ion, um atomo, uma substancia, dentre outros.
Cada um deles precisa ser representado, formulado ou simbolizado em uma reacdo quimica.
“Os simbolos e formulas, na equacdo, representam ndo somente 0s nomes das varias
substancias, mas também atomos, moléculas e formulas unitarias” (RUSSEL, 1994, p. 71).

Ou seja, nas reac¢des quimicas, elementos, substancias, ions ou atomos apresentam um
conjunto de propriedades préprias que os distinguem de todos(as) os(as) outros(as). Sao as
propriedades definidas que me ajudam, como educador quimico, a olhar para a reacdo e
identificar os produtos que sdo formados. Nesse sentido, olho para o espago do Clube de
Ciéncias da UFPA, buscando evidenciar as propriedades que compdem o processo formativo
do professor estagiario.

Ao buscar evidenciar as propriedades que compdem o espaco, olho desde o inicio da
constituicdo do CCIUFPA, trazendo também caracteristicas historicas que sdo relevantes para
compreensdo da formacdo de professores no presente. O Clube de Ciéncias da UFPA surgiu
por meio da pesquisa de mestrado de Gongalves (1981)*. A professora, com pioneirismo,
visao de futuro e coragem fez um marco histérico com a iniciativa de criagdo do Clube de
Ciéncias da UFPA, uma vez que ali comegou a ser construido um outro estilo formativo e
educativo, algo que ndo existia na regido norte do Brasil e, também, uma nova maneira de

formar professores e ensinar Ciéncias e Matemaética.

19 A professora Terezinha é Licenciada em Histéria Natural e em Ciéncias Biolégicas pela Universidade Federal
do Rio Grande do Sul, especialista em Ecologia Humana, Mestra em Ensino de Ciéncias e Matematica e doutora
em Educacdo, na linha de pesquisa "Ensino, Avaliacdo e Formacao de Professores” pela UNICAMP. Atualmente
é professora titular da Universidade Federal do Pard, onde iniciou carreira em marco de 1979, tendo criado,
nesse mesmo ano, 0 Clube de Ciéncias da UFPA, com vistas a formacdo inicial de professores de Ciéncias e
Matemédtica da Instituicéo.
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A iniciativa se inseriu em um movimento nacional e internacional pré-melhorias do
ensino de Ciéncias e Matematica. Esse movimento inicia no Brasil, na década de 1950, com a
criacdo do Instituto Brasileiro de Ensino, Ciéncias e Cultura -IBECC em S&o Paulo, que
criava manuais e textos de laboratorios, equipamentos para a experimentacdo e programas
para a renovacao do ensino de Ciéncias e Matematica (KRASILCHIK, 2000). Na década de
sessenta, 0 Ministério da Educacdo (MEC) criou seis Centros de Ciéncias, sendo em S&o
Paulo, Rio de Janeiro, Salvador, Recife, Porto Alegre e Belo Horizonte. Alguns desses centros
eram vinculados a Secretaria de Governo da Educacédo e de Ciéncias e Tecnologia e outros a
Universidades (KRASILCHIK, 2000).

Na década de setenta do século XX, com a expansdo dos programas de Poés-
Graduacdo, a UNICAMP - Universidade Estadual de Campinas criou um programa de
“Mestrado em Ensino de Ciéncias e Matematica, sob patrocinio da Organizacdo dos Estados
Americanos e do Ministério de Educacdo do Brasil, por meio PREMEM (Programa de
Expansao e Melhoria do Ensino). Em quatro anos o programa recebeu 128 bolsistas de todos
os paises da América Latina e Caribe e de todos os estados do Brasil” (KONDER, 1998, p.
43).

Gongalves (1981; 2000), participou da ultima turma de mestrado da UNICAMP e,
com coragem e audacia, prop6s uma pesquisa na regido Norte do Brasil, onde ndo existia
Centros de Ciéncias; mudou-se para Belém e buscou parcerias com o Centro de Ciéncias
Biologicas e com o Centro de Educacdo da Universidade Federal do Pard (GONCALVES,
2000; NUNES, 2016). Em sua proposta de pesquisa-acdo, assim caracterizada naquele
momento, buscava oportunizar aos universitarios/futuros professores “descobrir valores sobre
o0 ensino de Ciéncias para que 0s aceitassem como seus. E mais, eles deveriam fazer sua
propria aprendizagem, para que a teoria e a pratica ndo ficassem tdo dissociadas e sua
aprendizagem fosse real” (GONCALVES, 1981, p. 10). Ela propés uma metodologia de
formacédo de professores em que os estudantes “participavam ativamente das discussdes e
assumiam o compromisso das decisdes tomadas. O objetivo do projeto era a formagéo e/ou
reforco ou mudanca de valores quanto ao ensino de Ciéncias e Matematica, numa perspectiva
critica” (GONCALVES, 2000, p. 16).

Na época, a professora, em meio a sua proposta de pesquisa, questionava cursos de

formacéo de professores dizendo,

Por que se teima em cursos de magistério [licenciaturas] permitir ao futuro
profissional sé ter contato direto e, muitas vezes escasso, com sua profissao, no final
do curso, nos chamados "estagios supervisionados" onde ja Ihe séo atribuidas notas
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ou conceitos aprovadores e reprovadores, quando para muitos é a primeira
experiéncia do género pela qual estdo passando? (GONCALVES, 1981, 46).

Esse questionamento feito no final da década de setenta, inicio de oitenta, do século
passado, vem se modificando, mas, infelizmente, ainda hoje é realidade, em muitos cursos de
formacéo de professores que s6 oportunizam aos licenciandos o contato “direto e escasso”
com a profissdo ao final do curso, como foi no meu estagio supervisionado no curso de
Quimica, onde apenas observei a pratica dos professores da escola, que eram praticas
tradicionais. Contudo, para mim, ndo foi a primeira experiéncia com a docéncia, pois havia
tido oportunidade de praticar e exercer a docéncia no CCIUFPA no periodo em que estava
cursando a licenciatura. Portanto, compreendo que a formacdo deve contemplar o fenémeno
aula, pois assim “os futuros professores estardo nao sO adquirindo experiéncias, como
também, conhecendo a sua propria capacidade e seu crescimento pessoal em termos de
aquisicdo de habilidades e seguranca pessoal no desempenho de suas fungdes”
(GONCALVES, 1981, p. 46).

Nesse sentido, € indispensavel aos futuros professores o contato com 0s
conhecimentos especificos da area, mas também com a sala de aula e com os estudantes da
educacdo basica “de modo a adquirir sua experiéncia, ouvindo opinides de colegas e
professores, mas sem a preocupacao de conceitos ou notas” (GONCALVES, 1981, p. 46).
Algo também criticado pela professora era a questdo das aulas tedricas sobre técnicas de

ensino, ela dizia:

De nada serviria, num curso de formacao de professores, apenas aulas tedricas sobre
técnicas de ensino, por exemplo. Entretanto, se o individuo, no momento em que
vivenciar a técnica, como aluno, souber de seus objetivos, sua importancia, sua
adequacdo e variedades, ele estarda muito mais apto, ndo a adota-la, pura e
simplesmente, mas a utiliz&-la com criatividade, adaptando-a as novas situagdes que
ird vivenciar como professor, porque compreende 0s seus principios e objetivos
béasicos, principalmente se esta oportunidade de aplicacdo existir dentro do préprio
curso ou disciplina de metodologia de ensino (GONCALVES, 1981, p. 48).

Gongcalves defende, no excerto acima, 0 que mais tarde viria a ser proposto como
simetria invertida, ou seja, a relacdo intima do que € vivido no periodo de formacdo com a
futura docéncia. A critica ao tecnicismo, feita a época, também tem fundamento ainda hoje,
pois muitas disciplinas pedagdgicas do curso de Quimica, apenas discutem técnicas, sem
oportunizar aos licenciandos vivencia-la em sala de aula, sem permitir o uso da criatividade

para as situacfes em que é preciso adapta-las ou melhora-las para atingir um objetivo de
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ensino. Nesse sentido, é necesséario que os cursos de formacdo de professores oportunizem
situacOes reais de ensino para 0 uso das técnicas e teorias estudadas nas disciplinas, ndo em
um sentido aplicacionista de conhecimento criticado por Tardif (2000) e tantos outros, mas
em um sentido autoformativo e processual, alcancando saberes profissionais e
desenvolvimento profissional (GONGCALVES, 2000; NUNES, 2016), pois remetem o0s
estudantes experiéncias em curso ou a futura docéncia.

Levando em consideracdo essas perspectivas, a professora propds a realiza¢do de sua
pesquisa de mestrado, com licenciandos de Ciéncias (Quimica, Fisica, Biologia) e
Matemaética.

A turma formada contava com “23 (vinte e trés) alunos universitarios, oriundos dos
cursos de Licenciatura em Fisica, Quimica, Biologia, [Letras] e Matematica” (GONCALVES,
1981, p. 51), o que evidencia que desde a idealizacao inicial o Clube de Ciéncias buscava
formar futuros professores das diferentes licenciaturas da UFPA.

A pesquisa comecou a ser desenvolvida vinculada a disciplina de Didatica Geral.
Durante o processo, os futuros professores entraram em contato com leituras sobre o aprender
fazendo e préatica adequada, “comegaram a se inquictar. Todas as simulacdes a nivel de sala
de aula, por mais colaboragdo que houvesse por parte dos colegas, ndo era uma situacéo real
e, portanto, ndo contavam com as reagOes normais das criangas que estivessem trabalhando
com os mesmos aspectos” (GONCALVES, 1981, p. 73).

Os licenciandos da turma comecaram a questionar e reclamar da falta no curso de
“aprender fazendo, [...] sem que isso resultasse em grau de aprovagdao ou reprovacao, como
ocorre em pratica de ensino. Queriam apenas o exercicio do processo de aprender”
(GONCALVES, 1981, p. 74). Foi pensando nessa exigéncia que tiveram “a ideia de fundar
um Clube de Ciéncias dentro da propria universidade. Seria um trabalho voltado para as
criangas da comunidade de diferentes escolas” (GONCALVES, 2000, p. 74).

Nessa perspectiva, a turma de licenciandos, junto com a professora Terezinha,
construiram o projeto de criacdo do Clube de Ciéncias da UFPA, ver projeto em anexo 01
projeto de Criacdo do CCIUFPA com algumas notas explicativas, adaptado de Gongalves
(1981, p. 211), que passou a tramitar “pelos setores universitarios competentes, enquanto ja
seria instalada a Fase | ou Projeto Piloto que funcionou de 10 de novembro a 27 de dezembro
de 1979” (GONCALVES, 1981, p. 75).

A visdo de futuro da professora Terezinha, ao qual me refiro, € evidente, pois o projeto
foi pensado ha mais de 40 anos e ainda hoje é atual, muito do que existe e se faz hoje no

CCIUFPA tem raiz nas ideias da professora. Além disso, também destaco que para
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implantacdo do projeto e consequentemente das ideias nao foi féacil, surgiu de luta, forca e
coragem, como dou a conhecer neste texto.

Nas discussdes iniciais e no projeto, a professora Terezinha buscava e fazia acontecer
mudancas na formacao e no ensino de Ciéncias. A respeito da formacao buscava permitir aos

licenciandos

[...] mais cedo comecar a praticar o processo de ensino-aprendizagem, planejando,
orientando e avaliando pequenos projetos de investigacdo cientifica. [...]Jesta
oportunidade favorecera o aluno-mestre [licenciando] a formar a sua filosofia de
ensino, coerentes com principios educacionais que ele s6 aprende, realmente, se
puder pratica-los. Quanto mais o préprio individuo se envolver na aquisicdo de
novos valores, mais real serd a mudanga que porventura vier a ocorrer em suas
atitudes (UFPA/CLUBE DE CIENCIAS, 1979, p.2).

A professora buscava oportunizar com o CCIUFPA possibilidades reais de ensino
durante os cursos. Dessa maneira, ela entendia ser possivel formar identidade docente, com
principios educacionais, valores e atitudes construidas/apreendidas durante a pratica educativa
com estudantes da educacdo basica. Essa visdo de futuro da professora, ainda existe no Clube
de Ciéncias, pois muito do que é feito la, ndo existe na literatura, este texto vem colaborar
nesse sentido, dizer um pouco do que é desenvolvido. O aprender fazendo, no local de
trabalho, muitos pesquisadores da &rea de formacao de professores também cobram e apontam
como uma possibilidade de melhorar a formacdo e profissdao, como Tardif (2000; 2019) e
Novoa (2017).

Pensava em uma formacdo em grupo, recebendo orientacdo e feedbacks, com
oportunidade de criar e aprender a utilizar metodologias atuais de ensino, como a investigacdo
cientifica, muito utilizada atualmente no CCIUFPA, para uma formacdo critica dos
estudantes. Além do aprender fazendo sem ser avaliado por nota, tanto que no projeto, é
indicado que os licenciandos eram avaliados por “Lideranga e criatividade” (UFPA/CLUBE
DE CIENCIAS, 1979, p. 6).

A professora também buscava a melhoria do ensino de ciéncias, criticava e indicava

possibilidades de mudangas como consta, no projeto de criacdo do Clube de Ciéncias:

Estamos ainda presos a esquemas e desenhos, a exposicfes e discursos. A
memorizagdes e repeticdes... O ensino tradicional tem se preocupado apenas em
transmitir contetidos, como se o estudante fosse um ser passivo, armazenador de
conhecimentos, um recipiente especial, que tivesse a capacidade de nunca
transhordar... E o processo ensino-aprendizagem termina, entdo, com a prestagdo de
provas (UFPA/CLUBE DE CIENCIAS, 1979, p.2).
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Criticava a maneira como o ensino de ciéncias e matemética estava sendo feito, em
modelo de ensino tradicional, onde o estudante € visto como um ser passivo, armazenador de
conhecimento, ndo via fundamento no processo ensino-aprendizagem terminar com a prova.
Infelizmente, isto ainda é presente em muitas escolas e mentalidade de professores. Em razédo
da importancia de trabalhar esses aspectos na formacéo inicial e continuada de professores,
buscando a superacdo dessa maneira de pensar e ensinar, € que, em 1979, a professora ja
indica alguns caminhos.

No Clube de Ciéncias, incentivava a investigagao cientifica, alimentava “a curiosidade
propria das criancas, além de desenvolver potencialidade, habilidades e aptiddes, atendendo
as etapas do desenvolvimento mental do individuo” (UFPA/CLUBE DE CIENCIAS, 1979,
p.1). Além disso, também buscava desenvolver a resolucdo de problemas e a aprendizagem
significativa nos estudantes, com o desenvolvimento intelectual e social, enfrentando
problemas e buscando solucBes, para alcancar uma identificacdo cientifica social. Os
estudantes da educagéo basica, assim como os professores estagiarios, ndo eram avaliados por
nota, mas sim por meio de estimulo e esforco.

No Clube de Ciéncias, os licenciandos teriam oportunidades de aprender a docéncia,
fazendo a docéncia, com um diferencial em relacéo aos estagios do curso de licenciatura, pois
estariam atuando na posi¢do de professores dos estudantes da educacdo bésica, com toda
liberdade para exercer a docéncia, criar e testar estratégias em parceria com outro colega,
além de estarem assistidos por um orientador e formador, o que constitui a pratica antecipada
a docéncia assistida e em parceria (GONCALVES, 2000). Alem disso, a experiéncia do Clube
de Ciéncias possibilitaria aos licenciandos “sentir como realmente reagiriam a metodologia
experimental criangas ainda ndo viciadas em apenas receber informagdes” (GONCALVES,
1981, p. 74).

Nesse sentido, o CCIUFPA era e ainda é uma

[...] oportunidade impar para estes licenciandos. Houve, aqui, condi¢des préticas ndo
s6 do ponto de vista de elaborar planos didaticos reais para criangas reais, como
também, o que é ainda mais importante, executar, vivenciar 0 processo ensino-
aprendizagem, sem a preocupacgdo de grau, ou seja, de aprovacdo ou reprovacao e,
sim, como apenas mais uma experiéncia, sobre a qual se possa ter opiniées que nos
retratem 0 nosso procedimento e nos auxiliem a melhorar (GONCALVES, 1981, p.
81-82).
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Ao longo de seus 40 anos, 0 CCIUFPA teve altos e baixos em sua histéria®®, mas a
partir do Clube de Ciéncias houve a constituicdo do Nucleo Pedagdgico de Apoio ao
Desenvolvimento Cientifico — NPADC em 1985; mais tarde, em 2004, passou a Nucleo de
Pesquisa e Desenvolvimento da Educacdo Matematica e Cientifica que, ap6s aprovacao, em
2009, pelo Conselho Superior Universitario, da criagdo da Licenciatura Integrada em
Ciéncias, Matematica e Linguagens passou a categoria de instituto, recebendo a denominacéo
de Instituto de Educacdo Matematica e Cientifica — IEMCI da UFPA. Desde a criacdo do
NPADC, como unidade académica, em 1996, o Clube de Ciéncias funciona como uma
subunidade (agora do IEMCI), oportunizando a formagdo docente aos licenciandos que
buscam no espa¢co a oportunidade de vivenciar a acdo docente, e a iniciagdo cientifica
infantojuvenil de estudantes da educacdo basica.

O Clube de Ciéncias foi uma iniciativa relevante e inovadora para a comunidade
universitaria e para a escolar, pois os licenciandos tém contato antecipado com estudantes da
educacdo bésica e com o ensino, possibilitando-lhes pensar sobre seu trabalho e atuacéo
profissional e para as criangas como conta a professora Terezinha, é “um raio de esperanga de
alargar seus horizontes” (GONCALVES, 1981, p. 83).

Essa iniciativa do CCIUFPA é um caminho que proporciona a melhoria do ensino.
Uma vez que “toda mudanga, a nivel de educagdo, que queira, realmente melhorar algo, deve
comegar pela reeducagdo do professor, daquele individuo que tem passado anos e mais anos
em bancos escolares a ouvir discursos e fazer anotagdes” (GONCALVES, 1981, p. 179).

Nesse processo, a formacéo do futuro professor

[...] deve ser num envolvimento pessoal tdo grande, que o proprio individuo seja
capaz de sugerir e decidir sobre a sua aprendizagem, num ambiente pleno de
confianca, de relacionamento interpessoal aberto, onde todos se sintam parte
integrante do sistema, ou seja, num ambiente democratico. Um envolvimento
pessoal pleno exige um ambiente democratico e ambos favorecem o aprender
fazendo consciente, isto é, aprender pela experiéncia, dinamicamente, com o
individuo decidindo o que fazer porque, para que e como fazer. Acreditamos que,
com estes trés principios béasicos, conseguimos, de fato, uma reeducagdo [formacéo],
ou seja, uma mudanga de atitude (GONGALVES, 1981, p. 179). (grifo da autora)

Esses principios sobre formacao docente parecem se manter ao longo desses 40 anos
de existéncia, e desde 1979 o CCIUFPA faz uma formacdo de professores propria, com

oportunidades formativas que precisam ser inseridas nos cursos superiores de formacéo

20 \/er histérico em dissertacdes de Gongalves (1981) e Nunes (2016) e tese de Gongalves (2000).
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inicial, como aponto nesta se¢do, e uma educagdo/iniciacdo cientifica de criancas e
adolescentes para uma formacao critica e cidadd, no estado do Para e no Brasil.

Como dito anteriormente, o Clube de Ciéncias foi oficializado em fevereiro de 1981
pela portaria n°276/81 da UFPA. Nesse sentido, entendo-o0 como um espago institucional, que
hoje funciona como subunidade integrante do Instituto de Educacdo Matematica e Cientifica,
como dito anteriormente.

Atualmente, a equipe responsavel pelas atividades desenvolvidas durante o ano letivo
no Clube de Ciéncias da UFPA é formada por dois coordenadores: um professor do
IEMCI/UFPA e um professor da SEDUC, orientadores, que sdo professores do IEMCI e da
SEDUC cedidos pela parceria UFPA-SEDUC?, bolsistas??, professores —estagiarios
(Licenciandos das diferentes areas, participam de forma voluntaria no CCIUFPA) e socios
mirins (estudantes da educagdo basica, de diferentes escolas da regido metropolitana de
Belém, que também frequentam o Clube de Ciéncias de forma voluntaria).

Essa equipe responsavel, “promove durante o ano, oficinas e minicursoS para a
formacdo dos professores estagiarios. [...] é contatada por escolas da regido metropolitana de
Belém para realizar oficinas e/ou participar das suas feiras de ciéncias” (NUNES, 2016, p.
44), além disso, também planejam e desenvolvem atividades que ocorrem no espago do
CCIUFPA de marc¢o a dezembro.

O CCIUFPA ¢ um espaco institucionalizado de formacdo de professores e iniciagcdo
cientifica infantojuvenil. Entendo dessa maneira, porque o Clube de Ciéncias atende
estudantes da educacdo basica, possibilitando a iniciacdo cientifica infantojuvenil, assim
como atende licenciandos em processo de formacgdo inicial, possibilitando a iniciacdo a
docéncia por meio de praticas antecipadas assistidas e em parceria.

O Clube de Ciéncias € um ambiente que atende, portanto, dois publicos, 0s
licenciandos/professores estagiarios e os estudantes da educacao basica/socios mirins, espaco
em que os licenciandos obtém experiéncias profissionais da docéncia (iniciacdo a docéncia),
desenvolvendo experiéncias “com alunos concretos - com todos os entraves e dificuldades do

ensino ao aluno comum e de escola publica, em que nenhuma forma de selecédo é realizada -

2L Por meio da parceria UFPA-SEDUC, professores da SEDUC tém carga horéria locada no Clube de Ciéncias
da UFPA. Essa parceria foi firmada pela primeira vez em 1985 e vem se renovando periodicamente, em
atendimento a legislagio vigente.

22 530 graduandos que, por se envolverem no desenvolvimento de projetos de pesquisa, sdo vinculados a
instituicdes de fomento a pesquisa, estes tém fungbes variadas. Quando solicitados, ajudam a coordenagdo nos
eventos, organizacdo do espaco e auxiliam as equipes de professores estagiarios nos trabalhos com os sécios
mirins. Além de assumir essas fungdes, eles também tém outras obrigacdes, tais como: participar de uma das
turmas de socios mirins durante o ano letivo, orientar trabalhos de Iniciacdo Cientifica Infantojuvenil, participar
de eventos de extensdo, elaborar relatorio semestral e elaborar producdes académicas (NUNES, 2016, p. 44).
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compartilhando experiéncias e saberes com profissionais mais experientes” (GONCALVES,
2000, p. 255), e os estudantes da educacdo basica tém a oportunidade da iniciacdo cientifica
infantojuvenil.

Dessa maneira, o Clube de Ciéncias como espaco institucional, tem como objetivos:
Propiciar aos licenciandos situacbes de ensino aprendizagens reais; oportunizar aos
licenciandos, preparar, executar, orientar e avaliar projetos ou planos de atividades docentes e
discentes, sob orientacdo de um orientador e formador; proporcionar a estudantes da educacgéo
bésica, situacdes de iniciacdo a investigacdo cientifica; oferecer, a estudantes da educacao
bésica, situacbes de conhecimento e desenvolvimento de suas potencialidades na area de
Ciéncias, atraves de atividades que atendam seus interesses e necessidades (UFPA/CLUBE
DE CIENCIAS, 1979).

Nessa perspectiva, o0 CCIUFPA funciona como um laboratério pedagdgico que,
segundo Gongcalves (2000), é um lugar em que os licenciandos participam de uma formacao
docente experimentando a docéncia, articulando a préatica e a reflexdo sobre a pratica. Neste
laboratorio, os futuros professores preparam e desenvolvem aulas em parceria com seus pares,
orientador e formador, dando e recebendo feedbacks do que fazem. Nas aulas desse
laboratorio, os graduandos testam diferentes metodologias de ensino, mas séo incentivados a
trabalhar com os estudantes da educacdo basica, solucdo de problemas reais e projetos de
investigacao.

Nesse laboratorio pedagdgico os professores estagiarios podem experimentar e
desenvolver diferentes estratégias para o ensino de Ciéncias e Matematica (PAIXAOQ, 2008),
para estudantes da educacao basica que “se envolvem com atividades relacionadas a temas de
Ciéncias e Matemaéticas, sob a orientagdo dos professores estagiarios, estudantes das areas de
Licenciatura Integrada em Ciéncias, Matematica e Linguagens, de Biologia, Fisica, Quimica,
Pedagogia e areas afins” (RELATORIO DE GESTAO IEMCI, 2018, p. 55). Tudo o que é
ensinado, discutido e investigado em sala de aula € negociado entre os estudantes (sécios
mirins) e os professores estagiarios.

O Clube de Ciéncias da UFPA, como laboratorio pedagdgico, oferece aos
licenciandos/futuros professores oportunidade para o “desenvolvimento de iniciativas
inovadoras no ensino de ciéncias, como um laboratorio de experiéncias educativas”
(PAIXAO, 2016, p. 13), que favorece um modo impar e significativo para a “renovacgéo do
ensino de ciéncias, a partir de praticas formativas e educativas, de carater inovador,

desenvolvidas pelos professores que ali atuam” (PAIXAO, 2016, p. 28).
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No Clube de Ciéncias, os professores estagiarios trabalham em equipes, agrupados de
maneira interdisciplinar; tais equipes reinem-se pelo menos duas vezes durante a semana para
atividades de planejamento. Nessas reunides, eles planejam as atividades investigativas para
desenvolver nas manhas de sabado nas dependéncias da UFPA e refletem sobre as praticas ja
desenvolvidas. Nos momentos de reflexdo, eles discutem sobre a prética, sobre os alunos e
sobre os pares. Tais reflexdes lhes ajudam a formar-se como docentes, promovendo processos
auto e heteroformativos (NUNES, 2016).

Algo importante a destacar nas reunides de planejamentos séo as interacdes, reflexdes
e construgdes coletivas, como o plano de atividade a ser desenvolvido nas manhas de sabado,
que é similar ao plano de aula. Para a elaboracdo do plano de atividade, os estagiarios dao
asas a criatividade, pois eles ficam em um movimento continuo de propostas de atividades
investigativas que exigem criatividade para construir novos momentos investigativos, num
continuum sempre com ajuda do orientador e dos pares.

Nas atividades das manhds de sabado, os licenciandos tém liberdade e oportunidade de
experimentar diferentes metodologias (PAIXAO, 2008; NUNES, 2016), mas s&o incentivados
pela coordenacdo a fazer uso da investigacdo cientifica como pratica de ensino. Como na
literatura ha diferentes propostas de investigacdo (PARENTE, 2012), no Clube de Ciéncias 0s
estagiarios também tém liberdade para experimentar diferentes maneiras de promover a
investigacdo com os estudantes, pois 0 espago ndo assume um tipo tedrico de investigagdo e
sim a dialogicidade, evidenciando uma maneira préopria de ensinar por meio da investigacéo.

Os projetos investigativos sdo desenvolvidos pelos socios mirins desde a pergunta
inicial até a construcao final. Este processo € muito rico para os professores estagiarios, pois
oportuniza a experiéncia de orientar e acompanhar o desenvolvimento da pesquisa. Nesse
sentido, é possivel dizer que o professor estagiario do CCIUFPA, tem a oportunidade da
pratica antecipada a docéncia com pesquisa, ao orientar projetos de investigacdo de seus
aprendizes, 0s S6Ci0s mirins.

Os projetos desenvolvidos pelos sdcios mirins resultam em percurso investigativo em
gue os estudantes constroem 0s seguintes aspectos: situacdo problema de interesse dos sécios
mirins, questdo de pesquisa, objetivos, hipoteses, metodologia, resultados e conclusdo. Muitos
estagiarios vivenciam essa experiéncia formativa do Clube de Ciéncias da UFPA, por um,
dois, trés e até quatro anos consecutivos, o que contribui muito para sua formacao docente e
como professor pesquisador de sua prépria pratica.

Algo importante também a destacar é a rede que se forma com os professores que

vivenciaram o processo formativo do CCIUFPA, uma rede de professores que tiveram uma
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formacdo diferenciada, no sentido de experimentar a docéncia j& nos primeiros anos de
graduacdo, com experiéncias, saberes e desenvolvimento profissional (GONCALVES, 2000;
NUNES, 2016), que exerce grande influéncia educacional no Estado do Para e no Brasil, pois,
“os estagiarios que la praticam a docéncia, depois de formados vao para diferentes localidades
no estado e até mesmo para outros estados do Brasil exercer a docéncia” (NUNES, 2016, p.
223).

O contexto histdrico e atual contado até este momento me faz refletir sobre as
propriedades proprias, singulares e impares, desse espaco que constituem a pratica antecipada
em que o estagiario fica imerso. Busco evidenciar tais propriedades na préxima subsecao.

“Propriedades” formativas na prdtica antecipada a docéncia no CCIUFPA

Evidencio as “propriedades” da pratica antecipada do Clube de Ciéncias da
Universidade Federal do Para por meio de principios e estratégias formativas, uma vez que
sdo importantes para a compreensao da reacdo de (trans)formacdo docente proporcionada aos
futuros professores. Gongalves (2000), a partir de relatos de professores formadores do

CCIUFPA/NPADC, analisa e organiza cinco principios formativos, quais sejam:

Principio 1. A prética docente antecipada assistida, visando inovacédo do processo
ensino-aprendizagem-conhecimento, promove desenvolvimento profissional no
licenciando, mesmo durante o curso de formacéo inicial, permitindo o desencadear
da constituicdo do sujeito-professor, com autonomia profissional (GONCALVES,
2000, p. 112).

Principio 2: Praticas formativas de interacdo com o outro, através de atividades
coletivas de discussdo e compartilhamento de experiéncias, contribuem para a
constituicdo quer do sujeito-professor quer do sujeito formador (GONCALVES,
2000, p. 134).

Principio 3: Situagbes desafiadoras efetivas constituem-se experiéncias
profissionais-formativas e concorrem para o desenvolvimento diferencial do sujeito-
professor-formador como professor reflexivo, singular e autbnomo (GONCALVES,
2000, p. 162).

Principio 4: As Feiras de Ciéncias constituem-se oportunidades formativas para
professores-formadores como situacdes integrativas avaliativas do processo de
ensino-aprendizagem-conhecimento-comunidade, com vistas a educagdo para a
cidadania (GONCALVES, 2000, p. 196).

Principio 5: A compreensdo do desenvolvimento profissional como processo-
produto de multiplas relagdes e como manifestacdo da autonomia profissional se da
na consciéncia da (trans)formacdo pessoal e na percepcdo da incompletude
(GONGALVES, 2000, p.224).

Esses cinco principios formativos, cujas expressdes-chaves podem ser expressas do

seguinte modo: desenvolvimento profissional do professor, formacdo compartilhada/trabalho
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em grupo, pratica reflexiva/desenvolvimento do professor reflexivo, educacdo para a
cidadania, e autonomia profissional e percepcdo da incompletude docente.

Gongcalves (2000), conforme destaco acima, constroi cinco principios emergentes dos
relatos de experiéncias de formadores, que se referem tanto a formacéo de professores, quanto
do proprio formador, ao evidenciarem aspectos de desenvolvimento profissional. Ao analisar
0 espago com o olhar de hoje, passo a entender que, além desses principios ja estruturados, ha
outros que emergem da dindmica organizacional atual do espaco/da pratica que passam a
nortear a constituicdo do professor estagiario participante do CCIUFPA e, consecutivamente,
da préatica antecipada a docéncia nesse espaco formativo. Eles constituem um complexo,
assim como ocorre em uma reacdo quimica. A organizagdo do(a) espago/pratica e feito em

quatro lentes, que sdo:

[...] o trabalho em grupo, a pratica investigativa (utilizada para o trabalho de
investigacdo cientifica infanto-juvenil), o esquema organizacional das equipes (a
dindmica de trabalho com as [atividades] no sdbado, seguidas de reunifes de
planejamento  (debates, discussdes, socializagbes, reflexdes e construgdes
proporcionadas pelas interagdes entre os pares)) e a pratica antecipada a docéncia
(experiéncias de planejar e ministrar aulas, antes da formagdo como professor)
(NUNES, 2016, p.20, grifo meu).

Entendo que essa organizacdo do espaco deixa evidenciar principios formativos que
dialogam e interagem com os principios anteriormente apresentados por Gongalves (2000)
acerca da pratica antecipada assistida em parceria que, juntos, formam o que chamo de
“complexo de propriedades formativas” com os principios formativos da préatica antecipada
do espaco do CCIUFPA, um complexo assim como em uma reacdo quimica (falo sobre isso
mais a frente). Nesse sentido, para estruturar os principios que compdem esse complexo, levo
em consideracdo as minhas experiéncias (algumas contadas na primeira se¢do), estudos e
conhecimento no/do espaco, assim como dissertacOes e teses, como as de Gongalves (1981;
2000); Santos (2011); Parente (2012); Saboia, (2012); Lima (2015); Nunes (2016); Paixao
(2008; 2016); Cajueiro (2017), Ribeiro (2017) dentre outros.

Minha imersdo profunda no espaco e nas pesquisas, me levaram a organizar as
seguintes propriedades formativas que compdem o complexo: o desenvolvimento docente por
meio da pratica antecipada assistida em parceria com um orientador e/ou formador; o
exercicio da docéncia antecipada exercendo a profissdo como professor; o desenvolvimento
do professor e formador na interagdo com pares (formagao compartilhada); e por meio da
interdisciplinaridade; o desenvolvimento do professor reflexivo e pesquisador da propria

pratica (formacéo reflexiva); o desenvolvimento profissional, constituicdo do educador para
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a cidadania e do professor orientador (formacdo da investigacdo e iniciacdo cientifica
infantojuvenil); formacdo progressiva, desenvolvendo autdénoma profissional e a percep¢ao
da incompletude/inacabamento docente. Discuto cada uma delas por meio de principios
presentes no reagente formativo CCIUFPA.

1- a pratica antecipada assistida por um orientador e/ou formador proporciona o
desenvolvimento profissional docente (GONCALVES, 2000).

Sobre esse principio formativo, Goncalves (2000, p. 112) destaca que a pratica
antecipada assistida “promove desenvolvimento profissional no licenciando, mesmo durante o
curso de formacao inicial, permitindo o desencadear da constitui¢cdo do sujeito-professor, com
autonomia profissional”. O desenvolvimento profissional no licenciando é possivel, pois o
professor orientador e ou professor formador “expressa aquela relagdo de quem ajuda o outro
a crescer, a se desenvolver, a aprender o que for realmente significativo para a sua pratica
docente, quando assim o compreender” (GONCALVES, 2000, p. 176).

Para o futuro professor, em formagdo no Clube de Ciéncias, praticar a docéncia
durante a sua formacdo inicial, assistida por orientador e formador favorece o seu
desenvolvimento e autonomia profissional por meio de orientacGes e feedbacks formativos
(GONCALVES, 2000). Essa pratica no Clube de Ciéncias da UFPA também da seguranca
aos futuros professores e possibilita-lhes se verem na posicdo de professores, assumindo o0
processo de ensino-aprendizagem de turmas de estudantes. Essa pratica pde em destaque
outro principio formativo que anuncio da seguinte forma:

2- A pratica antecipada a docéncia, quando o futuro professor exerce a profissao
e se assume como professor dos estudantes, impulsiona-os e motiva-os a formar-se
professores (NUNES, 2016). Isso porque, no CCIUFPA, os professores estagiarios
vivenciam a docéncia “como se estivessem iniciando a carreira profissional, tendo o
envolvimento com conhecimentos e problematicas como se fossem professores de profissao”
(NUNES, 2016, p. 134).

Nessa direcdo, “o ambiente, os alunos e a propria equipe [de professores]
proporcionam aos estagiarios se verem na posicdo de professor, também lhes possibilita
aprender e se desenvolver durante a pratica, uma vez que isso 0 impulsiona e 0 motiva a
formar-se educador” (NUNES, 2016, p. 200).

Entendo que o contexto de formacgdo no Clube de Ciéncias, em que o licenciando se
sente na posigdo de professor exercendo a profissdo interacdo com estudantes “proporciona

perceber e sentir suas necessidades formativas e 0os motiva a formar-se e a desenvolver-se
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como professor” (NUNES, 2016, p. 205), isto é, faz o licenciando constituir-se,
progressivamente, professor.

Como ja manifestei em outros momentos, esse exercicio da profisséo como um
professor ndo acontece de forma solitaria, mas em parceria com estagiarios de diferentes
areas, agrupando professores estagiarios iniciantes e 0s mais experientes. Nesse sentido,
entendo outros dois principios formativos.

3 - O trabalho em grupo com parceiros mais experientes e iniciantes proporciona
o0 desenvolvimento do professor e formador na interagdo com seus pares, constituindo-se
uma formacéo compartilhada (GONCALVES, 2000; NUNES, 2016).

4 - O trabalho com parceiros de diferentes areas do conhecimento proporciona o
desenvolvimento profissional docente no ambito do trabalho interdisciplinar.

Nos grupos, ocorre formacdo compartilhada, que é um processo de formagdo em que
“os sujeitos se formam na interacdo com seus pares € seus alunos [...], com a oportunidade de
refletir sobre a sua prépria préatica, recebendo feedback ndo sé de seu parceiro, como do
professor-formador responsavel pelo grupo e pelo proprio grupo de que participa”
(GONGALVES, 2000, p. 154-155).

Esses grupos sdo formados por licenciandos iniciantes e por outros, mais experientes,

0 que constitui ganhos formativos para ambos 0s sujeitos. Para os iniciantes,

Essa parceria auxilia [...] a superar os medos [...]; aumenta, paulatinamente, a
seguranga que ele sente ao exercer a docéncia de maneira assistida e em parceria e,
por meio do desenvolvimento da confianga mutua, a medida que a interagdo ocorre,
aumenta o entrosamento no grupo, o que faz com que ele se sinta seguro diante do
novo. [...] O fato de ndo se sentirem sozinhos durante a prética faz com que eles se
permitam adquirir experiéncias docentes, além de se sentirem motivados em
aprender durante a prética pela simples presenca de seus pares (NUNES, 2016, p.
156).

O trabalho em equipe com 0s mais experientes proporciona um movimento de busca
formativa para os iniciantes, uma vez que eles “aprendem por meio da observagdo, assim
como por meio de criticas e sugestdes de seus pares mais experientes” (NUNES, 2016, p.
156).

Os estagiarios mais experientes, ao se tornarem parceiros de novos universitarios,
“continuam a se desenvolver, ao serem assumidas situacdes desafiadoras que,
deliberadamente, séo enfrentadas ou durante as zonas indeterminadas do trabalho docente
como formador” (GONCALVES, 2000, p. 12). Nessa dire¢do, o grupo de trabalho para o
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estagiario experiente ganha um alcance ainda maior, pois possibilita a constitui¢cdo do sujeito-
professor-formador de professores (GONCALVES, 2000).

Esses grupos de professores estagiarios iniciantes e mais experientes sao formados por
licenciados de diferentes areas (GONCALVES, 2000), que “durante a semana, organizam
préticas diferenciadas para trabalhar diversos temas — ciéncias, matematica, cultura, sociedade
— nas manhids de sabado, nas dependéncias da Universidade” (PAIXAO, 2008, p. 23). O

planejamento interdisciplinar das atividades para os s6cios mirins evita

[...] barreiras disciplinares [...]. Por exemplo, ao tratar o fendmeno do efeito estufa,
todos os aspectos relacionados seriam abordados, quer fossem biolégicos, quimicos
ou fisicos. Atividade como esta se tornava muito interessante, [como] oportunidade
de exercitar a interdisciplinaridade, que é uma das metas de formagdo do Clube de
Ciéncias da UFPA (RIBEIRO, 2017, p. 23).

Portanto, no CCIUFPA, os futuros professores, ao trabalharem em grupo com
licenciandos de diferentes areas do conhecimento, tém a oportunidade da formacdo
compartilhada e interdisciplinar na interacdo com seus pares. O trabalho com a
interdisciplinaridade é formativo, no sentido de promover a compreensdo pelo futuro
professor de que “os conhecimentos ndo sdo desconexos ou fragmentados por disciplinas e
que, para uma visdo geral de uma situacdo problema, seria necesséria a utilizacdo de saberes
presentes em cada disciplina, porém utilizados de maneira integrada” (RIBEIRO, 2017, p.
38).

Trabalhar com a interdisciplinaridade no Clube de Ciéncias, além de contribuir para a
formagdo dos futuros professores, desmistificando o0 pensamento fragmentado e
compartimentado da ciéncia, também fornece subsidios formativos, pois, no processo de
ensino, “envolvem-se na busca constante de novos caminhos, outras realidades, novos
desafios, na ousadia da busca e da construgao de pontes” (RIBEIRO, 2017, p. 46). Nessa

direcéo,

[...] o trabalho interdisciplinar no Clube de Ciéncias segue um caminho que comega
com a afirmacéo da identidade dos professores estagidrios com suas disciplinas de
origem. Em seguida, passam a abrir suas fronteiras sem perder tal identidade, diante
da necessidade de compreender situacfes problematicas em seus maltiplos aspectos.
A meu ver, este é um passo importante para que possamos chegar a
transdisciplinaridade, que [...] consiste na unido das disciplinas em torno de um
projeto comum de transformagéo da realidade (PAIXAQ, 2008, p. 79-80).

Entendo, pois, que a interdisciplinaridade permite que o futuro professor compreenda

situacOes de sala de aula e de sua vida nos seus multiplos aspectos, o que pode auxiliar o
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alcance da concepgdo do trabalho transdisciplinar, que ¢ “um nivel de integrag¢ao disciplinar
além da interdisciplinaridade, de coordenacdo onde desaparecem os limites entre as diversas
disciplinas e se constitui um sistema total que ultrapassa os planos das relacdes e interacdes
entre tais disciplinas” (RIBEIRO, 2017, p. 47). Esse principio me faz refletir, hoje, sobre o
meu eu como educador quimico, que imagina as situacdes e problemas em suas mdaltiplas
possibilidades. E isso me motiva a escrever este texto de pesquisa, uma vez olho
retrospectivamente (CLANDININ; CONNELLY, 2011) para o vivido por mim e por outros
sujeitos em formacdo, com olhos e experiéncias do presente, e vislumbro possibilidades de
projecdo de futuros professores buscarem outras/novas perspectiva de formacdo e de
docéncia.

Ao olhar um pouco mais para 0 esquema organizacional de trabalho dos professores
estagiarios, entendo que nas reunides ocorrem momentos de “debates, discussdes,
socializagdes, reflexdes e construcdes proporcionadas pelas interacdes entre os pares”
(NUNES, 2016, p. 20), que criam subsidios para a constituicdo do principio formativo que
favorecem a promocdo do professor reflexivo e pesquisador da prépria pratica
(GONCALVES, 2000). Enuncio este principio, nos seguintes termos:

5 - a pratica antecipada, onde o licenciando pratica a docéncia na interagdo com
pares e aprendizes, com espago para discussOes, debates, socializagOes, reflexdes e
construcdes coletivas, proporciona a formacao do professor reflexivo e pesquisador da
propria pratica.

Nesse sentido, as reunides de planejamento que ocorrem em dois encontros semanais
“configuram-se como um processo complexo, envolvendo a troca entre os pares da equipe de
estagidrios, até porque o professor estagiario apds a aula tem muito a dizer” (NUNES, 2016,
p. 175). Essas trocas (feedback), durante as reunifes e nas atividades educativas, podem ser
entendidas como momentos tanto de formacgdo compartilhada, quanto de formacdo do
professor reflexivo (GONCALVES, 2000; NUNES, 2016).

Na formacdo do professor reflexivo, ocorre “o refletir sobre a pratica de sala de aula;
refletir sobre si, olhando para a propria pratica: perspectiva de autoformacdo; refletir sobre
seus pares: perspectiva de heteroformagido” (NUNES, 2016, p. 176).

Nesses processos de reflexdo é fundamental destacar a relevancia da interacdo dos
pares no grupo seja o iniciante, o experiente, o orientador ou formador, pois é relevante “ter
com quem compartilhar reflexdes e experiéncias na ¢ sobre a docéncia” (GONCALVES,

2000, p. 134)
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Nesse processo, os professores estagiarios “sdo incentivados a serem professores
pesquisadores da propria pratica” (CAJUEIRO, 2017, p. 55), uma vez que as vivéncias de sala
de aula no Clube de Ciéncias sdo desafiadoras para os futuros professores, possibilitando o
levantamento de questionamentos sobre a préatica realizada, que pode despertar o professor
investigador e pesquisador de sua propria pratica (CAJUEIRO, 2017).

No Clube de Ciéncias, muitos estagiarios fazem uso de diario de bordo que 0s motiva
a desenvolver o pesquisador de sua propria pratica, “uma vez que escrever sobre a pratica
pedagogica é um exercicio de (re)construcdo do saber docente” (CAJUEIRO, 2017, p. 67).

O desenvolvimento do sujeito-professor-orientador também ganha subsidio no
CCIUFPA, pois, no processo de ensino-aprendizagem, o estagiario, na parceria com 0s s0cios
mirins, desenvolve projetos de investigacdo que séo realizados ao longo do ano letivo, nos
quais o estagiario, além da parceria, também assume a posi¢do de orientador do trabalho de
iniciacdo cientifica infantojuvenil. Nesse sentido, evidencio outros dois principios formativos,
gue anuncio a seguir.

6— A utilizacdo da investigacdo como pratica de ensino e o favorecimento da
iniciacdo cientifica infantojuvenil proporcionam o desenvolvimento profissional, a
constituicdo do educador, com vistas a cidadania e a sua constituicdo como professor
orientador.

A iniciacdo dos professores estagidrios com a investigagdo como pratica de ensino é
bastante complexo e deve ser entendida a partir de um percurso/processo formativo
(PARENTE, 2012), ja que “o que sabem os professores confere uma caracteristica singular
para as praticas de investigacdes que desenvolvem com os estudantes de modo que constroem
um percurso de formagdo” (PARENTE, 2012, p.219).

A pratica de investigacdo, no CCIUFPA ¢ objeto de dialogo, construida na interacdo
entre os pares e estudantes, que garante a formagdo em seu processo, isto &, o
desenvolvimento profissional, o que traz “evidéncias de novos dominios para a formacéo que
articulem na pratica o contexto tedrico, metodoldgico e epistemoldgico do conhecimento
cientifico” (PARENTE, 2012, p.221).

Ao utilizar a investigacdo como pratica de ensino, o estagiario mergulha nas
concepcdes que norteiam a metodologia investigativa para delinear suas atividades educativas
para os estudantes, onde o professor estagiario deixa de ser o detentor do conhecimento e
passa a agir como orientador e mediador do processo investigativo. Além disso, em suas
praticas, passa a incentivar e promover oportunidades para o estudante refletir, explicar e

relatar, buscando construir conhecimentos cientificos (PARENTE, 2012).



69

Assim sendo, as experiéncias formativas dos estagiarios do Clube de Ciéncias com a
investigacdo, contribuem “para constituicdo de uma identidade profissional, que busca
articular a préatica da pesquisa e a problematizacdo da realidade, tendo em vista o exercicio da
cidadania” (PAIXAO, 2008, p. 99). Vale a pena ressaltar que,

O papel do professor [estagiario], que inicialmente conduz o estudante para um
contexto especifico de ensino, requer o proprio espirito de investigador que tentara
criar no ensino. Este espirito ndo cabe somente aos estudantes, mas é préprio do
papel que desempenhard o professor diante das novas relages tedricas que se
imp8em como necessarias ao estudo e que pressupomos serem tecidas pela relagao
professor-estudante-conhecimento (PARENTE, 2012, p. 221).

Portanto, o futuro professor, ao trabalhar com a investigagdo como pratica de ensino,
precisa estar imerso no processo investigativo para conduzir os estudantes para o contexto de
interacdo, reflexdo e construcdo do conhecimento. Nesse sentido, os dois manifestam o
espirito investigador. Dessarte, realizar investigagdo em sala educativa “possibilita que
professores e estudantes estabelecam um dialogo (re)construtivo com a realidade, ou seja, de
constitui¢io mutua” (PAIXAO, 2008, p. 97).

O processo investigativo ocorre durante o ano letivo e nesse processo o estagiario
orienta projetos de investigacdo que proporcionam a iniciacdo cientifica infantojuvenil. Os
projetos de investigacdo orientados pelos professores estagiarios normalmente surgem de
interesse/problematica manifestada pelos estudantes. Para as orientacBes, 0 grupo de
estagiarios se organizam em duplas de estagiarios®® ou como o todo, mas isso depende da
guantidade de projetos na turma; as duplas ou o grupo, orientam de perto os projetos de
investigacao dos aprendizes, o trabalho de orientacéo é exposto nas reunides de planejamentos
para as contribuicdes dos pares e do orientador da turma. Isto é, ndo é um trabalho
individualizado, pois busca promover “0 estabelecimento de relagBes proximas entre socios
mirins e professores estagiarios, professores-estagiarios e professores-orientadores, socios
mirins ¢ socios mirins” (LIMA, 2015, p. 121).

Em todos esses principios formativos ja evidenciados é importante ressaltar que a
pessoa, professor estagiario, é respeitada, ou melhor, é respeitado o seu tempo pessoal. Dessa
maneira, evidencio outro principio formativo, que anuncio a seguir.

7 - A formacdo progressiva para o desenvolvimento da autonomia profissional
(GONCALVES, 2000). O desenvolvimento da autonomia profissional progressiva no Clube

de Ciéncias é constituido pela “liberdade para aprender, proporcionada pelo ambiente

3 Sempre buscando formar as parcerias com estagiarios iniciantes e mais experientes, assim como disposto nos
primérdios do Clube de Ciéncias. Ver mais informacdes em Gongalves (2000).
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democrético, pelas discussdes e tomadas de decisdo conjuntas e pelo aprender-fazendo, sob
orientacdo do parceiro mais experiente” (GONCALVES, 2000, p. 155).

Essa liberdade para aprender que o CCIUFPA proporciona aos professores estagiarios
“é condicdo necessaria para a formacdo progressiva do sujeito singular, com autonomia
profissional, pois assegura o tempo pessoal de formacéo, que tem a ver com a maior ou menor
facilidade de superar/fazer evoluir’ (GONCALVES, 2000, p. 254-255).

O ultimo principio que destaco € a questdo da incompletude docente.

8 — A formacédo oportunizada no CCIUFPA possibilita a percepcdo da
incompletude/inacabamento docente dos estagiarios, que incentiva a busca constante por
melhorias na formacéo (GONCALVES, 2000; NUNES, 2016).

A autonomia profissional, sempre relativa, adquirida pelos professores estagiarios do
CCIUFPA, os impulsiona a buscar e querer mais, “como sentimentos de avaliagdo da situagdo
de desenvolvimento profissional presente e como proje¢des futuras, quer a nivel pessoal, quer
em ambito do grupo. Anseios de progressos profissionais, de maior crescimento, de busca
constante estdo presentes” (GONCALVES, 2000, 246).

No momento em que os professores estagiarios estdo vivendo as experiéncias no
Clube de Ciéncias da UFPA, o sentimento de incompletude/inacabamento é manifestado pela
constante busca formativa (NUNES, 2016), em todo o processo formativo, como: no trabalho
em grupo, interdisciplinar, no uso da investigagdo como prética de ensino, no aprender a
relacdo professor-professor, professor-estudante, ao dar e receber feedbacks, etc. Isto &, esse
sentimento é singular de cada futuro professor e 0s motiva no tempo presente da vivéncia no
CCIUFPA e nas projecOes da futura docéncia (GONCALVES, 2000; NUNES, 2016).

Nos termos discutidos nesta se¢do, destaco que foi possivel evidenciar esses principios
formativos a partir de minha experiéncia vivida no CCIUFPA e dos diferentes estudos que
realizei, ao imergir em pesquisas anteriormente publicadas sobre o espaco estudado, valendo-
me de contribuicdes de pesquisadores que pesquisaram sobre este ambiente educativo e de
formacdo, mas penso que muito ainda precisa ser discutido e trazido a tona. Para a tese que
defendo, a compreensdo que exponho até este momento respalda minha proposi¢do, cujos
principios formativos destacados, sdo os subsidiaram, teorica e efetivamente, a formacéo de
varios professores de diferentes areas de atuacdo do estado do Pard e do Brasil foram
formados. Em meio a essas discussdes, concebo que a formacdo que tive no espaco do
CCIUFPA estava repleta de diferentes principios formativos, que me permitiram me ver,

como professor, e hoje como educador quimico.



No tempo presente, entendo que esses principios formativos da prética antecipada do
CCIUFPA, formam um complexo de propriedades, assim como um “complexo ativado”
estudado na Quimica, que é uma fase intermediaria entre reagentes e produtos na qual ocorre
o0 enfraquecimento e formacéo de novas ligacGes. No caso da formacdo inicial de professores,
esse complexo de “propriedades” formativas (ver imagem representativa 23 desse complexo
de propriedades formativas) sdo desencadeadoras de principios formativos da pratica
antecipada do CCIUFPA que passa a constituir e contribuir para o desenvolvimento de uma
identidade profissional, no meu caso, de um educador quimico. Estas propriedades estdo

sintetizadas no esquema, logo em seguida.

Imagem 23 - Representacdo do complexo de propriedades formativas presentes na prética
antecipada do CCIUFPA
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Como o espaco do CCIUFPA funciona como um laboratério pedagogico, onde ocorre
um tipo préprio de pratica pedagdgica que oportuniza ao futuro professor o contato com um
“complexo” de propriedades, precursoras de (trans)formacgéo do sujeito, permito-me pensar
nas diferentes possibilidades de reacbes e transformacdes, criando novas/outras diferentes
substancias.

Isso me faz entender que praticas formativas sdo necessarias, e 0s cursos de formacao

de professores devem incentiva-las, mas também é importante que sejam praticas apropriadas
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que favoregcam a construcdo de conhecimentos ligados ao ser professor, pois deve haver uma
estreita relacdo entre os processos de suas experiéncias reais com a formagéo que estdo tendo.

Nessa perspectiva, entendo que a pratica é fundamental para o desenvolvimento de
aprendizagens de saberes sobre a docéncia e para a construcdo de um significado referente a
experiéncia vivida (CUNHA, 1988), j& que € na pratica que 0 sujeito experiencia e vivencia
determinadas situacdes que lhes possibilitam atribuir sentido e significado ao vivido
(VYGOTSKI, 2001). Isto €, a pratica da sentido as reflexdes, aos dilemas e as inquietacdes do
ser humano (CUNHA, 1988).

Mas ndo pode ser qualquer pratica. A pratica que se busca no &mbito da formacdo de
professores também precisa estar pautada na perspectiva de um professor como préatico
reflexivo, conforme defendem Schon (1992) e Zeichner (1993), reconhecendo a riqueza que
uma pratica reflexiva pode proporcionar para o futuro professor. Com a pratica reflexiva, o
futuro professor aprende com a reflexdo-na-acdo e com a reflexdo sobre a reflexdo-na-acao.
Nesse sentido, como um pratico reflexivo, ele passa a ver a reflexdo como possibilitadora de
um movimento continuo de aprender a ensinar que pode perdurar durante toda a carreira de
atuacdo do professor. Entendo que o futuro professor, ao ter autonomia reflexiva sobre sua
pratica formativa, comeca a caminhar na direcdo de sua constituicdo do professor como
pesquisador (NOVOA, 2001), que é aquele que pesquisa e reflete sobre sua propria pratica.

Ao refletir sobre os termos relacionados a parte pratica do curso de formacgdo de
professores de Quimica me amparo, como ja mencionado, nas ideias de Josso (2004) e
Larrosa (2007) sobre a experiéncia, e passo a entender que & necessaria uma experiéncia
pratica aos futuros professores que possibilite situacdes reais, pois uma pratica docente que
proporcione uma experiéncia real aos sujeitos favorece um contexto de aprendizagem, de
aquisicdo de saber e de atribuicdo de sentido e significados & experiéncia vivida. E preciso
oportunizar aos graduandos uma préatica docente critica que envolva experiéncia real e o
pensar sobre ela.

Dessa forma, é em uma prética significativa apropriada que o futuro professor comega
a entender um pouco sobre a profissdo docente. Entendo que o curso de formacdo de
professores deve oportunizar aos licenciandos vivéncias o quanto antes em prética antecipada
a docéncia (GONCALVES, 2000; NUNES, 2016).

Nos dias de hoje, a pratica antecipada a docéncia j& se encontra explicitada nas
Diretrizes de formacdo de professores, expressa em atividades como, disciplinas de pratica
como componente curricular, que podem, no curso de Quimica estar presentes em Pratica de

Ensino de Quimica, Instrumentacédo para o Ensino de Quimica, estagio supervisionado, dentre
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entre outros modos de garantir a experimentacdo docente desde o inicio do curso de formacéao
de professores. Olhando para a formacao de professores em nivel nacional, nos Gltimos anos,
ja nos anos 2000, vejo no Programa Institucional de Bolsa de Iniciagdo a Docéncia — PIBID
e no Programa de Residéncia Pedagdgica, um movimento que oportuniza aos licenciandos
uma pratica antecipada a docéncia.

O programa PIBID oferece bolsas de iniciacdo a docéncia para que os licenciandos da
primeira metade do curso se dediquem aos estagios nas escolas da rede publica, com o
objetivo de antecipar o vinculo do licenciando com a sala de aula e aproximar a educagédo
superior com as escolas e os sistemas educacionais (BRASIL, 2018a). Além de inserir 0s
futuros professores no cotidiano escolar, podendo criar e participar de experiéncias
metodoldgicas, tecnoldgicas e praticas inovadoras e interdisciplinares, contribui para articular
teoria e pratica no ambito da formacdo inicial. O licenciando, bolsista do PIBID é
acompanhado na escola pelo professor da disciplina denominado de supervisor e a orientacdo
é realizada pelo docente da universidade, denominado de coordenador institucional (CAPES,
2018a). Além do PIBID, em declinio de financiamento no ano em curso, atualmente esta
entrando em vigor o Programa de Residéncia Pedagogica que também se insere na Politica
Nacional de Formacéo de Professores, buscando a melhoria da formagéo por meio da imerséo
do licenciando na escola basica, a partir da segunda metade do curso, podendo promover a
reformulacéo do estagio supervisionado (BRASIL, 2018b).

Essa Residéncia Pedagdgica é uma atividade de formacdo desenvolvida por
licenciandos em escola da rede pablica chamada de escola-campo, onde os licenciandos
cumprem carga horaria com a ambientacdo escolar, com a regéncia, incluindo o planejamento
e execucgdo da intervengdo pedagogica e a elaboracdo de relatério final. Na escola-campo 0s
discentes sdo acompanhados pelo professor da disciplina chamado de preceptor e orientado
pelo professor da universidade denominado de docente orientador (CAPES, 2018b).

Nessa perspectiva, entendo que a pratica antecipada a docéncia, uma marca da
formacao inicial de professores de Ciéncias e Matemaética no Clube de Ciéncias da UFPA,
desde 1979, torna-se politica publica do MEC no inicio dos anos 2000, e passa a ser
obrigatdria em todos os cursos de Licenciatura, de todas as areas do conhecimento, no pais.
Deste modo, passa a se fazer presente também no curso de Licenciatura em Quimica da
UFPA, nos dias atuais, constituindo praticas muito importantes no &mbito da formacé&o inicial
de professores, podendo favorecer a constituicdo de uma nova cultura de formacdo de
professores, de profissdo e do processo de ensino aprendizagem, principalmente se a préatica

for idealizada em uma perspectiva inovadora que promova rupturas, transformacbes e
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mudancas no licenciando (GONCALVES, 2000), formando professores mais bem preparados
para o exercicio da profissdo, uma vez que ja foram inseridos na realidade da profissdo
durante sua formacao inicial.

Entretanto, € bom entender que ndo é o fato de existir uma pratica antecipada a
docéncia, como ambiente de aprendizagens para/sobre a profissdo, que teremos melhor
formacdo docente, mas a melhoria pretendida estd relacionada a estratégias e
intencionalidades formativas que a constituem ja que cada projeto, programa e curso de
licenciatura tem seu tipo/modelo de pratica antecipada a docéncia com principios formativos
préprios, dependendo dos pressupostos tedricos que sustentam o ensino, a aprendizagem, a
area de conhecimento, a compreensdo de professor, de aluno, de conhecimento, etc.

Além disso, 0 processo idiossincratico da autoformacdo e as condicBes de trabalho
encontradas na escola podem interferir nas atividades profissionais do professor e no modo de
compreender esse NOVO espaco e organizar/assumir sua pratica docente. Nesse sentido, hoje,
como educador quimico egresso do CCIUFPA, tendo vivido as propriedades e principios
formativos  discutidos nesta secdo, questiono: que saberes docentes sdo
expressos/manifestados por professores de Quimica egressos do Clube de Ciéncias, ao
desenvolver aulas de Quimica na educacdo basica e falarem de sua formacdo e de sua
docéncia?

Passo a olhar especialmente para as experiéncias formativas do contexto de formacéo
vivido na préatica antecipada do CCIUFPA e para a atuacdo docente de meus colegas de
profissio de minha area de atuacdo (Ensino de Quimica) que, outrora, também foram
estagiarios do espaco do CCIUFPA, e foram formados imersos nesses principios formativos.

Mas, antes de buscar respostas para esse guestionamento, é necessario evidenciar na
proxima secdo as “leis” que regem os cursos de formagdo de professores de Quimica, “leis”
que evidenciam as propriedades que constituem esse outro reagente desta transformacéao de
Educadores Quimicos, que me propus a construir neste texto de pesquisa. Reforco, mais uma
vez, que por mais que caracterize na proxima se¢do o curso de formacdo de professores de
Quimica, ele ndo é meu objeto de investigacdo, mas a formacdo oportunizada pelo CCIUFPA
vivida pelos professores de Quimica no periodo de sua formacao inicial.

A discussdo em torno da formacéo inicial de professores de Quimica & importante,
pois, como investigo nesta pesquisa saberes de educadores quimicos, torna-se possivel indicar
melhorias no ambito da formacdo inicial de professores de Quimica, assim como sugere
Tardif (2000; 2014; 2019). Mas para isso € importante conhecer o cenario formativo em que

essa formacao especifica ocorre.
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11 “LEIS” QUE REGEM A FORMA’QAO INICIAL DE PROFESSORES
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No Brasil, a formacéo inicial de professores das diferentes areas do conhecimento
passa por constantes criticas, uma vez que quase sempre os professores reclamam da
formacéo que tiveram, seja em aspectos conceituais ou pedagogicos. As discussdes, criticas e
buscas por melhorias vém desde os primoérdios da constituicdo dos cursos de formacdo de
professores. Mas esse movimento € importante que aconteca, pois é dessa maneira que as
melhorias tornam-se possiveis, como vimos na se¢do anterior, em finais da década de 1970,
quando licenciandos reclamaram que os cursos dos quais provinham ndo davam conta de sua
formacéo docente, o que ensejou a criagcdo do Clube de Ciéncias da UFPA, como discutido na
se¢do anterior.

Nos cursos de formacdo inicial de professores de Quimica as criticas estdo muito
presentes, diferentes aspectos nos cursos de Licenciatura em Quimica sdo constantemente
postos em discussdo, e percebo que estdo enraizados desde os primérdios da formacdo de
professores no Brasil, o que dou a conhecer nesta segao.

Como o curso de Licenciatura em Quimica é um dos reagentes presentes na reagdo
metafdrica de transformacao de licenciandos em educadores quimicos, entendo ser importante
fazer uma imersdo na constituicdo do curso desde os primdrdios até o tempo presente, e
compreender aspectos enraizados em seu ambiente, que atualmente séo bastante criticados,
para que, conhecendo seja possivel propor melhorias na formacdo (TARDIF, 2019), ao
investigar saberes de educadores quimicos.

O curso de formacdo de professores de Quimica € um dos reagentes da reacao
metafdrica que construo. Apesar de ndo ser meu objeto de estudo, é ele que garante o diploma
para exercicio da profissdo docente. Contribui com a formacdo dos professores,
principalmente com os conhecimentos de quimicos, mas meu intuito em inseri-lo como um
dos reagentes ndo é o de identificar contribui¢cdes, mas me ajudar a criar o cenario de insercao
da proposicao da tese que defendo no curso de formacao de professores de quimica. Quero
dizer que é relevante a discussdo, uma vez que me faz perceber que muito ainda precisa
avancar em termos de formacdo, pois, como evidencio nesta se¢do, ha aspectos que podem
mudar e/ou melhorar para alcancar uma formacdo que favoreca a constituicdo de educadores
quimicos, no ambito do curso de Licenciatura.

Na reacdo, assumo que o Clube de Ciéncias € o diferencial formativo, ja que
proporciona ao licenciando de quimica uma imersdo nas propriedades formativas
apresentadas na sec¢do anterior. O CCIUFPA favorece a formagdo que contribui para a
constituicdo de educadores quimicos. Este espaco desenvolve uma formacéo profissional que

garante, como discutido anteriormente, a futuros professores, movimentos formativos,
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desenvolvimento profissional, constituicdo de aprendizagens e saberes docentes durante o seu
processo formativo. E aposto naqueles licenciandos que buscam um diferencial na sua
formacéo, que procuram o espaco como participantes voluntarios. Nesse contexto, € possivel
por meio desta tese, indicar movimentos formativos possiveis de serem integrados aos cursos
de formacéo inicial de professores de Quimica. Entendo, entdo que € preciso conhecer o
curso, como fago nesta secao.

Ao pensar na formacdo de professores de Quimica e na metadfora em construcéo,
lembro que as transformacdes quimicas ganham visibilidade e significancia na natureza, uma
vez que substancias interagem e resultam na formacao de outras, como a formacéo do sal de
cozinha (NaCls)) que resulta da interacéo de sodio (Nag)) com cloro (Clyg), cuja reacéo fica

expressa da seguinte maneira:

Na(s) + 1 Clz(g) > NaCI(S)

Ao longo do tempo, observagdes de diferentes reagdes “revelaram um certo nimero de
consisténcias conhecidas por leis de transformacdes quimicas” (RUSSEL, 1994, p. 16,
grifo do autor e meu). A primeira foi expressa por Lavoisier, que ficou conhecida como lei da
conservacdo da massa; a segunda foi formulada por Louis Proust, conhecida como lei da
composicdo constante.

Nesse sentido, penso a formacdo de professores como o resultado de diferentes
reacdes. Ao observar essas reacdes ao longo do tempo, me permito formular “leis” que regem
a sua constituicdo, no momento atual. Nessa direcdo, inicio, olhando para a construcdo
historica da formacdo do professor de Quimica, identificando leis ou marcas temporais que

ainda hoje estdo presentes no processo formativo do professor de Quimica.

Considerando um panorama historico sobre a formacéo inicial no Brasil € no

Para

Como sabemos, sdo os cursos de formacao inicial de professores, as licenciaturas, que
titulam os universitarios para o exercicio da profissio docente. Em outras palavras,
legalmente falando, quando o licenciando em Quimica termina o curso e recebe o diploma
estd licenciado a exercer a profissdo, sendo reconhecido como professor. Contudo, estar

licenciado ndo é a mesma coisa que ter condicdo de exercer a docéncia com a competéncia
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desejada pela sociedade. A realidade ndo é bem como estd escrito nas normas, pois muitos
professores ao sair dos cursos de formacdo de professores, ndo se sentem em condi¢do de
trabalhar e muitos, quando iniciam na profissdo, passam o0s primeiros anos aprendendo sobre
o exercicio profissional por meio de erros e acertos (ensaio e erro), o que pode levar a
reproduzir o ensino da maneira como foram formados ou como foram ensinados nos anos
escolares.

Levando em consideracdo a minha formacdo no curso de Quimica Licenciatura, que
concebe a formacdo na perspectiva da racionalidade técnica, (falarei sobre isso mais a frente),
passo a entender que é preciso melhorar no curso o processo formativo do futuro professor.
Hoje, compreendo, a partir da experiéncia no Clube de Ciéncias, que é preciso bem mais do
que um diploma ou uma série de disciplinas para formar um profissional com condicdes para
exercer a docéncia, pois considero necessario, antes de tudo, que o futuro professor
compreenda a profisséo e se reconhega como um professor, como um ser que busca melhoria
na sua formacao e na educacao dos estudantes da educacao bésica.

Considerando a necessidade de melhorias, é preciso antes compreender 0s problemas
da formacéo, como as “leis” que a regem, mas para isso € preciso olhar para os primdrdios da
formagdo de professores no Brasil e, em especial, no Para, para, entdo, tecer reflexdes
contundentes, buscando discutir aspectos necessarios para o processo formativo atual.

Historicamente, o cenario da formacdo de professores de Quimica estd diretamente
ligado a historia da Quimica no Brasil, com a educacao escolar de criancas, jovens e adultos e
com os ensaios de formacdo de professores de modo geral. Olhando para os primoérdios da
constituicdo do Brasil, do “periodo anterior a 1500, ha um grande vazio historico e dos
primeiros dois seculos de colonizagdo hd um incémodo siléncio envolvendo nossa historia da
Ciéncia, da educacdo e, nesta, ¢ mais inaudivel a historia de um ensino de Quimica”
(CHASSOT, 1996, p. 133).

No periodo colonial ndo havia preocupacdo com a formacao de professores, o que s6
é manifestada pela primeira vez na Lei das Escolas de Primeiras Letras, datadas de 15 de
outubro de 1827 (SAVIANI, 2009). Essa lei foi importante para a criacdo de escolas de
primeiras letras nas cidades, vilas e lugares populosos do império e para a formacdo de
professores, uma vez que no Art. 5° falava que “os Professores que ndo tiverem a necessaria
instrucdo deste ensino, irdo instruir-se em curto prazo e a custa dos seus ordenados nas
escolas das capitais” (BRASIL, 1827. p. 1).

Isto é, podemos usar esse momento como o inicio formal da formacdo de professores

no Brasil, mas é importante mencionar que aqui se fala em formar professores para ensinar “a
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ler, escrever, as quatro operacGes de aritmética, pratica de quebrados, decimais e proporcdes,
as nocdes mais gerais de geometria pratica, a gramatica de lingua nacional, e os principios de
moral cristd e da doutrina da religido catélica e apostolica romana [...]” (BRASIL, 1827. p. 1),
melhor dizendo, ainda ndo se falava em ensinar Quimica e muito menos em formar professor
de Quimica.

Em 1834, o Ato Adicional coloca a educagdo primaria como responsabilidade da
provincia. Desse modo, em 1835 a provincia do Rio de Janeiro criou a primeira Escola
Normal do pais e depois vieram as outras das demais provincias. Essas Escolas Normais
abriam e fechavam periodicamente e as matérias ensinadas eram as mesmas das escolas de
primeira letra; entretanto, a preparacdo de professores para essas escolas deveria seguir
coordenadas pedagogico-didaticas, embora o dominio do contetdo a ser “transmitido” tenha
predominado, colocando o preparo didatico pedagdgico em segundo plano (SAVIANI, 2009).
Entendo que foi nesse contexto que se iniciou a concepgdo da valorizagdo do contetdo em
detrimento da didatica que se evidencia hoje em dia em muitos cursos de formacdo de
professores, principalmente os de exatas como o de Quimica.

Para o ensino de Quimica, a chegada da Familia real em 1808 foi um marco, uma vez
gue a Quimica passou a ser incentivada, ja que “aulas de quimica comegam a ser ministradas
na Academia Real Militar em 23 de abril de 1811”7 (ALMEIDA; PINTO, 2011, p. 41), mas foi
sO em 1910 que foi publicado o primeiro decreto que criou oficialmente uma cadeira de
Quimica na Real Academia Militar (CHASSOT, 1996). Contudo, “a aventura da quimica
comeca, no Brasil, com a criacdo do Laboratério Quimico-Pratico do Rio de Janeiro
(1812-1819), cujo proposito era o desenvolvimento de pesquisas quimicas com finalidade
comercial” (ALMEIDA; PINTO, 2011, p. 42).

No século vinte (XX), foram criados os primeiros cursos de Quimica no Brasil “no
inicio da década de 1910. O primeiro curso foi de quimica industrial, no nivel técnico, no
Makenzie College que, quatro anos depois, em 1915, se tornou curso de nivel superior”
(ALMEIDA; PINTO, 2011, p. 42); em 1918, foi criado no Rio de Janeiro o instituto de
Quimica, como a primeira escola do Brasil formadora de profissionais para a industria
Quimica (ROSA; TOSTA 2005). Isto é, os primeiros cursos de Quimica no Brasil foram para
formar profissionais bacharéis para atuarem na producdo e controle de produtos, além de
atuarem na formacdo docente (CIRIACO, 2009; ALMEIDA; et al. 2017). Essa ideia de
bacharéis quimicos atuando na formacédo de professores de Quimica vem se repetindo

desde esse periodo histérico. Em outras palavras, € um problema histérico que naquela época
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era aceitavel pela pouca discussdo que se fazia em torno na formacdo de professores e pela
escassez do profissional, entretanto, hoje, o campo profissional de professores de quimica é
grande e fortalecido, e mudar esse panorama € preciso e possivel com grande urgéncia.

No estado do Par4, o movimento é parecido, comega com quimicos. Machado (2016),
em sua narrativa, contextualiza o que aconteceu na época, dizendo que a insercao teve forte
influéncia de atores locais, como “o contexto amazonico com seus produtos naturais e a
cidade de Belém do Par4, capital na periferia da modernidade; a quimica, ciéncia moderna em
expansao pelo mundo; diplomatas, politicos, comerciantes, estudantes de quimica e cientistas-
professores” (MACHADO, 2016, p. 7).

O contexto era de saida da belle époque®*, havia a necessidade de nova geracdo de
recursos econémicos e a incorporacdo das ciéncias modernas na Amazonia. Foi a opcdo
encontrada, relacionada, como se refere Machado (2016, p.21) ao “‘desembarque’ da quimica
(ligada & atividade empresarial), numa regido muito rica em recursos naturais e - talvez para
sempre - um almoxarifado do empreendedorismo internacional; periferia da modernidade”.

Ou seja, ap6s o ciclo do latex/borracha®, em um contexto em que atores sociais,
comerciantes e cientistas franceses (quimicos) uniram-se para criar em Belém um Laboratério
de Anélise, visando pesquisas de produtos amazénicos para serem utilizados na industria.
Nesse cendario, “a quimica moderna ¢ os quimicos aparecem como indispensaveis”
(MACHADO; 2016; p.18).

O laboratorio de analises, tornou-se um laboratério-escola para formacgéo de quimicos,
a Escola de Chimica Industrial do Para foi criada junto com outras escolas do mesmo tipo
localizadas no Brasil (MACHADO, 2016, p.12). A Escola de Chimica Industrial do Para

1?® a da Associacdo Commercial do Para”,

(1920~31) ficou anexada ao Museu Commercia
dirigido pelo quimico Francés Paul Le Cointe (MACHADO, 2016).

Na educagéo, ocorreu,

[...] ampliacdo do espaco de disciplinas cientificas em instituicbes de ensino
secundario e a criagdo de instituicdes superiores como a Escola de Agricultura e
Veterinaria [...] e a Escola de Chimica Industrial, esta capaz de dar novo félego -

24 . . . . . L. .
Periodo em que Belém do Para ficou conhecida como a “francesinha dos tropicos”, inspirada na cultura

europeia, pois era um momento de muita riqueza, como um dos grandes produtores de latex/borracha do mundo,
?roduto muito usado e valorizado economicamente no periodo da primeira guerra mundial.

% O ciclo do Latex/Borracha corresponde ao periodo da primeira guerra mundial (1914-1918). Em que o latex
extraido da seringueira originaria da Amaz6nia, foi muito valorizado comercialmente. Nesse periodo o Para se
destacou como um dos principais fornecedores de borracha natural do mundo.

%8 Segundo Machado (2016, p. 12), foi um “Departamento de propaganda e exposicio de produtos Amazonicos
com potencial econdmico criado em 1918”.
%" Localizada na praga da Republica, onde funciona, hoje, o Niicleo de Arte da UFPA (MACHADO; 2004).
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com 0 uso da ciéncia e da técnica - as praticas comerciais e industriais antigas que

“clamavam pela modernidade e pelo progresso”, num lugar que “agarrava-se as
bordas de um precipicio” (MACHADO, 2016, p.16).

Em outras palavras, o contexto de insercdo da Quimica no Para trouxe grandes
avancgos educacionais e profissionais, influenciando diretamente na formacdo de professores
do estado. A escola de Quimica industrial, funcionou por oito anos e formou nove (9)
quimicos, o curso era de quatro (4) anos, o Ultimo era complementar em que faziam um
trabalho de tese e especializagdo em industria (MACHADO, 2016, p. 13).

Em 1930, encerrou suas atividades, voltando a funcionar em 1956, com o curso de
Quimica reestruturado, apoiado na “Associacdo Comercial e a SPVEA®, mas sua
precarizacdo levou a encampacdo primeiro pelo Governo do Para (1961) e depois pela
Universidade Federal do Para (1964)” (MACHADO, 2016, p. 13). Esse movimento histérico
exerceu muita influéncia sobre o uso da Quimica no contexto amazénico e na formacdo de
professores de Quimica no estado do Para.

Olhando para a formacdo de professores de Quimica no Brasil de modo geral, ela é
iniciada e influenciada pelo processo de insercédo da disciplina Quimica como obrigatoria no
curriculo do curso secundario®. A matéria/disciplina Quimica foi incluida no curriculo com a
reforma Rocha Vaz, em 1925, porém ficou em segundo plano e foi com a reforma de
Francisco Campos, em 1931, que as ciéncias, incluindo a Quimica, ganharam destaque e
valorizagéo no ensino (MESQUITA; SOARES, 2011).

A lei Rocha Vaz, como é conhecida, de 1925, é, na verdade, a reforma Jodo Luiz
Alves que, entre suas agles, faz a reforma no ensino secundario. Na reforma, o ensino
secundario passou a ser visto como um prolongamento do ensino primario e objetivava
fornecer uma cultura média geral no pais. Sua estrutura tinha duracdo de seis anos e 0

certificado emitido pelo Colégio Pedro 11*

ou por outra escola secundaria passou a ser
necessario para o vestibular; essa reforma foi importante para o avan¢o da Quimica, uma vez
que a inseriu no curriculo, tanto no 4°, quanto no 5° ano, e abriram duas cadeiras de professor

catedratico® para o cargo (TAMBARA, 2009). Esse professor catedratico da matéria Quimica

% Segundo Machado (2016, p. 13) sigla referente a “Superintendéncia do Plano de Valorizacio Econdmica da
Amazdnia, antecessora da SUDAM - Superintendéncia para o Desenvolvimento da Amazdnia”.

# O ensino secundario hoje corresponde ao ensino fundamental 1 e o ensino médio.

% Colégio Pedro I1 funcionava como escola modelo para o restante das escolas de ensino secundario.

31O Professor Catedratico “era incumbido de orientar o ensino das matérias que constituiam a sua cadeira;
lecionar em sua totalidade as matérias que constituiam o programa da mesma; apresentar, para que fosse
estudado e julgado pela Congregacéo, antes da abertura das aulas, o programa referido; providenciar, por todos
0s meios ao seu alcance, para que o ensino, sob sua responsabilidade, fosse o mais eficiente possivel” (SOARES,
2014, p. 44-45).
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como os das outras cadeiras das diferentes areas, era escolhido por concurso e para participar
do concurso era necessario ter entre 0s quesitos o curso de humanidade ou o diploma de
escola superior (SOARES, 2014). Os professores catedraticos possuiam “bacharelado nas
areas de Ciéncias e Letras, Ciéncias Juridicas e Sociais e Ciéncias Fisicas e Matematicas.
Porém, cerca de um tergo desses professores eram médicos ou engenheiros” (SOARES, 2014,
p.33). Quer dizer, na cadeira de Quimica ndo era um professor de Quimica que assumia
e, sim, engenheiros e outros bacharéis.

A reforma Francisco Campos, em 1931, modernizou o ensino secundario do Brasil
“conferindo organicidade a cultura escolar do ensino secundario por meio da fixacdo de uma
série de medidas, como o0 aumento do numero de anos do curso secundario e sua divisdo em
dois ciclos [e] a seriacdo do curriculo [...]” (DALLABRIDA, 2009, p. 185). O ensino passou a
ser no Colégio Pedro Il e em estabelecimentos oficiais. Os ciclos passaram a ser o
fundamental (com 5 séries) e o complementar. No fundamental, a matéria Quimica passou a
ser cobrada na 32, 42 e 52 séries, ja 0 curso complementar era de dois anos, feito em algum
instituto de ensino superior, onde a matéria Quimica passou a ser uma das obrigatdrias para
ingresso em alguns cursos superiores como medicina, farmacia, odontologia, engenharia e
arquitetura (SOARES, 2014).

A reforma passou a exigir que os professores que fossem ministrar as matérias teriam
que ser diplomados da Faculdade de Educacdo, Ciéncias e Letras mediante concurso de
provas e titulos (MESQUITA, SOARES, 2011; SOARES, 2014). Foi a partir da
obrigatoriedade da matéria Quimica na educacao secundaria e do diploma para o cargo que “a
formacdo dos professores para ministra-las tornou-se uma preocupacao inserida no ideal de
construgdo de um projeto educacional para o Brasil” (MESQUITA; SOARES, 2011, p. 165-
166).

Nesse periodo, mais especificamente em 1932, o Manifesto dos Pioneiros da
Educacd@o Nova torna publicas ideias e principios sobre a educacdo brasileira e manifesta a
preocupacdo da falta de uma legislacdo para formacdo dos professores (MESQUITA,
SOARES, 2011; COSTA; KALHIL; TEIXEIRA, 2015). Essa preocupacdo € manifestada, no

seguinte trecho do manifesto,

A maior parte dele [professor], entre nds, é recrutada em todas as carreiras, sem
qualquer preparagdo profissional, como os professores do ensino secundario e os do
ensino superior (engenharia, medicina, direito, etc.), entre os profissionais dessas
carreiras, que receberam, uns e outros, do secundario a sua educagdo geral. O
magistério primario, preparado em escolas especiais (escolas normais), de carater
mais propedéutico, e, as vezes misto, com seus cursos geral e de especializagdo



53

profissional, ndo recebe, por via de regra, nesses estabelecimentos, de nivel
secundario, nem uma solida preparacdo pedagodgica, nem a educacgdo geral em que
ela deve basear-se. A preparacdo dos professores, como se Vvé, é tratada entre
nds, de maneira diferente, quando ndo é inteiramente descuidada, como se a
funcdo educacional, de todas as fun¢des publicas a mais importante, fosse a Unica
para cujo exercicio ndo houvesse necessidade de qualquer preparacdo
profissional. Todos os professores, de todos 0s graus, cuja preparacdo geral se
adquirira nos estabelecimentos de ensino secundario, devem, no entanto, formar o
seu espirito pedagogico, conjuntamente, nos cursos universitarios, em
faculdades ou escolas normais, elevadas ao nivel superior e incorporadas as
universidades (MANIFESTO DOS PIONEIROS, 2006, p, 200, grifo meu).

Ressalto também nesse trecho do Manifesto dos Pioneiros ndo so a preocupac¢do com a
falta de critérios para a formacéao de professores, mas também a preocupacdo com a formacao
pedagogica do professor, quando é manifestado que a preparagdo de “formar o espirito
pedagdgico do professor”, isto é, também € manifestada a preocupacdo com a formacao
pedagdgica.

Nesse mesmo contexto, os Institutos de Educacgdo surgiram como espacos de cultivo
de educacdo, incentivando ndo s6 o ensino, mas também a pesquisa e a formacéo; duas foram
as principais iniciativas, o Instituto de Educacgéo do Distrito Federal, em 1932, e o Instituto de
Educacdo de Sao Paulo, em 1933. Os institutos buscavam incorporar a pedagogia como
conhecimento cientifico e a consolidar a formagdo docente no modelo pedagdgico didatico
(SAVIANI, 2009). Foi com essa base que “se organizaram os cursos de formacdo de
professores para as escolas secundarias, generalizados para todo o pais a partir do decreto-lei
n. 1.190, de 4 de abril de 1939, que deu organizacdo definitiva a Faculdade Nacional de
Filosofia da Universidade do Brasil” (SAVIANI, 2009, p. 146).

Foi nesse periodo, de 1930, que os cursos de Licenciatura em Quimica surgiram, mas
o0 curriculo era similar ao dos bacharelados, que contribuiu para a concepgdo deturpada de
formar Quimicos em um curso de formacéo de professores, que ainda é presente até hoje
em muitos cursos. Para esse surgimento, a criacdo da Faculdade de Filosofia, Ciéncias e
Letras (FFCL) do Instituto de Educacdo da Universidade de S&o Paulo, em 1934, foi muito
importante, pois assim foi possivel a primeira experiéncia com a formagao de professores de
Quimica no Brasil e os primeiros cursos de licenciatura em Quimica (CIRIACO, 2009;
MESQUITA; SOARES, 2011; COSTA,; KALHIL; TEIXEIRA, 2015).

Essa Faculdade era “‘composta de trés se¢des, conforme indicava seu nome: Filosofia,
Ciéncias e Letras. A se¢do de Ciéncias era formada por seis subsecdes: Ciéncias Matematicas,
Ciéncias Fisicas, Ciéncias Quimicas, Ciéncias Naturais, Geografia e Historia e Ciéncias
Sociais e Politicas” (COSTA; KALHIL; TEIXEIRA, 2015, p. 12061- 3), isto é, era uma



54

faculdade responsavel por formar profissionais de diferentes areas do conhecimento. ~ Nesse
contexto, o Instituto de Educacdo funcionava como o centro de formacdo pedagdgica do
professor para o0 ensino secundario e a Faculdade de Filosofia Ciéncias e Letras era 0 espaco
onde aconteciam o0s estudos para 0 suporte a cursos para as escolas profissionais
(MESQUITA; SOARES, 2011, p. 166).

Nesse sentido, a FFCL foi criada “com o intuito de promover a formacdo de
professores, mas essa formacéo profissional ndo era incentivada no interior das faculdades de
filosofia criadas também para este fim” (MESQUITA; SOARES, 2011, p. 167). Isso fez com
que poucos estudantes optassem pela carreira de professor do ensino secundario, quero dizer
que a maioria buscava outros campos de atuacdo, como a pesquisa laboratorial dos bacharéis,
acentuando a escassez de professor de quimica. Nesse sentido, vislumbro aqui outra questdo
histdrica que ainda hoje é presente na formacéo de professores de Quimica. Refiro-me ao fato
da propria faculdade e os professores incentivarem os licenciandos a optarem pela
pesquisa laboratorial (experimental) em vez da pesquisa na docéncia, 0 que pode ser
explicado por conta da influéncia da formacéao do professor dessa area que, muitas vezes,
¢ bacharel ou quimico industrial influenciando o estudante/licenciando a optar pela
pesquisa laboratorial em detrimento de sua formagdo como educador.

O modelo assumido para a estrutura dos cursos era o0 adotado nos cursos de
Licenciatura e Pedagogia, conhecido como esquema 3+1 (SAVIANI, 2009). Esse modelo é
caracteristico da racionalidade técnica que “considera necessario um conhecimento tedrico
solido que constitua a base para o exercicio profissional, concebendo a pratica como um
mundo a parte do corpo tedrico de conhecimentos” (MESQUITA; SOARES, 2011),
ocasionando assim a dicotomia teoria-pratica.

Na Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras, o estudante estudava 3 anos as
disciplinas especificas e recebia o diploma de licenciado como uma licenca cultural ou
cientifica e estudava mais 1 ano para complementacdo pedag6gica no curso de didatica no
Instituto de Educacdo, para, assim, receber o diploma de professor secundario (MESQUITA,;
SOARES, 2011; COSTA; KALHIL; TEIXEIRA, 2015). Isto é, nessa estrutura curricular
assim como o que ocorreu nas escolas de primeiras letras, o conhecimento do contetdo tem
maior espaco na formagéo do professor.

A outra iniciativa para a formacdo de professores aconteceu na Universidade do
Distrito Federal no Rio de Janeiro (UDF), constituida por cinco escolas, as de “Ciéncias,
Educacdo, Economia e Direito, Filosofia e o Instituto de Artes. Todas elas se propdem a

desenvolver de forma integrada o ensino, a pesquisa e a extensdo universitaria [...] nas suas



55

respectivas areas de conhecimento” (MENDONCA, 2000, p. 139). O projeto original da
Universidade, “tinha entre os fins estabelecidos promover a formagao do magistério em todos
os seus graus” (MESQUITA; SOARES, 2011, p. 167).

A UDF focava na “formacdo de professores com a proposta de cursos, tais como, para
habilitacdo ao magistério secundario, ao magistério normal, de administracdo e orientagdo
escolar, além de cursos de extensdo e formagdo continuada de professores” (MESQUITA;
SOARES, 2011, p. 167).

Com o estado novo, em 1937, o governo achou perigoso os projetos da USP e da
UDF, em razdo disso buscaram assumir o controle. Para isso, criaram a Universidade do
Brasil (UB) como uma universidade-padrdo, que afetou de forma diferente as duas
universidades, de tal modo que, em 1939 a UDF foi extinta, sendo incorporada a UB. Ja a
USP conseguiu exercer maior resisténcia, mas teve a exclusdo da Faculdade de Educacéo
(MENDONGCA, 2000).

A UB, pelo Decreto-lei n® 1.190 de 4 de abril de 1939, passou a se chamar Faculdade
Nacional de Filosofia (FNFi); esta instituicdo ofertava 11 cursos, incluindo o de Quimica e
adotava 0 mesmo modelo da USP de 3+1 para a formacéo de professores (COSTA; KALHIL;
TEIXEIRA, 2015; MESQUITA; SOARES, 2011). No curso de Quimica, nos trés primeiros
anos eram cursadas disciplinas como: complementos de Matematica, Fisica Geral e
Experimental, Quimica Geral e Inorganica, Quimica Analitica Qualitativa, Fisico-quimica,
Quimica Organica e Quimica Analitica Quantitativa, Quimica Superior, Quimica Biologica e
Mineralogia; ao término, o estudante seria Bacharel em Quimica. Com mais 1 ano cursando
as disciplinas no curso de didatica, como: Didatica Geral, Didatica Especial, Psicologia
Educacional, Administragdo Escolar, Fundamentos Biologicos da Educacdo e Fundamentos
Sociologicos da Educacdo, o estudante recebia o diploma de licenciado habilitado ao
magistério (MASSENA, 2010).

A FFCL da Universidade de S&o Paulo s6 conseguiu aprovar junto com o Conselho
Federal um curriculo minimo para o curso de licenciatura em Quimica em 1962, separado do
curso de Quimica Industrial, 0 que garantiu certo avango, uma vez que se passou a pensar
especificamente na formacdo do profissional docente; nesse sentido, esse curriculo minimo
garantia um diploma que habilitava o professor ao exercicio do magistério (MESQUITA,;
SOARES, 2011).

A Universidade do Brasil, em 1965, pela Lei no 4.759 passou a se chamar
Universidade Federal da Guanabara. Logo em seguida, pela Lei n® 4.831, ainda em 1965,

passou a Universidade Federal do Rio de Janeiro (UFRJ), como € conhecida até hoje
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(COSTA; KALHIL; TEIXEIRA, 2015; MASSENA, 2010). A UB, nesse contexto, “acabou
por se constituir muito menos em um estimulo para a melhoria da qualidade do ensino
superior do que em um instrumento efetivo de controle e padronizacdo dos cursos e
instituigdes” (MENDONGA, 2000, p. 141).

No Pard, segundo Machado (2004), a Escola de Quimica ficou fechada por vinte e
cinco (25) anos (1930-1955), mas em 1956, reabriram e funcionando no mesmo local da
antiga e atuavam como professores os Quimicos formados pela propria escola durante seu
inicio em (1920~31). A escola so foi reconhecida em 1959 e foi uma luta para manté-la
aberta. Nesse meio tempo, a Universidade Federal do Para® foi criada em 1957. Contudo, a
escola ndo foi federalizada, continuando funcional gragas a ajuda orcamentaria do Governo
Estadual (MACHADO, 2004).

A sobrevivéncia era dificil e viam a incorporacdo na UFPA como a saida. Contudo,
havia resisténcia da Universidade, pois reconhecia “as origens praticas e industriais da Escola,
0 que era compreendido pela administragdo universitaria como incapaz de atribuir a um curso
desses o perfil académico necessario para sua incorporagdo a um ambiente de intelectuais”
(MACHADO, 2004, p. 45). Mas, segundo o autor, com muita luta de docentes, alunos, ex-
alunos, politicos e movimentos estudantis, a escola foi incorporada a UFPA em 1963.

Em 1970, a Escola Superior de Quimica foi extinta, devido a restauracdo da
Universidade Federal do Para em 1969/70, que extinguiu todas as escolas e faculdades. No
periodo, foi criado o Departamento de Quimica e Engenharia Quimica do Centro de Ciéncias
Exatas e Naturais, este Gltimo criado em 1971. Destaca-se que as atividades de Quimica
Bésica ficaram sob responsabilidade do Departamento de Quimica e as de Operagfes e
Processos Quimicos, sob responsabilidade do Centro Tecnoldgico (MACHADO, 2004).

Ressalto que os cursos de Quimica no Para ndo tinham como objetivo a formacéao de
professores para 0 magistério. Machado (2004, p.48) refere-se a isto, dizendo: “até entdo, os
cursos de Quimica no Para conferiam a seus formados atribuicdo exclusivamente tecnolégica,
ndo preparando para o exercicio do magistério no 1°e 2° graus (hoje, nivel fundamental e
nivel médio)”; isso s6 mudou em 1972, quando o curso de Licenciatura em Quimica foi
criado, reconhecido em 1980, como Curso de Ciéncias - Habilitagdo em Quimica
(MACHADO, 2004).

% A universidade Federal do Para foi criada em 1957 pela reunido das Faculdades de Medicina, Farmécia e
Direito, as Faculdades de Estaduais de Engenharia e Odontologia, e as Faculdades privadas de Filosofia e
Ciéncias Econdmicas (MACHADO, 2004).
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Antes da criacdo da Licenciatura, a formacdo na &rea destinava-se a pesquisa na
industria. Contudo, ap6s sua criacdo, o ambiente institucional ainda “considerava a
Licenciatura como um curso de Quimica, ao vincula-lo ao Depto. de Quimica” (MACHADO,
2004; 48). Isso também corrobora com a ideia j& manifestada nesta se¢do, de um curso que
busca formar Quimicos em cursos de formacao de professores, o que é muito forte, devido a
toda a historia progressiva, desde a insercdo da Quimica e do profissional Quimico na regido
para pesquisar produtos naturais da Amazonia.

A ideia disseminada no curso de Ciéncias - Habilitacdo em Quimica, no Para, e em
outros do Brasil, era, no curso de formacdo de professores, usar a grade curricular do curso de
Bacharelado e adicionar as disciplinas pedagogicas (MACHADO, 2004), o que traz implicita
a ideia que o conhecimento do conteddo tem maior espaco na formacao do professor, por
maior valorizacdo do conhecimento quimico.

Nesse periodo, entendia-se “o professor de Quimica como um Quimico com
contemplagdo pedagogica” (MACHADO, 2004; 52), em que o curso de Licenciatura em
Quimica da UFPA foi pautado em uma racionalidade técnica. A resolucdo® n°86 de 1972, foi
a primeira do Curso de Licenciatura em Quimica da UFPA**, definia Curriculo Pleno de todos
0s cursos de Quimica da instituicdo; para os Licenciados, cursavam o curriculo pleno de todos
0s cursos da Quimica e adicionava a Bioquimica | e as disciplinas pedagdgicas (MACHADO,
2004). Nesse periodo, o professor de Quimica ficou conhecido como um quimico com
atribuicdes pedagogicas. E seu curriculo era menor para integralizacdo, ao comparar com 0s
cursos de Quimica industrial e engenharia em Quimica. Percebo que foi desde essa elaboragédo
do curriculo, que aconteceu em todos os cursos do Brasil, que ajudou a criar um idedrio muito
presente atualmente, de que os professores de Quimica ndo sabem Quimica, ideia muito
equivocada, pois como educador quimico, como ressalta Maldaner (2012), é preciso saber o
conhecimento de Quimico e de Educador.

Voltando a discussdo para a formacdo de professores no Brasil que influenciou
diretamente a formacao no estado do Para, as licenciaturas, criadas desde a década de 1930,
surgiram devido a necessidade de formacdo dos professores. Entretanto ndo havia uma diretriz
nacional que norteasse a formacéo de professores no Brasil. A primeira foi a Lei Orgéanica do
Ensino Normal, em 1946, pelo Decreto-Lei n° 8.530/1946 (COSTA; KALHIL; TEIXEIRA,

% Ver as resoluges do curso de Licenciatura em Quimica da Universidade Federal do Para em Machado ( 2004)
e/ou em UFPA institucional.

% Para mais informagdes sobre a Licenciatura em Quimica da Universidade Federal do Para ver Machado (2004;
2016).
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2015; MASSENA, 2010), que tratava da formacéao de professores que iriam atuar nas escolas
primarias.

Com a Lei Organica, o curso normal foi dividido em dois ciclos, o primeiro ciclo era o
ciclo ginasial do curso secundario, o curriculo era com base em disciplinas gerais, a duracdo
era de quatro anos e buscava formar regentes do ensino primario; o segundo ciclo era o ciclo
colegial do curso secundario que tinha duracéo de trés anos e buscava formar professores para
0 ensino primario (SAVIANI, 2009).

Nesse contexto, de 1950 a 1960 houve uma expansdo no numero de faculdades no
pais, entretanto o curso de Quimica ndo foi contemplado, por conta da necessidade de
laboratorio e reagentes (COSTA; KALHIL; TEIXEIRA, 2015). Isso comegou a provocar um
processo de escassez de professor de Quimica.

No cenario educacional, em dezembro de 1961, houve a promulgacdo da Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, Lei n° 4.024/91. Essa lei igualou os diplomas das
escolas normais com as escolas privadas, mas isso ndo melhorou a qualidade de formacao dos
professores, pois “mantinha a formula “3+1”, uma vez que estabelecia, entre outros, que os
curriculos minimos das licenciaturas compreendiam as matérias fixadas para o bacharelado,
além de incluir estudos sobre alunos e o processo ensino-aprendizagem” (COSTA; KALHIL;
TEIXEIRA, 2015; MESQUITA; SOARES, 2011, p. 12061-6). Além disso, a lei buscou
incentivar o espirito critico e cientifico, o que ocasionou aumento de carga horaria de
Quimica, Fisica e Biologia, ampliando a participacao das ciéncias no curriculo escolar.

Nesse ambito, a escassez de professores de Quimica para atuar nas escolas secundarias
se tornou um problema principalmente a partir da década de 1960. Nesse sentido, isso,
ocasionou mais um problema na formacdo de professores Quimica que “atravessam as
décadas e se manifestam na atualidade, resultantes do aumento desenfreado de instituicdes
que oferecem estes cursos [...], em nome da necessidade de formar professores para atender a
demanda crescente por estes profissionais” (MESQUITA; SOARES, 2011, p. 169), quer
dizer, a preocupagéo era a de suprir uma necessidade e ndo em fornecer uma formagéo de
qualidade.

Em 1964, houve o golpe militar que exigiu adequacdes no campo educacional
mediante mudancas na legislacdo do ensino; além disso, a universidade teve que conter
debates que ocorriam anteriormente, muitas vezes foi por meio de intervencdo violenta, mas
iISS0 ndo conteve 0 processo de transformacdo da universidade (MENDONCA, 2000,
SAVIANI, 2009).
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A educacéo superior nas universidades foi reformulada com a Lei 5.540/68, “o que
acarretou algumas inovacdes trazidas para dentro da universidade como: a obrigatoriedade da
frequéncia, a implantacdo do sistema de créditos, a manutencdo dos cursos de pequena
duracéo e a introducdo de cursos de vestibular como tnico e classificatorio” (OLIVEIRA, et
al. 2017, p. 139). Entretanto, o que se observou foi uma fragmentacgdo entre as disciplinas
especificas e pedagogicas.

Como disse anteriormente, nesse periodo o Brasil passava por um contexto de falta de
professor de Quimica e na tentativa de contornar essa escassez de professores, principalmente
em areas como Quimica e Fisica, na década de 1970 houve a implantacdo, como carater
emergencial nas Ciéncias Naturais, de modelos de licenciaturas de forma aligeirada. Existia o
Esquema | e IlI, em que o profissional formado em nivel superior poderia fazer uma
Habilitacdo para o Exercicio do Magistério (HEM), o que foi normalizado pelos Pareceres do
Conselho Federal n°% 111 e 151, de 1970 e a organizagcdo curricular destes cursos
apresentadas na Portaria n® 432 em 1971 (MESQUITA; SOARES, 2011). O pensamento era
na perspectiva “do minimo por menos, isto €, o minimo de qualificagdo necessaria ao
exercicio da atividade docente pelo menor custo e tempo possiveis. Nesta perspectiva mais
valeria uma formacao aligeirada do que formacao alguma” (NASCIMENTO, 2012, p. 341),
mas isso nédo levava em consideragéo a qualidade da formacéo e sim o quantitativo para suprir
a necessidade.

A formacéo nos esquemas | e Il era para profissionais de niveis superiores e nivel
médio respectivamente. No esquema | o profissional de nivel superior se habilitava professor
com um complemento pedagdgico de 600h e no esquema Il o profissional nivel médio faria
complemento na area de atuacdo de 1080, 1200 e/ou 1280h para se habilitar professor
(COSTA; KALHIL; TEIXEIRA, 2015; MESQUITA; SOARES, 2011); esse modelo de
esquema | e 1l vigorou até a década de 90.

Mesquita e Soares (2011, p.170) dizem que “o caso das licenciaturas para as areas de
Ciéncias representava um problema muito sério, principalmente no ambito das disciplinas de
fisica e quimica. Tal problema consistia na falta de profissionais habilitados, o que o0s
Esquemas I e II ndo conseguiram resolver”. Isto ¢, em Ciéncias Naturais, os esquemas nao
garantiram suprir as necessidades de professores, principalmente de Quimica e Fisica.

Na década de 1970, também houve a implantacdo da Licenciatura em Ciéncias®,
respaldada na Resolucdo 30/74, para atender a demanda de professores para o curso ginasial

% Esse curso de Licenciatura em Ciéncias ficou conhecido como “Licenciatura curta”, pois tratava de varias
Licenciatura das Ciéncias Naturais em uma so.
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(ensino fundamental). A ideia predominante era a de professor polivalente, que poderia atuar
em disciplinas diferentes tanto no 1° quanto no 2° grau escolar (MESQUITA; SOARES,
2011).

Como mencionei, esse curso de Licenciatura em Ciéncias/Licenciatura curta, com a
ideia de polivaléncia das disciplinas (Matematica, Fisica, Quimica e Biologia) era uma
possibilidade para suprir a necessidade para o primeiro grau, pois um mesmo professor
poderia atuar em mais de uma disciplina. Contudo, a formacdo ndo era facil, houve
dificuldades. Na UFPA, no estado do Para, a realidade era de um curso muito longo, pois
havia muita reprovacdo. Quem era de Ciéncias Exatas ficava reprovado nas disciplinas de
Natureza Bioldgica e vice-versa; era um curso que ndo atendia a resolucdo da época, de
formar professores para trabalhar na segunda etapa do ensino fundamental ensinando,
Ciéncias, Fisica, Quimica e Biologia. Houve uma luta grande para fazer os professores das
diferentes areas entenderem que o objetivo do curso era formar docentes para o ensino
fundamental, mas, como ndo houve flexibilidade no ensino das disciplinas.

Essa realidade de dificuldade em formar os professores de Ciéncias levou a extingdo
do curso e criacdo de cursos especificos. Nesse sentido, no cenario Brasileiro as licenciaturas
em Ciéncias, “curtas como ficou conhecido” foram extintas “a partir de 1999 com a
Resolucdo n°® 2 da Camara de Educacdo Superior, que dispde sobre a plenificacdo das
licenciaturas curtas” (MESQUITA; SOARES, 2011, p.171). Isto é, desde 1999, a formacéo de
professores passou a ser em instituicdes que ofereciam Licenciaturas Plenas.

Em 1971, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo 5.692/71 também modificou o ensino
primério e secundario no Brasil, alterando para primeiro grau e segundo grau a denominagao
do que hoje conhecemos como Ensino Fundamental e Ensino Médio, respectivamente.
Desapareceram as escolas normais e entrou em vigor a Habilitacdo para o Exercicio do
Magistério (HEM) de 1° Grau, nos Esquemas I e Il j& mencionados. Nesse periodo que se
constituia a ideia de professor polivalente do curso de Licenciatura em Ciéncias que circulava
do 1° ao 2° grau atuando em diferentes disciplinas, principalmente nas disciplinas de Quimica
e Fisica por conta da escassez (SAVIANI, 2009).

Os cursos de Licenciatura em Ciéncias com Habilitacdo em Quimica, em 1974, eram
organizados em dois ciclos. No primeiro, o licenciando tinha o direito de lecionar Ciéncias em
nivel de 1° grau. No segundo, o licenciando tinha o direito de ministrar aulas no 2° grau; o
curso de Ciéncias com habilitacdo em Quimica era substituido pela licenciatura em Quimica
qguando atendia as orientacdes de planificacdo exigidas com o fim das licenciaturas em
Ciéncias/curtas (MESQUITA; SOARES, 2011).



4

A esse modelo de licenciatura em Ciéncias/curta ocorreram diferentes criticas,

principalmente na década de 1980, tais como,

[...] & dicotomia entre teoria e pratica, entre contetido e método, entre nicleo comum
e parte profissionalizante; a inexisténcia de articulacdo entre o processo de
formacéo e a realidade do ensino de 1° grau; ao desprestigio social do curso e a
sua inconsisténcia em matéria de conteldo; a inadequacao dos docentes ao curso,
em termos de formacédo, tendo em vista a inexperiéncia de muitos deles no
ensino de 1° grau e a necessidade de assumirem varias disciplinas; a insuficiéncia e
a inadequacao dos livros didaticos; aos problemas pertinentes a realizacdo do estagio
de Prética de Ensino. A esse respeito, apesar de toda a proclamacéo a respeito da
funcdo integradora da Prética de Ensino e das prescri¢cdes legais no sentido de que
ela incluisse a observacéo, a participacéo e a regéncia, eram comuns as referéncias
de que os estagios em geral se restringiam a observacdo e de que vinham sendo
cumpridos apenas formalmente (TANURI, 2000, p. 82, grifo meu).

Essas criticas levaram a uma desvalorizacdo da profissdo, resultando em um
movimento no dmbito federal que ocasionou em propostas do MEC, como em 1982, o
desenvolvimento do projeto Centros de Formacdo e Aperfeicoamento do Magistério
(CEFAM), que tinha como objetivo propor uma filosofia e pratica pedagdgica para a
habilitacdo do magistério, buscando priorizar a formacdo do professor das séries iniciais e
aprimorar a formagdo dos professores dos cursos de habilitacdo ao magistério (PETRUCI,
1994). O projeto teve resultado positivo, mas foi descontinuado quando ainda estava em
alcance restrito (SAVIANI, 2009).

A falta de articulagdo entre o processo de formagcao e a realidade do ensino bésico
e a inadequacdo dos docentes ao curso, em termos de formacdo, tendo em vista a
inexperiéncia de muitos deles no ensino basico, destacado por Tanuri (2000), sdo criticas
muito sérias que alcancam ndo sé os cursos de Licenciatura em Ciéncias da época, mas a
grande maioria dos cursos de formacéo inicial ainda no tempo presente (incluo os cursos de
Licenciatura em Quimica).

Nas décadas de 1980 e 1990 o que contribuiu para o0 avanc¢o tanto do ensino quanto da
formacdo do professor de Quimica foram os grupos de pesquisadores da area, que ganharam
forca no cenario de desestimulo de formacéo de professores e de busca por uma melhoria do
ensino de Quimica, uma vez que sentiram a necessidade de criar espagos para pesquisa no
ensino na comunidade de pesquisadores em Quimica (SCHNETZLER, 2002).

Essas pesquisas e buscas por melhorias, tanto do ensino quanto da formagdo dos
professores, contribuiu para a ruptura do pensamento tecnicista, uma vez que a necessidade

era de um profissional “de carater amplo, com pleno dominio e compreensao da realidade de
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seu tempo, com desenvolvimento da consciéncia critica que lhe permita interferir e
transformar as condigdes da escola, da educagdo e da sociedade” (FREITAS, 2002, p. 139).
Que busca superar embates historicos, entre professor e especialista, especialista e generalista,
e pedagogia e licenciatura. As licenciaturas, de modo geral, como a de Quimica, “que ainda
funcionavam no modelo 3+1, buscavam uma adequacdo de suas propostas as necessidades
formativas que se apresentavam no sentido de superagéo da visao tecnicista da educacao, que
era resquicio da concepc¢do educacional sob a oOtica do militarismo” (MESQUITA; SOARES,
2011, p. 171-172).

Outro debate desse contexto era sobre a mudanca na disciplina Didatica no ambito da
formagdo do professor, pois os estudiosos entendiam que havia a necessidade de uma
disciplina que desse suporte para um novo curriculo, visando um modelo de formacdo que
oportunizasse uma pratica pedagogica no contexto da escola e que fosse relacionado com as
areas de atuacdo do professor, ja que a disciplina de didatica era ministrada por profissionais
da pedagogia e ocasionava um distanciamento com a area do futuro professor. Para o curso de
Quimica, as discussdes diziam respeito a defesa de que o professor de Quimica precisava
entender os obstaculos que poderiam surgir ao ensinar conceitos quimicos, em vista disso
seria preciso associar 0s conhecimentos quimicos aos saberes docentes (MESQUITA,;
SOARES, 2011), em outras palavras, era necessario ocorrer mudangas que melhorassem a
formacdo docente. Nesse contexto e embate tedrico, os anos de 1990 foram considerados a
“década da educagdo”, onde a educagdo ¢ a formag¢do ganham importancia no contexto social
como um todo (FREITAS, 2002).

A formagcdo de professor nessa década passou a ser somente em nivel superior, exigida
na LDB Lei 9394/96, na qual a formacdo em licenciatura plena passou a ser requisito minimo
para o exercicio do magistério na educacdo basica (MESQUITA; SOARES, 2011).

Nesse ambito, em 1996, “havia 5.276 Habilitagdes Magistério em estabelecimentos de
ensino médio, das quais 3.420 em escolas estaduais, 1.152 em escolas particulares, 761 em
municipais e 3 federais” (TANURI, 2000, p. 85). Nesse cenério, a LDB de 1996 provocou
algumas mudancas, tanto na estrutura de ensino da escola, quanto na formacdo para atuar na
educacéo basica.

A educacdo bésica passou a ser formada pela educacéo infantil (creches para criancas
de até 3 anos de idade e pré-escola para criangas de 4 a seis anos de idade), ensino
fundamental (duracdo minima de 8 anos, obrigatéria e gratuita na escola) e ensino médio
(etapa final da educacdo basica, minimo de 3 anos). Nessa estrutura, a Quimica passou a ser

cobrada na 8?2 série do fundamental e nos trés anos do médio. Para atuar na educacdo basica, o
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professor deveria ter o curso superior/licenciatura desenvolvido na universidade (BRASIL,

1996), foi anunciada da seguinte maneira na LDB:

A formacdo de docentes para atuar na educacgdo basica far-se-a em nivel superior,
em curso de licenciatura, de graduacdo plena, em universidades e institutos
superiores de educacdo, admitida, como formacdo minima para o exercicio do
magistério na educacdo infantil e nas quatro primeiras séries do ensino fundamental,
a oferecida em nivel médio na modalidade Normal (BRASIL, 1996, p.20).

Na LDB de 1996 ainda admitia 0 magistério oferecido em nivel médio para exercer a
docéncia na educacao infantil e nas quatro séries do ensino fundamental, o que s6 mudou em
2017 com a revisédo da lei, passando a vigorar a lei n® 13.415, estabelecendo que para atuar na
educacao infantil e nos cinco primeiros anos do ensino fundamental é necessaria a formacéo
docente em nivel superior em curso de licenciatura (BRASIL, 2017), melhor dizendo,
atualmente para atuacdo docente na educacdo basica exige-se a educacgdo superior.

Desde a ultima LDB até o momento atual, diferentes medidas foram tomadas para
melhorar o sistema educacional e formativo do professor. As Diretrizes para a Formacéo
Inicial de Professores para a educagdo basica, em 2000, provocaram mudancas nos curriculos
de formacdo inicial de professores (COSTA; KALHIL; TEIXEIRA, 2015), tais como a
associacdo entre teoria e pratica com capacitacdo em servigo e a formagdo com pratica de
ensino no minimo com 300 horas (BRASIL, 1996). As Diretrizes para os licenciandos em
Quimica estabeleceram que o licenciando em Quimica precisa “ter formagao generalista, mas
solida e abrangente em conteddo dos diversos campos da Quimica, preparacdo adequada a
aplicacdo pedagogica do conhecimento e experiéncias de Quimica e de areas afins na atuacédo
profissional como educador na educacao fundamental e média” (BRASIL, 20014, p. 4).

Nesse sentido, atualmente sdo as Diretrizes Nacionais para Formagdo Inicial de
Professores e as Diretrizes Nacionais para a Educacdo Basica em Nivel Superior que regulam
a profissdo docente e desenham o perfil de formacao de professores da educacdo basica. Os
documentos abordam “desde as competéncias e habilidades a serem desenvolvidas nos futuros
professores, carga hordria, passando pela questdo da avaliacdo — de curso e dos professores —
até a organizacao institucional e pedagogica das institui¢des formadoras” (FREITAS, 2002, p.
150); além disso, as Instituicdes de Ensino Superior (IES) exigem que o0s cursos de
licenciatura, como a de Quimica, possua o seu Projeto Politico Pedagdgico (PPPC ou PPC)
(OLIVEIRA, et al. 2017), que estabelecem a estrutura organizacional do curso, levando em

consideracdo as diretrizes curriculares e a Lei de Diretrizes e Bases.
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Muito ainda precisa ser contado sobre essa historia da formacdo de professores no
Brasil e em especial no Para. Entretanto, meu objetivo nesta secdo ndo foi dar conta de tudo,
esgotando o tema, mas refletir, a partir da historia narrada, respaldada nos diferentes autores,
sobre a formacdo inicial de professores, em especial a do professor de Quimica. Ao me
debrucar sobre esse histérico, reconhego que atualmente existem séries de criticas, muitas das
quais sdo questdes que tém origens histdricas, marcas e “leis” que regem os cursos de
formacéo de professores de Quimica. Nesse percurso foi possivel reconhecer algumas dessas
leis, destaco na imagem 24.

Na imagem, formulo “leis” como marcas temporais, construidas a partir de diferentes
reacOes ao longo do tempo, que estdo muito presentes no momento atual, nos cursos de
formacdo de professores de Quimica, isto €, no processo formativo do futuro professor de

Quimica.

Imagem 24 — Representagdo das leis historicas que norteiam a formag&o inicial de professores
de Quimica
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Na imagem, ressalto que h& quatro grandes nucleos, sdo eles: confuséo
epistemoldgica, ao querer formar quimicos em um curso de Licenciatura em Quimica;
desqualificacdo de muitos professores do curso; valorizagdo do conhecimento tedrico
(quimico) em relacdo ao de professor; e a falta de articulacdo entre o processo de formacao e a
realidade do ensino basico. Esses quatro grandes nucleos levam a outras leis como destacadas
na imagem.

Essas leis vao a contramao da ideia de “educador quimico” assumida nesta tese, pois
segundo Maldaner (2012, p.274), “deve-se atentar para um aspecto mais amplo, o de ser
educador, e em um aspecto mais restrito, o de ser quimico. E como género e classe! Trata-se
de produzir significado especifico de educacdo pelo conhecimento quimico”. Além disso,
algo também importante nessa ideia é que no curso de Licenciatura em Quimica ndo ha tanta
forga, ¢ a questao de que € necessario e fundamental, “construir de forma ampla o pensamento
quimico basico sobre o meio natural e tecno-social junto a toda a populacdo. Isso ndo se faz
com o ensino de algumas coisas quimicas, mas com conceitos basicos, que permitem pensar 0
mundo do ponto de vista da Quimica” (MALDANER, 2012, p.272).

Esse panorama historico da formacdo inicial de professores no Brasil e no Pard,
algumas “leis”, como mencionada na imagem 33, ganharam consisténcia na formacédo de
professores de Quimica que, na atualidade, entram em evidéncia. S&0 marcas que tiveram
inicio durante o processo de constituicdo das propostas de formacdo de professores. Ao
refletir sobre questBes atuais na formacdo de professores de Quimica, identifico “problemas
que sdo recorrentes em todas as décadas retratadas, assim como as mudangas ocorridas com
relacdo a concepcao, curriculos que s6 podem ser compreendidas quando relacionados ao
contexto politico, econdémico e social do pais em cada periodo de sua histéria” (COSTA;
KALHIL; TEIXEIRA, 2015, p. 12061-12).

Entendo que essas marcas historicas causam diferentes problemas presentes em muitos
cursos de formacdo inicial de professores de Quimica, no tempo presente, e que Sdo
problemas atuais, porém ndo sdo recentes, pois atravessam e/ou sdo incorporados ao longo da
histéria de constituicdo da formacdo deste profissional, mas sdo problemas para 0s quais
existe solucéo.

Nesse sentido, entendo que um caminho para superacao dessas marcas, é a valorizagao
da formacdo de educadores quimicos, algo que os cursos de licenciatura em quimica nem
sempre dao conta, pois para que isso ocorra, deve haver a “preocupa¢do com as maltiplas
dimensBes que precisam ser contempladas para a significacdo da Quimica como cultura

humana de grandes implicagdes no cotidiano das pessoas” (MALDANER, 2012, p. 273).
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Ao refletir sobre isso, e a respeito dos professores de quimica egressos do Clube de
Ciéncias da UFPA que passaram por vivéncias formativas por intermédio de préaticas
antecipadas a docéncia durante a formacao inicial como professores de Quimica, € que
defendo a tese de que praticas antecipadas a docéncia na formacéo inicial de professores de
Quimica, caracterizadas por trabalho pedagégico e formativo em grupo colaborativo
assistido e em parcerias, de natureza interdisciplinar, investigativa e reflexiva, constituem-se
estratégias formativas de educador quimico, que permanece em formacao continua e concebe
a construcdo do conhecimento quimico para a compreensdo da vida e de mundo em suas
multiplas dimensGes e para o exercicio da cidadania, de modo a educar na/para
contemporaneidade.

Ao construir este texto de tese, assumindo a metafora de transformacdo quimica,
considerando a transformacdo de licenciandos de quimica (quimicos) em educadores
quimicos, as duas secOes apresentadas até este momento sdo 0s reagentes dessa reacdo,
contribuindo no meio reacional com as propriedades e leis formativas em movimento.
Vislumbro, na proxima secdo, a constituicdo do “observatorio” de evidéncias de

transformacéo, contando as estratégias que utilizei para encontrar os produtos desta reacéo.



IV OBSERVATORIO DE EVIDNENCIAS DE TRANSFORMACOES E DE
FORMACAO DE PRODUTOS
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Nas secOes anteriores, tanto do reagente AB - CCIUFPA, quanto do reagente CD -
Curso de Licenciatura em Quimica, me dediquei a caracteriza-los, destacando
respectivamente “propriedades” formativas e “leis” histdricas, para que seja possivel, por
meio das lentes assumidas nesta secdo, olhar no tempo presente 0s movimentos que 0sS
egressos fazem com o que viveram, ndo em sentido de causa e efeito, como disse
anteriormente, mas em multiplas dimensdes, na interacdo com os diferentes cenarios,
estratégias, pessoas e contextos sociais (TARDIF, 2019). Dessa maneira, torna-se possivel
compreender saberes expressos/manifestados por professores de Quimica egressos do Clube
de Ciéncias, ao desenvolverem aulas de Quimica na educacdo basica e falarem de sua
formacéo e docéncia, em consonancia com exigéncias contemporaneas.

A reacdo que construo € uma reacdo em que penso ser possivel a (trans)formacdo de
licenciandos em educadores quimicos. Nesse sentido, 0 movimento analitico que assumo, me
permite identificar e compreender, saberes docentes que os professores de Quimica egressos
do CCIUFPA mobilizam/movimentam como educadores quimicos, 0s quais evidenciam ter se
originado de experiéncias formativas vivenciadas no Clube de Ciéncias. Isto possibilita a
construcdo de relevantes proposicdes para a formacdo de educadores quimicos,
principalmente, pela escassez desse profissional na atualidade (MALDANER, 2012). Mas
neste momento, questiono reflexivamente, como visualizar uma reacgdo de (trans)formacéo de
licenciandos em educadores quimicos? Como identifica-1a?

Para isso, lembro que quando uma reacdo Quimica ocorre, observamos evidéncias de
que houve interacdo entre os reagentes para qualificar os produtos formados. Nessa direcéo,
penso que as op¢Oes metodoldgicas que escolhi para a construcdo deste texto de pesquisa,
constituem o observatdrio das evidéncias de transformacdo dos colaboradores da pesquisa.
Desse modo, narro 0s passos percorridos para o desenvolvimento da pesquisa de campo, 0s
critérios para escolha dos colaboradores desta reacdo/historia, o tipo de pesquisa, 0S
instrumentos de pesquisa que me permitiram construir os textos de campo e apresento a
metodologia de andlise que me possibilitou identificar e apresentar os produtos desta reacéo.

As evidéncias de uma transformacdo sdo observadas como indicativo de que a reacédo
quimica esta ocorrendo, para observar as evidéncias levo em consideracdo todo o cenario,
bem como o método e os instrumentos utilizados, para que possa dizer se ocorreu evidéncias
como: mudanca de cor, borbulhas, liberacdo de gas, aquecimento, resfriamento dentre outros.
Com essas evidéncias observadas, é possivel depois realizar uma andlise qualitativa para

descobrir o produto formado.
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Nesse sentido, na estada em campo, busco evidéncias nas vozes e nos movimentos dos
colaboradores desta narrativa ao ensinar conhecimentos quimicos para, entdo, dizer os
produtos desta reacéo, e defender a tese de que praticas antecipadas a docéncia, na formacao
inicial de professores de Quimica, caracterizadas por trabalho pedagogico e formativo em
grupo colaborativo assistido e em parcerias, de natureza interdisciplinar, investigativa e
reflexiva, constituem-se estratégias formativas de educador quimico, que permanece em
formacdo continua e concebe a construcéo do conhecimento quimico para a compreensao da
vida e de mundo em suas maltiplas dimensfes e para o exercicio da cidadania, de modo a

educar na/para contemporaneidade.

Método, instrumentos e colaboradores para evidenciar os produtos da reacao

Esta é uma pesquisa qualitativa na modalidade narrativa. E qualitativa, pois envolve
dados sobre pessoas para compreender o fenémeno de sua formacédo/experiéncia formativa e
dos saberes de educadores quimicos expressos a partir da perspectiva dos colaboradores
(GODOY, 1995a) em seu ambiente de atuacdo docente. Tenho intencdo de estudar o
fendbmeno em profundidade, realizando uma andlise rigorosa e criteriosa da informacéo
(MORAES, 2003) para compreensdo e identificacdo dos produtos da reacdo e,
consequentemente, defesa da tese.

Nesse tipo de pesquisa qualitativa considero que o fenbmeno deva ser compreendido
no contexto em que ocorre, onde assumo a posicdo de pesquisador e analiso de uma forma
integradora varios dados construidos em campo (GODOQY, 1995b). A ida em campo € parte
explicita da construcdo de conhecimentos, em que a comunicacgdo e a subjetividade, minha e
dos colaboradores, é parte do processo de pesquisa (FLICK, 2009).

Nessa pesquisa qualitativa, também busco responder questes particulares e de meu
interesse, buscando compreensdao do fenbmeno, que ndo pode ser quantificado. Por esse
motivo, trabalho com significados da realidade social, vivida e partilhada com os semelhantes,
que compdem o trabalho de campo, que antes necessita da fase exploratoria e depois da
analise e tratamento do material empirico (MINAYO, 2009).

Sobre a fase exploratoria, refiro-me a produgdo do projeto e dos procedimentos para
entrada em campo, em que é definido o objeto, a teoria e a metodologia; a fase de trabalho de
campo ¢é a fase crucial para o conhecimento da realidade dos colaboradores, nessa fase levo

para a empiria a construcdo teorica para me ajudar a entender o fenémeno, e explicito 0s
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instrumentos para a construcdo dos dados; e na fase da analise e tratamento dos dados, faco a
interpretacdo e compreensdo dos dados articulados com a teoria que fundamentou o projeto e
com as leituras tedricas e interpretativas. Entretanto, o ciclo da pesquisa ndo termina, pois a
pesquisa constrdi conhecimento e gera novos questionamentos (MINAYO, 2009).

Assumo a modalidade de pesquisa narrativa, uma vez que esse tipo de abordagem me
permite estabelecer multiplas relacdes, dando voz aos colaboradores do processo em analise,
permitindo-me reconstruir suas histérias de formacdo e atuacdo docente (GONCALVES,
2011). Utilizo esta abordagem de pesquisa pelo fato de que somos contadores de historias, e
vivemos vidas relatadas, tanto individual quanto socialmente (CONNELLY; CLANDININ,
1995).

Vale lembrar que a pesquisa narrativa, assim como as demais, tem o rigor que precisa
ser respeitado. Falo isso, uma vez que atualmente ao fazer uma simples busca por artigos,
aparecem varias sugestdes que se dizem ter assumido a pesquisa nessa modalidade,
entretanto, ao analisa-lo percebo que na verdade ndo se trata dessa perspectiva. O que vejo é
uma grande confuséo entre narrativa e pesquisa narrativa.

Uso a narrativa, tanto como o fendmeno que se investiga quanto como o método da
investigacao, pois a narrativa € a qualidade que estrutura a experiéncia que vai ser estudada, e,
ao mesmo tempo, os padrfes da investigacdo usados para seu estudo (CONNELLY;
CLANDININ, 1995, CLANDININ; CONNELLY, 2011; ARAGAO, 2011).

O fenbmeno que investigo nesta pesquisa narrativa surgiu de uma curiosidade
particular, ao refletir sobre minha atuagéo profissional, olhando para o percurso formativo, em
que tive oportunidade de viver a docéncia no CCIUFPA ao tempo que cursava a Licenciatura
em Quimica na UFPA, que se configurou/resultou no problema de pesquisa: que saberes sdo
expressos/manifestados por professores de Quimica egressos do Clube de Ciéncias, ao
desenvolverem aulas de Quimica na educacédo basica e falarem de sua formacdo e docéncia,
em consonancia com exigéncias contemporaneas? Em vista disso, a pesquisa narrativa centra-
se no “processo dinamico de viver e contar historias, e reviver e recontar historias, ndo
somente aquelas que os participantes contam, mas aquelas também dos pesquisadores”
(CLANDININ; CONNELLY, 2011, p. 18).

Nesse sentido, olho para o passado e para 0 presente e me questiono no momento
atual: o que eu me tornei? No que meus colegas que passaram por uma formacéo similar a
minha, se tornaram? Esses questionamentos resultaram na questdo de pesquisa geral,
mencionada anteriormente e em questdes especificas, tais como: que experiéncias formativas

sdo evidenciadas por professores de Quimica egressos do CCIUFPA, ao falarem sobre sua
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formacdo? Que saberes professores de quimica egressos do CCIUFPA
mobilizam/movimentam como educadores quimicos, os quais evidenciam ter se originado de
experiéncias formativas vivenciadas no Clube de Ciéncias? Que saberes professores de
Quimica egressos do CCIUFPA mobilizam/movimentam como educadores quimicos ao
desenvolverem aulas de quimica? E, em que termos os saberes docentes evidenciados e
desenvolvidos pelos professores de Quimica egressos do Clube de Ciéncias da UFPA se
relacionam com os saberes de professores na/para contemporaneidade? Essas perguntas me
motivaram a investigar e a escrever este texto de tese.

Em relacdo ao método na pesquisa narrativa levo em consideracdo trés aspectos, tais
como: as consideracdes tedricas; as praticas (orientacBes para o texto de campo); e as
consideracdes analitico-interpretativas (transicdo de textos de campo para texto de pesquisa)
(CLANDININ; CONNELLY, 2011).

1) Consideracdes teodricas. As pesquisas formalistas comecam com a pesquisa tedrica,
fazendo uma analise comparativa de varios tedricos. Entretanto, nesta pesquisa, de natureza
narrativa, comeco com a experiéncia vivida, porque € mais produtivo comecar explorando o
fendmeno da experiéncia (CLANDININ; CONNELLY, 2011). Neste caso, a experiéncia
vivida por mim quando ainda era estagiario do CCIUFPA e discente da Licenciatura em
Quimica, mesmos contextos formativos que os colaboradores desta pesquisa tiveram
oportunidade de vivenciar. Foi explorando os fenbmenos da minha experiéncia que pude
refletir sobre as experiéncias formativas dos outros.

2) ConsideracOes praticas e orientacGes para o texto de campo. Quando fui para o
campo de pesquisa, vivi minha historia e entrei no processo da historia dos colaboradores, isto
é, nem eu, nem os professores colaboradores desta narrativa paramos nossas histérias de vida
para iniciar uma outra histdria, ou terminar quando finalizei a pesquisa de campo. Vivemos
histdrias entrelacadas. Além disso, em campo ndo ficava sé registrando a experiéncia do
participante, mas vivendo a experiéncia que investigava, isto é, a experiéncia é dual, vivenciei
uma experiéncia em que eu era parte dela, ou seja, uma experiéncia compartilhada
(CLANDININ; CONNELLY, 2011). Em campo, os instrumentos resultam em valiosos textos
de campo, que sdo construcdes da experiéncia usadas como elementos para a construcdo dos
dados da pesquisa narrativa.

3) ConsideracGes analitico-interpretativas. Neste momento, como pesquisador
narrativo, realizei a transicdo do texto de campo para o texto de pesquisa, 0 que é uma fase
dificil, mas de grande importancia. Para realiza-la, tive que me distanciar dos colaboradores,

sem contato proximo, sem conversas diarias, sem encontros frequentes e sem trabalhar lado a
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lado, para fazer uma imersdo, leitura e releitura dos textos de campo e, assim, conseguir
escrever este texto de pesquisa (CLANDININ; CONNELLY, 2011), mas ndo quer dizer que a
relacdo com os colaboradores desta narrativa se encerrou, apenas diminuiu a intensidade.

Para escrever o texto de pesquisa, também realizei analise e interpretacdo, e nesse
momento me questionei sobre o posicionamento dos textos de campo, no espago da pesquisa,
como organizar e analisar (CLANDININ; CONNELLY, 2011). Isto é, nesse momento fiz
movimentos entre andlise e interpretacdo, e entre texto de campo e o texto de pesquisa em
constantes idas e vindas do comecgo ao fim.

Nesse sentido, mergulhei, como investigador narrativo, nas histdrias e acdes dos
colaboradores, 0 que me permitiu viver, ao mesmo tempo, minha historia e as historias deles,
e delas, procurei conexdes, padrdes e sentidos (ARAGAO, 2008).

Desta pesquisa participaram quatro vozes, de quatro professores, que reconstruiram as
trajetorias que percorreram, as experiéncias nelas vividas. Busco, entdo, construir o texto de
campo com significados do vivido (GONCALVES, 2011), razéo que me leva a construir este
texto evidenciando a experiéncia vivida e contada pelos atores sociais colaboradores da
pesquisa. Nesse processo, considero as vozes, os relatos e as memdrias dos quatro
participantes da pesquisa como dados vivos do processo investigado (FRAIHA-MARTINS,
2014), uma vez que esta pesquisa também evidencia como os colaboradores vivenciam e
experimentam seu ambiente de trabalno (CONNELLY; CLANDININ, 1995; CLANDININ;
CONNELLY, 2011). Isso me permite, como pesquisador narrativo, compreender e valorizar o
pensamento dos colaboradores desta narrativa, a respeito de suas visdes sobre a experiéncia
vivida (RABELO, 2011) durante sua formacdo e, atualmente, como professores de Quimica
em seu ambiente de trabalho.

As vozes dos colaboradores, ao falarem de si, de sua formacgdo e docéncia, mostram
sua representacdo da realidade, evidenciando significados e (re)interpretaces e, quando
destacam situagdes, suprimem ou silenciam episddios, reforcam influéncias, negam etapas,
lembram e esquecem. Tudo isto tem muitos significados e tais relatos séo explorados no
movimento analitico, buscando compreensdes (CUNHA, 1997).

Para que os colaboradores desta pesquisa se sentissem a vontade para narrar sua
representacdo da realidade, negociei com eles, buscando construir um ambiente de atencao
mutua, valorizando a colabora¢do no processo de investigacdo, destacando os valores tanto
para mim quanto para eles (CONNELLY; CLANDININ, 1995; CLANDININ; CONNELLY

2011). Pensando nisso, antes de utilizar qualquer instrumento para compor 0s textos de
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campo, negociava com os colaboradores, com vistas a construir um ambiente de confianca
mutua, que os deixava bastante a vontade para colaborar com a pesquisa.

As historias/vivéncias e experiéncias vividas e relatadas pelos colaboradores da
pesquisa Sd0 importantes porque ao contar as suas vivéncias, consequentemente, d&o
condigdes para a construgdo dos textos de campo, assim como possibilitam o trabalho no
campo tridimensional da pesquisa narrativa (CONNELLY; CLANDININ, 2011).

As narrativas dos colaboradores que compdem os textos de campo séo narrativas das
experiéncias vividas, que 0os movimentam no momento atual por conta do raciocinio ativo na
sua construgdo, ja que a narrativa imita a vida e a vida, a narrativa (BRUNER, 2004). Nesse
sentido, a narrativa tem o poder de estruturar a experiéncia vivida e de possibilidade formativa
no tempo atual.

Os textos de campo construidos a partir do relato da experiéncia e/ou do fenémeno
acontecendo no tempo presente, me permitem o0 movimento retrospectiva e prospectivamente,
me envolvendo e me distanciando dos colaboradores (CONNELLY; CLANDININ, 2011). Ao
escrever o texto de pesquisa (esta tese), vou, a um sO tempo, percorrendo 0 campo
tridimensional, presente, passado e futuro, enquanto dou corpo e consisténcia a histéria vivida
e relatada, construindo a trama da meta narrativa que construo, a partir das memorias orais e
do fendbmeno (re)vivido no tempo presente, ao ser relatado com o olhar de hoje para si
(GONCALVES, 2011).

Construo trama desta metanarrativa tendo uma reacdo de transformacgdo quimica,
como metafora, pela qual a paisagem da pesquisa® ganha relevancia. Refiro-me aos lugares
CCIUFPA e o curso de licenciatura em Quimica que, na reacdo metaforica assumida sdo 0s
reagentes “AB e CD” e na pesquisa narrativa compdem a paisagem da pesquisa. Esses foram
os lugares onde as historias ocorreram, onde os colaboradores que agora contam suas histérias
a viveram; sdo lugares que tém contextos sociais e culturais proprios, que contribuiram para
as historias ocorrerem (GONCALVES, 2000). Esses lugares constituem, em conjunto com as
escolas onde atuam e suas aulas, a paisagem historiada, assim como o arcabouco teérico —
metodoldgico da pesquisa (CLANDININ; CONNELLY, 2011).

Para registrar as historias vividas pelos colaboradores desta pesquisa, ao entrar em
campo, pude utilizar diferentes estratégias para criar os textos de campo, que depois

transformei em texto de pesquisa. Os textos de campo, além da representacdo da realidade,

% Ppaisagem da pesquisa narrativa é o lugar ou lugares onde as situacdes pessoais e sociais na continuidade
presente, passado e futuro ocorrem, lugar(es) que atende as fronteiras fisicas e topolégicas da paisagem
(CLANDININ; CONNELLY, 2011).
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segundo os professores colaboradores desta narrativa, também expressam a colaboracéo,
interpretacdo e minhas influéncias como pesquisador (CLANDININ; CONNELLY, 2011),
uma vez que, em campo, tenho intengbes na construgdo dos textos de campo, e essa
construcdo depende da relacdo vivida, e de estar atento ao fendmeno para ndo perder a
oportunidade de construir textos de campo significativos para a pesquisa.

Como investigador narrativo, busquei, com os textos de campo, descrever e interpretar
histdrias de vida, constituidas por meio da experiéncia vivida e em vivéncia, reconstruidas
com base em memorias e em vivéncias do presente, para elaborar uma histéria sobre elas,
escrevendo os relatos da pesquisa em forma de narrativa (PAIXAO, 2008), construindo
tramas e enredos, de modo a dar a conhecer contextos em que as experiéncias relatadas
acontecem.

Ao assumir-me pesquisador narrativo, pude pensar em como transformar os textos de
campo em textos de pesquisa (CLANDININ; CONNELLY, 2011), para isso, usei a
criatividade e fiz imersdo nas experiéncias vividas. Dessa maneira, pude imaginar e criar 0
texto de pesquisa, em termos metaféricos, como uma reacdo que resulta na tese a ser
defendida, de que praticas antecipadas a docéncia na formacéo inicial de professores de
Quimica, caracterizadas por trabalho pedagogico e formativo em grupo colaborativo
assistido e em parcerias, de natureza interdisciplinar, investigativa e reflexiva, constituem-se
estratégias formativas de educador quimico, que permanece em formacao continua e concebe
a construcdo do conhecimento quimico para a compreensdo da vida e de mundo em suas
multiplas dimensdes e para 0 exercicio da cidadania, de modo a educar na/para
contemporaneidade.

Os colaboradores®” que me ajudam a construir esta narrativa e defender a tese
anteriormente anunciada, sdo professores de Quimica egressos do Clube de Ciéncias da
UFPA que, no momento atual estdo atuando em escolas da educacéo basica.

Para selecionar os colaboradores, busquei professores de Quimica, que assim como eu,
tivessem passado pelo cenario do CCIUFPA participando de prética antecipada a docéncia,
como professor estagiario desde os primeiros anos da graduacao e/ou durante grande parte do
curso. Como o CCIUFPA tem 40 anos de existéncia, situo 0 meu olhar para os tempos atuais,
buscando selecionar colaboradores que tivessem vivido a experiéncia formativa de 2009 a 2-

19, coincidindo com o meu periodo nesse ambiente, ou seja, todos teriamos experiéncias

%7 Ressalto que a interacdo com alguns colaboradores ocorreu antes e durante a pandemia de COVID-19. Ainda
nesta se¢do dou a conhecer como se deu a intera¢do e construcdo dos dados neste periodo.
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vividas em uma mesma década. Nesse sentido, selecionei colaboradores em um periodo de 11
anos, isto €, busquei os egressos do Clube de Ciéncias, da area de Quimica, no intervalo
considerado, atuando em escolas da educacao basica no tempo presente.

A selecdo ndo foi tdo facil. Ndo me refiro aos aspectos referentes ao CCIUFPA, pois
foram muitos os professores que poderiam participar da pesquisa, pois um critério de inclusdo
na pesquisa dizia respeito a atuacdo em escolas publicas da educagdo béasica no tempo
presente e muitos estavam fora da escola por falta de concurso publico no estado do Paré ou
estavam atuando em escolas particulares. Para contornar essa situacao, fiz um levantamento
geral dos egressos da &rea de Quimica, do Clube de Ciéncias, no referido periodo. Realizei os
primeiros filtros e depois comecei 0s contatos com cada um. No momento da selecdo, alguns
estavam aguardando a chamada para assumir o cargo em outros estados. Infelizmente, isto
impossibilitou-lhes participar da pesquisa. Quatro professores de Quimica egressos do
CCIUFPA estavam trabalhando e atendiam os critérios, sendo, entdo convidados para
participar.

Desenvolvi com 0s egressos uma pesquisa que me permitiu, como pesquisador
narrativo, viver o fenbmeno de atuacdo docente que eles estavam vivendo no momento atual,
além de compartilhar experiéncias vividas no Clube de Ciéncias da UFPA. Estimulei nos
colaboradores a possibilidade de contarem o que estavam vivendo e de ressignificarem
experiéncias vividas no CCIUFPA.

Com esses sujeitos, pude, por meio de narrativas sobre sua atuacdo e sobre suas
vivéncias no espaco do CCIUFPA, compreender saberes expressos/manifestados por
professores de Quimica egressos do Clube de Ciéncias, ao desenvolverem aulas de Quimica
na educacdo bésica e falarem de sua formagéo e docéncia, em consonancia com exigéncias
contemporaneas.

Além disso, tambem se tornou possivel identificar experiéncias formativas
evidenciadas por professores egressos do CCIUFPA, ao falarem sobre sua formagdo e
docéncia; identificar e compreender, saberes docentes que os professores de Quimica egressos
do CCIUFPA mobilizam/movimentam como educadores quimicos, 0s quais evidenciam ter se
originado de experiéncias formativas vivenciadas no Clube de Ciéncias; identificar, para
compreender saberes docentes que professores de Quimica egressos do CCIUFPA
mobilizam/movimentam como educadores quimicos ao desenvolverem aulas de quimica na
educacdo bésica; e compreender em que termos os saberes docentes manifestados,
movimentados e elaborados pelos professores de Quimica egressos do Clube de Ciéncias da

UFPA se relacionam com os saberes de professores na/para contemporaneidade.
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Ressalto que ndo me propus a ir para a0 campo para ver se 0s colegas egressos do
Clube de Ciéncias estavam fazendo |4 exatamente a mesma coisa que eles faziam quando
eram professores estagiarios do Clube de Ciéncias, pois as condicdes de trabalho dos
professores das escolas publicas sdo outras, mas conhecer e compreender o que eles fazem
com as experiéncias formativas que tiveram, o que eles fazem com elas agora.

Os quatro colaboradores desta pesquisa atenderam aos critérios de selecdo; sé&o
professores de Quimica egressos do CCIUFPA, que vivenciaram a pratica antecipada a
docéncia desde os primeiros anos da graduacdo e/ou durante metade de seu curso, e
atualmente estdo trabalhando em escolas publicas da educacdo basica. Enfatizo que a estada
em campo, com o0s colaboradores da pesquisa, teve duracdo de dois (02) anos, com inicio em
novembro de 2018 e término em novembro de 2020, periodo de muita interacdo com 0s
colaboradores, o que me permitiu utilizar os instrumentos investigativos em diferentes
momentos e, consequentemente, construir os diferentes textos de campo a respeito de sua
formacgédo e atuacdo docente. Apresento, a seguir, cada um dos colaboradores, segundo 0s
critérios de selecdo, e convido-os a falarem sobre sua formacédo e atuacdo. Ressalto que os
nomes apresentados séo ficticios.

PATRICIA ingressou no curso de Licenciatura em Quimica da UFPA no ano de
2010. Participou do Clube de Ciéncias do segundo semestre de 2010 a 2013, quando terminou
seu curso. Reside em Belém-PA e j& atua na educagdo basica desde 2018, na rede estadual de

ensino, em uma escola na Ilha de Cotijuba®/Belém-PA.

eu resolvi escolher o curso de Quimica para cursar a universidade [...]JEu
cheguei no curso de Quimica com aquela ideia de que eu iria fazer
experimentacdo, porque eu vi histdria, muito de experimento no laboratério e
tudo o mais e eu achava 0 maximo, isto; eu entrei no curso de Quimica com toda
aquela expectativa, e eu continuei, porque havia as disciplinas no laboratério,
havia as atividades praticas no laboratorio; e eu tive a oportunidade de conhecer
0 Clube de Ciéncias, no segundo semestre. Eu entrei [na universidade] no ano de
2010, no inicio do ano de 2010 e no segundo semestre do ano de 2010 eu conheci
0 CCIUFPA. E entdo, aquela ideia de realizar atividades praticas, eu levei
também para o CCIUFPA [...] eu cheguei no CCIUFPA, desenvolvi varias
praticas com eles; o inicio da minha préatica foi em uma turma do 6° e 7° ano
[...]Jos trabalhos ja estavam sendo encaminhados, entdo eu s6 fui meio que
acompanhandol...Jeu fiquei mais nas observacdes, porque todo mundo ja estava
meio que encaminhado nos trabalhos. No ano de 2011, eu j& tive uma
possibilidade maior, porque houve uma nova formacéo de professores, houve o

% |lha de Cotijuba é uma ilha do municipio de Belém/PA. O arquipélago administrativo de Belém abrange 42
ilhas, sendo as quatro principais: ilha de Caratateua, Cotijuba, Mosqueiro e do Combu.
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ciclo de formacdo, também, entdo meio que aquele momento que foi um momento
que realmente eu pude me inserir melhor no espaco, eu pude estar
compreendendo melhor os objetivos do que era o CCIUFPA. Entdo, eu pude
realizar outras atividades também, por exemplo, atividades que eram para
trabalhar resoluc&o de problemas (Relato de PATRICIA — Convite para falar).

DULCE ingressou no curso de Licenciatura em Quimica da UFPA no ano de 2010.
Participou do Clube de Ciéncias de 2010 a 2013, quando terminou seu curso. Reside em
Castanhal-PA e atuou na educacgéo basica desde 2016 em escolas particulares e, desde 2018, é
professora no IFPA- Instituto Federal do Para/Castanhal-PA. Ela relata, reportando-se ao seu
ingresso no CCIUFPA:

Quando eu fiz a graduacao, eu fiz para licenciatura em Quimica, e eu sabia que
era para ser professor, uma coisa importante, que no momento que a gente
chegou 14 [curso de Quimica] e eu vi que tinha gente que nem sabia que era para
ser professor, eu fiquei, “como assim?!”. A pessoa fez uma escolha que vai
determinar a vida profissional dela e nem investigou o que iria fazer, o que estava
se qualificando para fazer. Nesse ponto, agora relacionando, eu percebo que,
talvez ja estivesse comecando a minha identidade como docente, no momento que
eu escolho uma coisa, foi uma escolha consciente. Logo no primeiro semestre, eu
ja entrei no Clube de Ciéncias. Nao, foi no segundo semestre, foi em maio, mas eu
comecei a atuar no segundo semestre [...] O Clube de Ciéncias foi bem
determinante na minha formagdo, na minha formag&o docente! E na minha
formacdo no proprio conhecimento mesmo, porque eu aprendia, mas eu
compreendia, eu tinha pelo menos uma nogdo da necessidade que eu tinha de
conhecer para poder ensinar. Entdo, isso contribuiu também para o meu
desempenho no curso. Eu precisava conhecer para resolver os problemas que 0s
alunos traziam para a gente la do Clube de Ciéncias. A gente precisava
movimentar alguns conhecimentos cientificos, entdo a gente precisava se
aprofundar. (Relato de DULCE — Convite para falar)

LEONIDAS ingressou no curso de Licenciatura em Quimica da UFPA no ano de
2014. Participou do Clube de Ciéncias de 2014 a 2016. Terminou o curso no inicio de 2019.
Reside atualmente em Manaus-AM, atuou na educacdo bésica desde 2016, em escolas
particulares quando ainda estava no curso de formagéo inicial e no CCIUFPA, e desde 2019,

em Manaus, trabalha na rede estadual de ensino. Em suas palavras:

N&o passava pela minha cabeca, de inicio, ser professor, eu gostava da Quimica,
apesar de ter alguns problemas com ela, como a primeira vez que tive contato,
tive uma dificuldade muito grande de entender os assuntos, mas posteriormente
eu tive, ndo sei de onde tirei, uma facilidade de entender, talvez tenha sido o
livro, que tenha contextualizado melhor para mim, ou o professor que tenha
usado uma didatica boa para eu ter entendido os assuntos, mas afinal eu gostei
[...] quando eu estava no curso de Quimica, eu estava empolgado em fazer
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experiéncias, aquela questdo que a gente tem, aquela nocdo errada, talvez,
muitas pessoas entram no curso, acho que a maioria, 99% (noventa e nove por
cento) entra no curso achando que vai fazer experiéncia. E o que chama atenc&o
na Quimica, ninguém passa e vai pensando em ser professor de Quimica, no
inicio, mas sim querer ser um Quimico, tanto que hoje por exemplo, inclusive hoje
¢ 18 de junho € o dia do Quimico e tem muitos professores que se vangloriam por
serem Quimicos, mas ndo é, hoje entendo que ndo é dessa maneira, 0 NOSSO
trabalho como professor de Quimica € muito mais além [...]. Durante meu curso
de formacdo, outra coisa que me ajudou bastante foi o Clube de Ciéncias.
Acredito que o CCIUFPA, junto com as praticas pedagdgicas me motivaram a ser
0 que eu, no caso, almejo, eu acredito que ainda ndo cheguei no que eu quero,
que é trabalhar com a questdo de que o aluno seja o principal agente de seu
conhecimento, como em uma maneira construtivista e humanista, entdo o Clube
de Ciéncias, eu entrei em 2014. Logo quando eu entrei no curso de licenciatura
em Quimica (Relato de LEONIDAS — Convite para falar).

ESTER ingressou no curso de Licenciatura em Quimica da UFPA no ano de 2009.
Participou do Clube de Ciéncias de 2011 até inicio de 2013, quando terminou seu curso.
Reside, atualmente, em Belém e atuou na educacdo basica em 2013 na SEDUC/Salinas e,
desde 2019, trabalha na Escola de Aplicacdo da UFPA /Belém-PA. Ela se apresenta nos

seguintes termos:

No meu ensino médio, como eu estudei no CEFET, que agora é o IFPA, |4 tem
laboratdrios, entédo a professora trabalhava de uma forma assim, eu ndo lembro
exatamente a periodicidade, eu ndo sei se a gente ia duas vezes por més, mas ela
trabalhava o contetdo em sala e levava a gente para o laboratorio, tanto € que a
gente tinha que comprar jaleco e tudo, porque a frequéncia era grande. Entéo,
ela foi minha professora no primeiro e segundo ano, eu estava meio que
acostumada a estar dentro do laboratério. Entdo, quando eu fui chegando para o
terceiro ano, eu fui amadurecendo a ideia de que eu estava gostando de Quimica,
eu gostava de estar no laboratério e comecei a gostar dessa vida de ser
professora [...], prestei vestibular de 2008, final de 2008, mas entrei em 2009
[...]Jeu entrei no clube de ciéncias em 2011. Ent&o eu fiquei 2011 e 2012, eu fiquei
desde o inicio de 2011 mesmo, desde a semana de boas-vindas, da reunido que
prepara os professores e tudo /.../. O clube foi oportunidade de ter o acesso, 0
primeiro contato de sala de aula de fato, a experiéncia que a gradua¢do nao me
propos [...] eu comecei a participar do clube, gostei. Intuitivamente, eu sabia da
necessidade de ter o contato com a experiéncia, no caso, profissional, e o clube
de ciéncias é essa oportunidade [...]. Depois de formada [...], eu consegui um
contrato da SEDUC e eu trabalhava no Ensino Médio, primeiro, segundo e
terceiro ano, turnos, basicamente manhd e noite, tinha uma turma a tarde, mas o
principal era manha e noite, manha era Ensino Medio normal e a noite era EJA
[...]. Agora eu estou trabalhando, atualmente, desde abril de 2019, com ensino
médio também, s6 que apenas no segundo ano [na escola de aplicacdo da UFPA]
(Relato de ESTER — Convite para falar).
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Para a construcdo deste texto de pesquisa, foi necessaria uma pré-andlise e
interpretacdo dos textos de campo. Ressalto que considero os relatos dos colaboradores como
evidéncias que emergem dos textos de campo, que me permitem dizer que a reacdo quimica
ocorreu, isto é, evidenciam a formacdo de produtos, e a formacao de educadores quimicos. Ja
0 metatexto que € uma construcdo feita por mim, pesquisador, a partir dos relatos dos
colaboradores; considero como produto académico que, por meio de minha analise e
interpretacdo, o qualifico e divulgo neste texto de pesquisa.

Utilizei convite para falar, que foi registrado por meio de gravacdo de audio. Esse foi
um dos instrumentos utilizados com os colaboradores desta pesquisa, que me possibilitou,
depois da transcricdo dos &udios, construir textos de campo. Este instrumento de campo é
flexivel, uma vez que pode ser realizado em qualquer ambiente, tanto que com cada um dos
colaboradores os encontros ocorreram em ambientes diferentes. Como ha uma distancia entre
o0 local de atuacdo e de moradia dos professores colaboradores desta histria e meu, como
pesquisador; optei em deixar a critério dos colaboradores virem até o campus da UFPA ou de
eu ir até o local de seu agrado, isto €, os encontros foram flexivos e valorizou o contato face a
face.

Para a construcdo de texto de campo, utilizei dois convites para falar com cada um dos
colaboradores, buscando instiga-los a fazer seus relatos: conta-me um pouco sobre sua
historia de vida e formagéo e conta-me um pouco sobre sua atuacao profissional. Durante o
relato dos professores colaboradores, elaborava outros/novos convites sobre aspectos a serem
elucidados e/ou explicitados, contribuindo para melhor compreensédo de sua histéria formativa
e de atuacéo profissional.

O convite para falar fluiu naturalmente, o que talvez se justifique pelo fato de que
conheco os professores colaboradores desta pesquisa desde a época em que eram professoras
estagiarias do CCIUFPA. Sinto que a interacdo ocorreu com confianca e leveza, sem
constrangimento e, muito menos, tentativas de fuga daquele momento.

Deixar os colaboradores narrar o tempo vivido durante sua formacdo inicial, é
significativo tanto para o préprio participante quanto para a pesquisa, pois para eles € uma
oportunidade de descrever o tempo vivido, captando o sentido da experiéncia pessoal e social
(BRUNER, 2004) e para a pesquisa é a forma dos professores colaborarem comigo na
construcdo do texto de pesquisa (CLANDININ; CONNELLY, 2011).

Além disso, quando relatamos ou narramos uma experiéncia para o outro, ativamos a
reflexdo, o que contribui para esclarecer os motivos e modos de ser, evidenciando o esforco

interpretativo de quem narra. Ademais, as narrativas dos sujeitos sdo dependentes do contexto
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que se encontram, isto é, depende do contexto social e histérico (RABELO, 2011). Nesse
sentido, a escola, contexto social em que estdo atualmente inseridos os professores de
Quimica, exerce influéncia e os faz moverem-se tridimensionalmente, olhando para o ontem,
0 hoje e 0 amanhg, isto €, para o passado, o presente e o futuro.

Nesse sentido, a narrativa de um participante € uma interpretacdo dele, revelando os
sentidos e os significados que ele atribui ao vivido, que é analisada e interpretada por mim,
buscando compreender e dar sentido a experiéncia pessoal e cultural por ele vivida, e
significada com olhar do presente (RABELO, 2011).

O convite para falar com a Patricia, aconteceu na propria UFPA. Ressalto que precisei
me articular para conseguir um tempo na agenda apertada da professora. Primeiro expliquei
sobre a pesquisa e a convidei para ser participante. O aceite veio exposto em um sorriso largo
gue muito me motivou. De imediato, passamos a gravacao dos convites para falar. Esse foi
um momento muito significativo para mim como pesquisador e apreciador da experiéncia em
curso, pois me fez viajar em historias vividas por ela, que ao mesmo tempo, se entrelagaram
nas minhas historias. O relato fluiu normal e consistente. Fiz s6 o primeiro convite “conta-me
um pouco sobre sua historia de vida e formag¢do” e muito veio a tona, tanto que nao precisei
explicitar o segundo convite. Falou sobre sua vida como estudante na educagdo basica, sobre
sua escolha para fazer a graduacdo, sobre sua graduacdo, sobre o CCIUFPA e sobre o
momento atual de sua atuacdo docente na Ilha de Cotijuba. Apenas em um ou outro momento,
precisei pedir para ela elucidar aspectos narrados.

Com a Dulce, o convite para falar foi realizado em sua casa, na cidade de Castanhal-
PA, combinado previamente. Sai de Belém as nove horas e cheguei a sua cidade as onze e
trinta. Nesse dia, ela estava de folga no periodo da tarde e pela manha tinha apenas uma
reunido as dez horas no IFPA. Nesse encontro, busquei ndo atrapalhar sua rotina, diante disso,
tentei deixar o mais agradavel possivel para ela. Chegando a cidade ainda pela manha, entrei
em contato e disse-me que estava indo me buscar no terminal. Do terminal fomos
conversando, falando de experiéncias passadas e das atuais até chegar ao colégio do seu filho
para busca-lo. Depois fomos para sua residéncia onde fizemos o convite para falar, que
ocorreu em dois momentos, antes e depois de almocarmos; ressalto que assim como Patricia,
também conheco a Dulce desde 2010, uma vez que fomos colegas de turma da graduacéo e
participamos como estagiarios do espaco do CCIUFPA no mesmo periodo, isso talvez
explique a receptividade e a confianga, em abrir sua casa para me receber. Nesse sentido,
ressalto a importdncia do pesquisador construir uma relacdo de confianca com o0s
colaboradores (CLANDININ; CONNELLY, 2011; GALVAO, 2005).



m

O convite para falar com Dulce também fluiu naturalmente. De inicio, comecou a falar
espontaneamente sobre seu momento atual de atuacdo profissional, narrou sobre a experiéncia
passada e da atual, falou sobre a atuacéo, os dilemas e necessidades, contemplando o segundo
convite para falar que tratava de sua atuacao profissional. Apds esse momento, paramos para
almocar e, em seguida, voltamos e fiz o outro convite “conta-me um pouco sobre sua historia
de vida e formagdo”, dessa forma, ela comecou a falar. Em seu relato, contou-me sobre a
escolha pela licenciatura, sobre sua formacdo no curso e sobre suas experiéncias no
CCIUFPA. Assim como os relatos de Patricia, os da Dulce também me permitiram viajar no
passado, em suas experiéncias e recordar das minhas com muito carinho.

O convite para falar com Lednidas ocorreu no préprio espago do Clube de Ciéncias, o
lugar mais viavel para ele e para mim. Ao chegarmos no CCIUFPA, conversamos por alguns
momentos, falei da pesquisa e o convidei para ser participante dela, demonstrou felicidade em
seu rosto e o aceite veio em seguida. Passamos para a gravagdo do “convite para falar”; fiz o
primeiro: “conta-me um pouco sobre sua historia de vida e formagdo”. Ele passou a falar de
sua formacdo desde seu ensino médio, as experiéncias e 0s motivos que o levaram a escolher
a licenciatura em Quimica. Falou de sua entrada no CCIUFPA e das experiéncias vividas,
contou-me detalhes e teceu reflexdes no momento da construgdo do relato, tanto que algumas
vezes comentou “isso s6 vim perceber agora”. Ao fazer o segundo convite “conta-me um
pouco sobre sua atuacdo profissional”, contou-me de suas experiéncias desde 0s primeiros
momentos de atuacdo quando ainda estava fazendo o curso, falou, das atuagdes em cursinhos
pré-vestibulares, de escolas particulares e do momento atual na escola da educacédo basica da
rede publica de Manaus/AM.

O convite para falar com Ester ocorreu na UFPA, mais especificamente em um
laboratorio de Quimica, onde realiza algumas anéalises de sua pesquisa de doutorado. Foi o
lugar de sua escolha, pois esse lugar era mais facil de encontra-la com um tempo disponivel e
realizar os convites para falar. O convite fluiu naturalmente de forma descontraida, como em
uma conversa. Fiz s6 o primeiro convite “conta-me um pouco sobre sua histdria de vida e
formag¢ao” e, nesse momento, assim como com 0s outros colaboradores, deixei-a a vontade
para falar de sua maneira, escolhendo episodios para contar; ela buscou na memoria
momentos desde a infancia, contou que ganhou um quadro negro de sua mée, mesmo sem
dizer, percebi que aquele presente teve relevancia pessoal e profissional, depois veio tecendo
a sua narrativa em funcéo da escolha pela docéncia e, posteriormente, de sua formagdo como
professora de Quimica, falou do curso e do CCIUFPA, espaco que ela ressalta em sua

formacgdo. Durante a narrativa, assim como fiz com os outros colaboradores, busquei néo
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interferir, fiz anotacdes e no final pedi para que ela esclarecesse alguns aspectos. Depois fiz 0
segundo convite “conta-me um pouco sobre sua atuacdo profissional”, ela contou de sua
atuacdo na SEDUC, em Salinas, logo depois da UFPA e do CCIUFPA e do momento atual na
escola de aplicacdo da UFPA.

Nesses encontros de convite para falar com os colaboradores, muito veio a tona, como
experiéncias vividas no Clube de Ciéncias, no curso de Licenciatura em Quimica, na atuagdo
profissional, com aulas de Quimica, aspectos sobre sua formacdo e docéncia como me propus
investigar nesta pesquisa.

Outros instrumentos de registro também foram importantes na construcdo desta
narrativa/texto de pesquisa, ja& que compuseram outros textos de campo, que foram
fundamentais, uma vez que, como pesquisador narrativo, me auxiliaram nas tessituras do
texto de pesquisa. Refiro-me aos meus blocos de notas e diario, que me ajudaram a narrar
como ocorreram 0s momentos de construcdo dos dados e a refletir sobre os relatos dos
colaboradores e sobre a experiéncia vivida. Esses textos de campo foram meios valiosos de
registro das experiéncias vividas (CLANDININ; CONNELLY, 2011) durante a pesquisa.

Outro instrumento de igual importancia foi a gravacéo e transcricdo de aulas de
Quimica dos colaboradores, da atuacéo profissional de cada um. As transcrigfes das aulas
compuseram outros textos de campo. De Patricia, houve a gravacao de sete (07) aulas, que
ocorreram entre os meses de outubro e novembro de 2019 em uma escola localizada na ilha
de Cotijuba. De Dulce, infelizmente ndo houve gravagédo de aulas, pois estavam programadas
para ocorrer em 2020, mas a pandemia de COVID-19* nesse ano, paralisou atividades
presenciais em todo o mundo e, quando houve a possibilidade do ensino remoto, a professora
pediu licenca maternidade. Mas os convites para falar, ja realizados, trouxeram informacGes
importantes que garantiram sua permanéncia como participante. Com Le6nidas, houve a
gravacdo de trés (03) aulas, duas foram gravadas em fevereiro de 2020, antes da paralisacédo
por causa da COVID 19 e uma em novembro de 2020, quando houve uma retomada das aulas
em Manaus. Ressalto que ndo houve mais gravagdes de aulas de Lednidas também por conta
da COVID-19, pois as aulas foram suspensas novamente. Com Ester, houve a gravacdo de
sete (07) aulas, que ocorreram nos meses de novembro e dezembro de 2019, e janeiro de

2020, na escola de aplicagcdo da UFPA.

% COVID-19 é uma doenga de infeccéo respiratéria causada pelo coronavirus SARS-CoV-2 que alcangou status
de pandemia em inicio de 2020, e que ainda assombra a humanidade, embora tenha comecado a ter vacinacdo
em janeiro de 2021, apesar do ritmo de producéo e imunizagéo ser lento.
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Com os textos de campo, pude organizar as informagOes, construir os dados
pertinentes aos objetivos e a pergunta de pesquisa e fazer a analise, tendo em vista defender o
enunciado de tese proposto. Na secdo a seguir, dou a conhecer o movimento analitico, que
assumi para realizar a andlise dos textos de campo, 0s quais me permitiram identificar os

produtos formados nesta reacdo metaforica.

ANALISE E INTERPRETACAO QUALITATIVA DOS PRODUTOS:

Identificando substancias

Com os textos de campo construidos, passei a realizar o movimento de transi¢do para
a construcdo do texto de pesquisa, ou seja, da metanarrativa. Esse foi um momento dificil,
entretanto de aprendizagem para pensar narrativamente, levando em consideracdo, as vidas
vividas narrativamente, posicionando-as em um espaco tridimensional metaférico assumido
(CLANDININ; CONNELLY, 2011).

Nesse momento de transi¢do, entra em cenario a andlise e interpretacdo dos textos de
campo. Levo em consideracgdo os sentidos e significados sociais dos textos, a0 mesmo tempo
em que negocio uma nova forma de relacdo com os professores colaboradores desta pesquisa,
além de lutar contra meu desejo de deixar os textos de campo falarem por si (CLANDININ;
CONNELLY, 2011).

A andlise e interpretacdo que transaciona o texto de campo ao texto de pesquisa na
pesquisa narrativa, ndo é fixada em um processo de Varios passos, uma vez que nao
representaria como as experiéncias narradas sdo vividas. Sendo assim, ocorrem idas e vindas
constantes entre texto de campo e texto de pesquisa do inicio ao fim, isto é, ndo existe uma
Unica forma de transformar os textos de campo em texto de pesquisa (CLANDININ;
CONNELLY, 2011).

Como os textos de campo trazem indicios dos produtos metaforicos formados, estes
precisam da analise e interpretacdo para serem divulgados. Optei por analisa-los por meio da
Anélise Textual Discursiva (ATD), que € uma metodologia de anélise de natureza qualitativa,
que tem a finalidade de produzir compreensdes sobre os fendmenos e discursos investigados
(MORAES; GALIAZZI, 2007).

Utilizo esta metodologia de andlise, uma vez que ela transita epistemologicamente
entre a analise de contetdo e analise do discurso (MORAES; GALIAZZI, 2006), contribuindo
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com esta etapa da pesquisa narrativa, pois possibilita realizar uma anélise textual discursiva
dos textos de campo, transformando-os em textos de pesquisa.

A analise textual discursiva se efetiva em torno de quatro etapas, quais sejam:
desmontagem dos textos, estabelecimento de relag¢des, captura do novo emergente e processo
auto-organizado (MORAES; GALIAZZI, 2007).

A desmontagem dos textos € o processo que também pode ser chamado de
unitarizacdo Nessa etapa, como pesquisador, examinei todos os textos de campo em
profundidade e com imersdo para fragmenta-los em unidades de significados relacionadas
com o fendmeno investigado.

O estabelecimento de relacGes, também chamado de processo de categorizagao, foi o
momento em que fiz, devido a intensidade e profundidade dos textos de campo, articulacdes
entre as unidades de significado para formar conjuntos complexos de unidades, formando,
assim, categorias emergentes.

A captura do novo emergente ocorre quando a impregnacdo nos textos de campo
resulta em uma compreensédo renovada do todo.

Essas trés etapas, desconstrucdo, emergéncia e comunicagdo constituem um ciclo da
analise (MORAES; GALIAZZI, 2007). Esse ciclo da analise textual discursiva me permite,
como pesquisador narrativo, buscando realizar a comunicagdo do novo emergente, construir o
metatexto narrativo, que é meu esforco em querer explicitar a compreensdo, resultando em
uma nova compreensao dos elementos. Esse movimento analitico me leva a ultima etapa, o
processo auto-organizado.

O processo auto-organizado é resultado da analise como um todo, do qual emergem
novas compreensdes, resultando neste texto de pesquisa, compreendido como uma grande
narrativa de (trans)formacao do educador quimico.

Nessa metodologia de analise por mim assumida, a validade e a confiabilidade, vém
do processo de construgéo, valorizando o rigor do pesquisador na condugéo de cada etapa da
analise. Somente com uma rigorosa unitarizacdo e categorizacdo podem surgir metatextos
narrativos validos e com representatividade dos fenémenos investigados (MORAES;
GALIAZZI, 2007).

O movimento que fiz como pesquisador narrativo, desde a fragmentacdo dos textos de
campo até o processo auto-organizado, resultando neste texto de pesquisa, foi bastante
complexo, feito com muito rigor. Para elucidar esse processo, apresento alguns fragmentos,

evidenciando o movimento analitico que realizei.
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A fragmentacdo dos textos de campo ocorreu logo depois da transcri¢do dos audios,
tanto dos convites para falar quanto das aulas. Nesse momento, fiz uma intensa imersdo nas
falas e narrativas dos colaboradores, o que me possibilitou criar unidades de significado.
Essas unidades de significado, para melhor visualizagdo no todo, destaquei por meio de cores
e legendas. Unidades que apresentavam significados semelhantes eram marcados nos textos
de campo com a mesma cor, até esgotar as possibilidades do texto naquele momento analitico.
Algo importante nesse momento foram as constantes idas e vindas aos objetivos da pesquisa,
checando sua atinéncia, ao identificar unidades de significado de acordo com o fendmeno que
investigo.

Para melhor compreensdo dos significados das cores, fiz uma legenda que a todo novo
texto de campo analisado fazia atualizacOes pertinentes. Como forma de ilustracéo, destaco no
quadro 01, um trecho direto do texto de campo do convite para falar de Patricia, em que

destaco 0 movimento de unitarizag&o por cores.

Quadro 01 — Trecho do texto de campo de Patricia, destacando unitarizagdo por cores.

E eu vejo que eu ensino, mas eu vou me reconstruindo a todo momento, no momento quando eu quero
desenvolver uma pratica, essa préatica eu tenho que pesquisar a respeito para que eu possa aproximé-la do
contexto desses estudantes, para que eu ndo posso estar falando uma coisa que eles ndo tém muita
proximidade, por exemplo, uma vez eu levei eles para o planetario, a gente levou, eu e a professora de
biologia, a professora de biologia, eu cito muito ela, mas ela também estd no seu inicio de carreira também,
juntamente comigo. A primeira experiéncia dela é a primeira experiéncia que eu tenho, entdo é legal porque
aquilo que acontece na minha sala de aula eu chego e compartilho com ela, e aquilo que acontece com ela na
sala de aula dela, ela compartilha comigo, entdo, ndés meio que temos o apoio uma da outra. (Trecho do Relato
de PATRICIA — Convite para falar)

Legenda das unidades de significado
Azul escuro: ensinar conhecimento quimico promovendo relagdes com a vida dos estudantes
Vermelho: trabalho em parceria

Fonte: construcdo do pesquisador

Realizei esse processo de unitarizacdo em todos os textos de campo dos colaboradores.
Posteriormente, ao buscar estabelecer rela¢Ges entre as unidades de significado, no processo
de categorizacéo, fui agrupando em um documento as unidades de significacdo que tinham a

mesma cor e significado, como representado no quadro 02.

Quadro 02 — Unidades de significados reunidos para formar subcategorias e categorias.

Categoria: COMPOSICAO QUIMICA DO PRODUTO - EXPERIENCIA: movimentando saberes
Subcategoria: MOVIMENTAR SABERES DA EXPERIENCIA: do Clube de Ciéncias para a atuagéo
profissional

Unidade de significado: trabalho em parceria

Cor da legenda: vermelho

[...] a professora de biologia, eu cito muito ela, mas ela também esta no seu inicio de carreira também,
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juntamente comigo. A primeira experiéncia dela é a primeira experiéncia que eu tenho, entdo é legal porque
aquilo que acontece na minha sala de aula eu chego e compartilho com ela, e aquilo que acontece com ela na
sala de aula dela, ela compartilha comigo, entdo, n6s meio que temos o apoio uma da outra (Relato de
PATRICIA — Convite para falar).

e assim foi meio que espontanea, quando eu vi a Edilene Ia no campo, e eu sabia que ela tinha passado pelo
IEMCI, em uma conversa a gente chegou nessa questdo, poxa, mas aqui ta tdo assim, ela: estou sentindo a
mesma coisa, vamos conversar mais sobre isso, ai veio Jaime também, agregou e agora a gente tem essa
reunido é uma reunidao semanal que a gente tem (Relato de DULCE — Convite para falar).

Fonte: construcdo do pesquisador.

Com as unidades reunidas, passei a construir relagdes e conexdes para destacar 0 novo
emergente, construindo metatextos narrativos. No quadro 03, apresento um trecho de um

metatexto. Esses metatextos compuseram categorias e subcategorias deste texto de pesquisa.

Quadro 03 — trecho do metatexto narrativo com as vozes de Patricia. Unidade de significado
em discussdo: trabalho em parceria

Patricia cria um contexto de parceria com a professora de Biologia na escola. Esse contexto oportuniza
momentos de compartilhamento, como manifesta, é legal porque aquilo que acontece na minha sala de aula eu
chego e compartilho com ela, e aquilo que acontece com ela na sala de aula dela, ela compartilha comigo,
entdo, nds meio que temos 0 apoio uma da outra. Esse ambiente de seguranga e apoio mutuo construido com a
professora de Biologia, revelando o trabalho em parceria, tornou-se significativo e ganhou sentido pessoal, uma
vez que ela diz, até posso dizer as minhas angustias para ela e ela diz para mim também aquilo que ela esta
sentindo.

Fonte: construcdo do pesquisador.

Por ultimo, a intensa impregnacao nos textos de campo e na imersao para construcao
de varios metatextos narrativos, possibilitou-me realizar o processo auto-organizado, em que
decidi e organizei a melhor forma de apresentacdo dos metatextos, organizados em categorias
e subcategorias deste texto de pesquisa, resultante do processo investigativo e,
consequentemente, da analise textual discursiva realizada.

Nos termos analiticos apresentados, nesse processo de andlise e interpretacdo dos
textos de campo de todos os colaboradores, foi possivel identificar e construir dois “produtos
emergentes” AD e CB da reacdo metaférica de (trans)formagdo de licenciandos em
educadores quimicos.

O produto AD refere-se a: COMPOSICAO QUIMICA DO PRODUTO -
EXPERIENCIA: movimentando saberes; tal categoria é constituida de duas subcategorias:
EXPERIENCIAS FORMATIVAS NO CCIUFPA: recordacdes-referéncias da prética
antecipada & docéncia, e DO CLUBE DE CIENCIAS PARA A ATUACAO PROFISSIONAL:
saberes da experiéncia entrelacando formacéo continua da docéncia e formacao cientifica e

cidada dos estudantes, onde trato das experiéncias formativas, saberes movimentados pelos
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professores colaboradores da pesquisa no tempo presente de suas atuagdes profissionais, ao
falarem sobre sua formacao e docéncia.

O produto CB refere-se a: ESTRUTURA DA SUBSTANCIA — SIGNIFICACAO DA
QUIMICA EM SOCIEDADE: Saberes manifestados, elaborados e mobilizados para ensinar
conhecimentos quimicos; tal categoria € constituida de duas subcategorias: OLHAR EM
MULTIPLAS DIMENSOES: o conhecimento quimico & luz da alfabetizacdo cientifica,
educacdo cidada e interdisciplinaridade para a compreensdo da vida e de mundo, e
SABERES DE EDUCADORES QUIMICOS NA/PARA A CONTEMPORANEIDADE, em que
identifico e discuto, em didlogo com a literatura, saberes que mobilizam/movimentam o
professor como educador quimico ao desenvolver aulas de quimica, considerando saberes que
se relacionam com os saberes de professores na/para contemporaneidade. Essas grandes
categorias emergentes com suas subcategorias, constituidas por unidades de sentido que
expressam experiéncias formativas e saberes movimentados, mobilizados e elaborados como

educador quimico, me ddo suporte para defender a tese que aqui proponho.



PRODUTO “AD” - EXPERIENCIA

V COMPOSICAO QUIMICA DO PRODUTO - EXPERIENCIA:

movimentando saberes
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Nesta categoria, identifico experiéncias formativas que emergiram dos relatos dos
professores colaboradores desta pesquisa, ao falarem sobre sua formacdo e docéncia e
identifico saberes docentes que mobilizam/movimentam como educadores quimicos, cuja
construcdo evidenciam ter iniciado por meio das experiéncias formativas vivenciadas no
Clube de Ciéncias.

Os professores de quimica, no momento presente de sua atuacdo profissional,
expressam em seus relatos do convite para falar, experiéncias formativas construidas no
CCIUFPA e movimentam diferentes saberes em sua atuacdo na escola, saberes diretamente
relacionados com suas experiéncias vividas no Clube de Ciéncias. Além disso, esta categoria
é um grande ganho para a formag&o de professores de quimica, pois evidencia estratégias que
foram e sdo importantes para formacdo de educadores quimicos, que permanecem em
formacdo continua e concebem a construcdo do conhecimento quimico para a compreensao
da vida e de mundo em suas multiplas dimensdes e para o exercicio da cidadania, de modo a
educar na/para contemporaneidade.

Este é o primeiro produto da reacdo de (trans)formacao de licenciandos em educadores
quimicos. Sua importancia esta justamente nas estratégias de formacdo de educadores
quimicos. Nesse sentido, a composicdo quimica do produto — experiéncia, foi identificada em
duas subcategorias: EXPERIENCIAS FORMATIVAS NO CCIUFPA: recordagdes-referéncias
da préatica antecipada a docéncia, e DO CLUBE DE CIENCIAS PARA A ATUACAO
PROFISSIONAL: saberes da experiéncia entrelacando formacdo continua da docéncia e
formacdo cientifica e cidada dos estudantes. Foi possivel realizar essa organizacao, uma vez
que ambas as subcategorias trazem muito forte a “experiéncia”, assumindo como um dos
produtos da reacdo de (trans)formacdo de licenciandos de quimica em educadores quimicos.

A seqguir, faco analise das duas subcategorias mencionadas.

EXPERIENCIAS FORMATIVAS NO CCIUFPA: recordagdes-referéncias da

pratica antecipada a docéncia

A experiéncia € muito particular para cada um, é idiossincratica. Vivemos e
experimentamos a vida de nossa maneira particular. Em nossas vidas, vivemos muitas coisas,
mas ndo é o fato de viver algo que automaticamente serd uma experiéncia, nos termos que
assumo nesta investigacdo. Sobre isso, concordo com Larrosa (2007), como mencionei na

secdo | desta pesquisa, ao referir que a experiéncia é o que nos passa, nos acontece e/ou nos
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toca. No caso dos colaboradores desta pesquisa, as experiéncias vividas no Clube de Ciéncias,
Ihes passaram, aconteceram, tocaram e contribuiram efetivamente para a transformacédo em
educadores quimicos.

Compreendo que o ambiente de (trans)formacdo que o Clube de Ciéncias oportuniza
aos licenciandos, respeitando o tempo pessoal de cada um (GONCALVES, 2000), com
possibilidades de dar e receber feedbacks, refletindo e aprendendo com os pares, é propicio

para a experiéncia ocorrer, pois, para que ela aconteca,

Requer parar para pensar, para olhar, parar para escutar, pensar mais devagar, olhar
mais devagar e escutar mais devagar; parar para sentir, sentir mais devagar,
demorar- se nos detalhes, suspender a opinido, suspender o juizo, suspender a
vontade, suspender o automatismo da acgéo, cultivar a atencdo e a delicadeza, abrir
os olhos e os ouvidos, falar sobre 0 que nos acontece, aprender a lentiddo, escutar 0s
outros, cultivar a arte do encontro, calar muito, ter paciéncia e dar-se tempo e espaco
(LARROSA, 2007, p. 154).

No Clube de Ciéncias, os futuros professores param, pensam, observam, escutam,
sentem, agem de forma reflexiva, aprendem a dar e receber feedbacks e orientacdes
formativas, falam sobre o que acontece na aula, escutam os pares, mas tudo em seu tempo e
aprendem no processo formativo. Esses aspectos, muito bem colocados por Larrosa (2007),
permitem que as experiéncias acontecam como experiéncias formativas, que sdo responsaveis
por muito do que sdo os professores colaboradores deste estudo. Tais experiéncias nos
propiciam aprender, desenvolver-nos e movimentar-nos no tempo presente.

Compreendo que na préatica antecipada oportunizada pelo Clube de Ciéncias, 0s
licenciandos aprendem a ser professores por meio da experiéncia de sala de aula, que se torna
formadora e transformadora, que acontece quando o sujeito em formacdo articula
conhecimento, saber-fazer, funcionalidade, significacédo e funcionalidade em sua a¢do em que
o futuro professor de quimica, neste caso, se vé professor naquela acdo para a qual mobilizam
saberes (JOSSO, 2004).

Como fagco uma andlise das experiéncias vividas e narradas pelos colaboradores, a
partir de textos de campo construidos por meio de convites para falar sobre sua formacéo e
docéncia, nesta subcategoria, dou atengdo para as experiéncias formativas expressas pelos
professores desta pesquisa em seus relatos. Como os deixei livres para falar de sua formagéo a
sua maneira, entendo que evocaram recordagOes-referéncias, como destaca Josso (2004), que
sdo experiéncias que os colaboradores relatam, ao compreenderem e atribuirem significado de

que sao elementos constituintes de sua formacao.
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As recordacOes-referéncias relatadas pelos colaboradores sdo consideradas
experiéncias formadoras usadas para descrever uma transformacdo (JOSSO, 2004)
profissional. Sao recordacOes-referéncias, relatadas pelos professores, que apresento na
tessitura desta subcategoria, em meio a reacdo de transformacdo de discentes de quimica em
educadores quimicos. Como trato, nesta categoria, do produto “experiéncia” e, em particular,
da experiéncia formadora vivida pelos educadores quimicos durante a formacdo inicial,
apresento sentidos de experiéncias formativas que os colaboradores, ao falarem sobre si, sua
formagdo e docéncia, me suscitam evidenciar e discutir, fazendo anélise em termos da
constituicdo de uma triangulacdo entre o que dizem os colaboradores, o que dizem as
reflexdes autobiograficas anteriormente apresentadas e a literatura pertinente.

Como os professores colaboradores desta pesquisa relatam de sua formacdo na
licenciatura em quimica e no CCIUFPA. Faco um movimento analitico nas falas, construindo
esse cenario e contexto da metanarrativa que compdem a paisagem da pesquisa, destacando
experiéncias formativas que emergem do que eles narram.

Essa paisagem é o lugar ou lugares neste caso, onde as situacdes ocorrem, que
proporciona 0 cenario e contexto dos relatos dos educadores colaboradores desta
metanarrativa. Demarcando a fronteira da paisagem da pesquisa, inicio com o curso de
formag&o inicial de professores de Quimica, no caso, dos colaboradores desta pesquisa, 0
curso de Licenciatura em Quimica da Universidade Federal do Para. A realidade formativa
deste curso de Licenciatura em Quimica e do Brasil, como mencionei no segundo reagente
desta reacdo de (trans)formacdo, apresenta problemas formativos, que chamei de leis que
regem a formacdo de professores de quimica. Tais leis/problemas formativos sdo evidentes
nas falas dos colaboradores. A exemplo, Patricia fala da relacdo teoria-pratica (COSTA,
KALHIL; TEIXEIRA, 2015; TANURI, 2000) e faz uma critica as disciplinas experimentais
gue seguem essa relacdo e pouco ou quase nada contribuem em sua formacao. Ela se expressa

nos seguintes termos:

Na nossa graduacdo, temos a relacdo da teoria com préatica [que] é seguir o
roteiro, sé seguir aquele roteiro. Por exemplo, uma mistura de &cido e base, a gente
j& sabe até a cor que tem 14 do indicador, o que vai acontecer. O indicador, a gente
vé rosa e aparece 14 vermelha [no roteiro], a gente tem que dizer que é vermelho
(Relato de PATRICIA — Convite para falar).

Patricia fala da relacdo teoria pratica no curso que, como vimos, é resquicio da
racionalidade técnica (MESQUITA; SOARES, 2011), em que a pratica € um mundo a parte
do corpo teorico de conhecimento. No relato da educadora, infiro uma critica as disciplinas
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experimentais da licenciatura em quimica, que sdo vistas como uma possibilidade de ver na
pratica o conhecimento tedrico tratado em sala de aula (SCHNETZLER; ANTUNES-
SOUZA, 2019). Porém, a maneira como as disciplinas sdo apresentadas, ndo permite ao
licenciando movimentar e significar os conhecimentos quimicos, ndao sdo significativas, pois
como relata Patricia, no laboratério, apenas seguem um roteiro predefinido, que ndo permite
compreender a dimensdo do conhecimento, tanto que ela diz: a gente ja sabe até a cor que
tem la do indicador, o que vai acontecer. O indicador, a gente vé rosa e aparece la vermelha
[no roteiro], a gente tem que dizer que é vermelho. Dessa maneira, as disciplinas
experimentais sdo feitas somente para constatar ou evidenciar um determinado fenémeno
tratado em termos tedricos anteriormente pelo professor em aula. Ndo proporcionam sentidos

ao vivido e nem ao conhecimento. Dulce também expressa algo nesse sentido, ao dizer:

As disciplinas experimentais eu sempre achei muito sem logica, se é s6 para pegar e
reproduzir. As vezes eu tinha tanta coisa para fazer, ou outra coisa para estudar, eu
achava que eu estava perdendo tempo. Quando era disciplina experimental, a gente
tinha que ir para laboratorio, ainda mais de organica, a gente ficava la esperando
[...] em termos de contribuicdo das disciplinas experimentais ndo foi muito (Relato
de DULCE - Convite para falar).

Dulce comenta algo similar a Patricia, que as disciplinas experimentais néo
contribuiam, pois era uma reproducdo do roteiro experimental “desconsiderando que o mais
importante na experimentacdo ndo é sO fazé-la, mas sim, interpretd-la” (SCHNETZLER;
SILVA; ANTUNES-SOUZA, 2016, p. 586). Em seu processo formativo, Dulce ndo via
relevancia desses momentos. Como ela diz: eu achava que eu estava perdendo tempo.
Quando era disciplina experimental, a gente tinha que ir para laboratério, ainda mais de
orgénica, a gente ficava la esperando. Entendo que Dulce buscava algo mais em sua
formacéo e, por isto, sentia a perda de tempo em fazer algo que parecia ndo contribuir com a
sua formacdo docente, o que confirma hoje, ao olhar para tras e relatar a situacdo. Essa ideia
de constatacdo e reproducdo de conhecimentos nas disciplinas experimentais sdo marcas
historicas, que continuaram exercendo influéncias no curso de licenciatura em quimica.

Nesse sentido, entendo que a formacdo de professores de quimica precisa superar
esses problemas e ofertar muito mais do que € feito, ir além, pois para alcancar a formacao de
educadores quimicos requer uma formacgdo em outros termos, diferente do que se faz hoje nas
Licenciaturas em Quimica, como se refere Maldaner (2012), pois deve ocorrer maior
valorizacdo da formacdo do sujeito professor e ndo sé a do quimico. Essa formacéo do sujeito

professor/educador € precaria no curso, pois, mesmo nos tempos atuais, ndao oferece
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oportunidades claras aos licenciandos de aprender de fato a ser professor e se desenvolver
como tal.

No curso, entendo que a dimensdo do conhecimento especifico/quimico tem maior
peso (MACHADO, 2004), e a dimensdo do educador ndo é contemplada ou é pouco
contemplada, ja que muito é feito teoricamente, sem favorecer o aspecto pratico da profissdo
docente (PIMENTA, 2004). Muito do que é discutido em torno da formagao do professor nos
cursos de formacdo inicial de Quimica € feito de maneira teorica e escassa. Por ser apenas
tedrica, talvez nem tenha sentido em uma situacéo real de ensino, como fica evidente no relato

de Ester a sequir:

A graduacdo, ndo te forma para ser professor, ela ndo te diz “tu tens que fazer isso,
e assado” ela ndo te ensina a ser professora ndo! Ela meio que te ensina as
disciplinas, os conteudos. Te déo alguns embasamentos tedricos, como montar um
plano de aula, mas eles ndo te dizem as dificuldades diarias, o que vai acontecer
nas escolas, isso a gente ndo sabe, s sabe quando a gente estd 14. Jogam-me na
escola, agora te vira, € mais ou menos essa sensacdo que a gente tem (Relato de
ESTER — Convite para falar)
Ester em seu relato tece uma critica a formacéo oferecida no curso, que ndo contempla
0 viver e aprender sobre as singularidades da profissdo no futuro ambiente de trabalho. O
curso ignora que a formacédo do professor é pratica (PIMENTA, 2004) e essa dimensdo ndo é
alcancada, mas precisa ser levada em consideracdo, pois, caso contrario, a graduagdo vai
continuar a oferecer uma formacéo que, como diz Ester, ndo te forma para ser professor, que
ndo da condigGes para o licenciando exercer a docéncia, como diz a colaboradora, a
graduacdo ndo te ensina a ser professora ndo! Ela meio que te ensina as disciplinas, 0s
conteudos, eles te dao alguns embasamentos tedricos, como montar um plano de aula.
Contudo, muito do que é feito na escola, na acdo docente, ndo é ofertado no curso. Fica
evidente quando ela fala: ndo te dizem as dificuldades diarias, 0 que vai acontecer nas
escolas, isso a gente ndo sabe, s6 sabe quando a gente esté 14. Jogam-me na escola, agora te
vira, € mais ou menos essa sensacao que a gente tem. Essa sensacdo que Ester manifesta de
ser jogada na escola, € muito real, e infelizmente acontece com muitos professores, € um
momento de muita dificuldade. A vista disso, muitos decidem desistir da carreira docente.
Entendo dessa fala de Ester, a falta de articulagdo entre sua formacdo e o ambiente
profissional (TANURI, 2000), o que evidencia pouca condi¢gdo ofertada pelo curso para o
futuro professor exercer e aprender sobre a profissdo docente. Essa falta € muito presente nos
cursos de formacdo de professores de Quimica. Até mesmo o estagio supervisionado, que €

uma parte importante da formacdo, também é feito sem contribuicdo significativa para a
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formacdo profissional (TARDIF, 2000; 2019). Isso fica perceptivel, no excerto de convite

para falar de Ester, a seguir:

Os estagios sdo complicados, porque ndo tem um acompanhamento adequado.
Claro que no momento inicial, eles falam da importancia de como tu tens que te
comportar dentro de uma escola, o que, tu tens de fazer burocraticamente. Porque o
mais importante na disciplina do estagio acaba sendo uma ficha avaliativa que tu
tens que assinar o horario, entdo tu acabas te preocupando mais com essa ficha do
professor ter que assinar, do que, 0 que é o estagio em si, a importancia [...] o
estagio, ele foi, ndo sei se é a palavra precaria, mas ele néo foi eficaz, essa é a
palavra, ele néo foi eficaz (Relato de ESTER — Convite para falar).

Os estagios sdo rasos em contribui¢bes formativas, como relata Ester. Penso que isso
ocorre porque nao hd um acompanhamento adequado nem dos professores da instituicdo
superior, nem da escola (NOVOA, 2017). Talvez, por esse motivo, aconteca a valorizagio em
cumprir o estagio e ndo aprender sobre a profissdo. Dessa maneira, como diz Ester, 0 mais
importante na disciplina do estagio acaba sendo uma ficha avaliativa que tu tens que assinar
o0 horério, entdo tu acabas te preocupando mais com essa ficha do professor ter que assinar,
do que, 0 que é o estagio em si. Isto é, o estagio acaba perdendo o sentido para a formacéao dos
professores, de oportunizar o contato do licenciando com seu futuro ambiente de trabalho e
aprender sobre a profissdo (PIMENTA, 2004; SILVA; SCHNETZLER, 2008).

O estagio perde a funcdo quando ndo é organizado e orientado, ou quando é
“desorganizado”, o licenciando cumpre 0 estagio apenas para creditar a disciplina e a
formacgéo que deveria ser o foco principal fica em segundo plano. Destaco a necessidade de
atribuir a disciplina de estagio um formador comprometido com a formacao dos licenciandos
(TANURI, 2000), assim como a necessidade de promover dialogos entre o professor da escola
com o professor da universidade, para que dividam a responsabilidade pela formagdo dos
novos professores, fazendo o professor da escola assumir o papel de formador durante o
estagio, dessa maneira o licenciando aprende sobre a profissdo com quem esta exercendo a
profissdo na escola (NOVOA, 2017). Essa aproximacao necessaria entre os professores néo
ocorreu no estagio de Ester, mas é importante que ocorra para que a formacédo realmente
aconteca. Sem a interacdo e trocas formativas, o estagio perde o sentido no curso e fica como
uma disciplina que ndo faz diferenca na formacdo. Corroborando com a ideia de uma

formacéo rasa no curso de quimica, Lebnidas se expressa:

Nem sempre da para conseguir suprir tudo durante a formacéo; a formacéo inicial
de quimica, ela ndo € suficiente, por que ainda ha muito a aprender, muito do que
se aperfeicoar (Relato de LEONIDAS — Convite para falar)
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Esse excerto me faz inferir que o professor Lednidas, hoje, percebe que sua formacéo
no curso de Quimica nao foi suficiente, que muito é aprendido e melhorado depois do curso,
mas isso sugere que o curso precisa de mudancas e melhorias em diferentes aspectos. Essas
vozes e esta tese mostram um dos caminhos possiveis e viaveis para alcancar uma melhor
formacdo dos futuros professores de Quimica, ou melhor, uma formacdo de educadores
quimicos (MALDANER, 2012; CHASSOT, 2004).

As dificuldades formativas encontradas no curso de quimica licenciatura pelos
colaboradores, ganharam outra perspectiva com o ingresso no segundo lugar da paisagem
desta pesquisa, o Clube de Ciéncias da UFPA, e consequentemente com a pratica antecipada a
docéncia, durante o periodo de formacédo inicial na licenciatura em Quimica, pois dessa
maneira, eles desenvolveram um olhar critico e passaram a explorar a formacdo na
licenciatura em quimica por meio das experiéncias vividas no Clube de Ciéncias.

O Clube de Ciéncias, em sua funcionalidade, tem como um dos objetivos a formacéo
inicial de professores, por meio do exercicio antecipado da profisséo, cuja formacéo acontece
quando o licenciando ainda estd em processo de formacdo inicial (GONCALVES, 2000;
NUNES, 2016) nos diferentes cursos de licenciatura.

Os colaboradores desta pesquisa viveram a experiéncia de pratica antecipada a
docéncia no CCIUFPA, durante o respectivo curso de formacéo inicial de professores de
Quimica, assim como ocorreu em meu periodo formativo, uma formacdo concomitante com a
formacéo oferecida pelo curso de Licenciatura. Essa concomitancia fez com que a experiéncia
vivida no CCIUFPA permitisse aos futuros professores na época, um olhar critico sobre o
momento formativo vivido na Licenciatura em Quimica, fazendo-os promover diferentes
movimentos formativos no curso, como na fala de Patricia que se expressa nos seguintes

termos:

Eu vejo assim: o Clube Ciéncias foi importante para que eu pudesse enxergar
determinados momentos da minha graduacgao que estava acontecendo, por exemplo,
a partir do momento que eu participei do Clube, eu passei a ir para 0S meus
estagios, por exemplo, com um olhar pensando, de que forma o professor esta
ensinando, o que eu poderia estar aprendendo com ele? Entéo, ja fui com olhar de
ndo estar criticando o professor; esse professor ensina s6 no quadro, € so ali no
quadro e piloto, ndo! Nao era isso, era para eu ver como o professor faz. Qual é o
exemplo que ele utiliza para que eu possa aprender também os exemplos deles [...]
Como eu cheguei a assistir as aulas do professor, e eu via algumas relagdes que ele
fazia, e eu percebia: realmente, olha esse exemplo bacana, eu posso também estar
utilizando como exemplo para mim; entéo, eu acho muito bacana isso de poder ter
[possibilidade de],a partir do Clube de Ciéncias, [...]Jampliar os meus olhares para
esses outros momentos que eu estava vivenciando na minha graduagdo, no préprio
curso (Relato de PATRICIA — Convite para falar).
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Para Patricia, a experiéncia vivida no Clube de Ciéncias foi importante para que ela
pudesse enxergar determinados momentos que estavam ocorrendo em sua graduacao, isso
porque, a experiéncia antecipada lhe garantiu direcionamentos formativos que ndo conseguia
no curso em meio as disciplinas, como nos momentos de estagios. Nessa disciplina, os
colaboradores ndo tinham uma orientacdo e acompanhamento adequado dos professores
(LIMA; SANTOS, 2010), porém a vivéncia no Clube de Ciéncias, e a valorizacdo da reflexdo
docente, possibilitou que ela refletisse formativamente alguns aspectos, tais como o modo de
trabalho do professor da escola e os saberes que ele expressava ao trabalhar os contetdos
(SHULMAN, 1986). Como diz Patricia no trecho: pensando, por exemplo, de que forma o
professor esta ensinando, 0 que eu poderia estar aprendendo com ele? Isso me remete a
pratica do Clube de Ciéncias de aprender com os pares (GONCALVES, 2000), que é muito
valorizada, e permitiu-lhe um outro olhar, como ela relata, olhar de ndo estar criticando o
professor, mas ver como o professor faz. Qual € o exemplo que ele utiliza, refletindo sobre a
pratica do professor e sobre as suas também (SCHON, 1992), no sentido de melhora-la.

O estagio ganhou maior valorizacdo formativa, nesses termos, para Patricia, ja que
ela relata, via algumas relacGes que o professor da escola fazia, e pensava, olha esse exemplo
bacana, eu posso também estar utilizando como exemplo para mim. Manifestava, assim, um
olhar sensivel no processo vivido, pois evidencia que pdde, a partir do Clube de Ciéncias,
ampliar os seus olhares para esses outros momentos que eu estava vivenciando na graduacgéo.
Dessa forma, passou a explorar a formacdo na licenciatura em quimica, tornando-a muito
formativa. De modo similar, Dulce relata que o Clube de Ciéncias Ihe permitiu um outro

olhar sobre aspectos tratados no curso, conforme o excerto de convite para falar a seguir:

Uma [atividade]que eu gostei muito, nem lembro se era a préatica pedagdgica ou se
foi aquela, que a gente tinha que reproduzir os experimentos, que a gente construiu.
Nesse momento, a gente conseguiu compreender um pouco mais dos conhecimentos
gue estavam envolvidos naqueles experimentos, naquela disciplina. Gostei muito. O
trabalho em grupo que a gente ja vinha trabalhando no clube de ciéncias, entdo
talvez isso também tenha contribuido muito para eu gostar da disciplina (Relato de
DULCE - Convite para falar).

As praticas experimentais, que fazem apenas a comprovagdo de um conhecimento e/ou
fendmeno no ambito do curso (SCHNETZLER; ANTUNES-SOUZA, 2019), ganharam outro
sentido quando envolveu o trabalho em grupo praticado no CCIUFPA (GONCALVES, 2000;
PAIXAO, 2008; NUNES, 2016), e isso pode ter contribuido, como ela diz, para gostar da

disciplina do curso e movimentar conhecimentos, o que pde em evidéncias ao dizer: nesse
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momento a gente conseguiu compreender um pouco mais dos conhecimentos que estavam
envolvidos naqueles experimentos. Dessa maneira, entendo que a pratica experimental foi
além da reproducdo, pois permitiu a compreensdo dos conhecimentos envolvidos, fazendo
movimentar conhecimentos quimicos na pratica (SCHNETZLER; SILVA; ANTUNES-
SOUZA, 2016).

Além disso, a experiéncia vivida no Clube de Ciéncias permitiu aos colaboradores a
superacdo da ideia do experimento como comprovacao, na pratica, de algo exposto pelo
professor anteriormente, promovendo superacdo da dicotomia teoria-pratica (SCHNETZLER,
2002), assim como a superacao da ideia tradicional do uso de roteiro na pratica experimental,
buscando compreender os conhecimentos envolvidos. A esse respeito, Patricia se expressa da

seguinte maneira:

No Clube de Ciéncias, eu ja tinha essa ideia de que ndo era so roteiro que a gente
tinha que trabalhar, onde os estudantes j& sabiam a resposta final que estava até no
proprio roteiro. Eu ja questionava isso na minha propria graduacao; quando eu tive
a experiéncia do Clube de Ciéncias [...]. Entéo, eu vejo assim, que essas mudancas
aconteceram a partir da minha participacdo no Clube, e eu vou, eu fui mudando
(Relato de PATRICIA — Convite para falar).

Patricia manifesta a compreensao de que a experiéncia no CCIUFPA a fez refletir, a
exemplo, sobre o uso de roteiro, dizendo, no Clube de Ciéncias eu ja tinha essa ideia de que
néo era so roteiro. Entendo que essa reflexdo tem forte influéncia das experiéncias vividas no
Clube de Ciéncias, pois nesse espaco 0s estagiarios sdo incentivados a fazerem uso da
investigacdo como prética de ensino (PARENTE, 2012). Dessa maneira, a ideia de roteiro
estatico e fechado é superado pela constru¢do do conhecimento na interacéo entre professor e
estudantes (AZEVEDO, 2004) e estudantes entre si. A experiéncia a fez questionar esse
aspecto na sua formagéo, no &mbito da graduacéo, e passou a compreender: ndo era so roteiro
gue a gente tinha que trabalhar, onde os estudantes ja sabiam a resposta final que estava até
no proprio roteiro. A experiéncia vivida no Clube de Ciéncias e a valorizacdo da reflexdo a
fez pensar o processo de ensino em uma perspectiva diferente da maneira que estava sendo
ensinada no curso de quimica, superando e questionando o fazer docente da maneira como foi
ensinada (PIMENTA, 2004).

O conhecimento quimico tratado no ambiente do curso era movimentado nas praticas
educativas planejadas e realizadas com os estudantes do Clube de Ciéncias, e isso
possibilitava construir sentido para aqueles conhecimentos quimicos. Isso é perceptivel no

relato de Dulce, ao dizer:
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O Clube de Ciéncias foi determinante na minha formagdo, na minha formacéo
docente! E na minha formagdo no préprio conhecimento, mesmo, porque eu
aprendia, mas eu compreendia. Pelo menos eu tinha uma nocao da necessidade que
eu tinha de conhecer para poder ensinar. Entao, isso contribuiu também para o meu
desempenho no curso, eu precisava conhecer para resolver os problemas que os
alunos traziam para a gente, & do Clube de Ciéncias. A gente precisava
movimentar alguns conhecimentos cientificos. Entdo, a gente precisava se
aprofundar (Relato de DULCE — Convite para falar).

Nesse relato, evidencio que Dulce, com a vivéncia no CCIUFPA, passou a
compreender a importancia de saber o conhecimento quimico para ensinar (SHULMAN,
1986), mas isso so foi possivel por meio da vivéncia naquele ambiente educativo. Que fica
evidente ao dizer que Ia, pelo menos eu tinha uma nocdo da necessidade que eu tinha de
conhecer para poder ensinar. Entdo, isso contribuiu também para o meu desempenho no
curso, quero dizer que ao compreender a necessidade de saber, possibilitou um maior
desempenho no curso, buscando novas formas de saber para ensinar. Entendo que Dulce se
refere ao conhecimento de contetido especifico, que sdo os conhecimentos da area de atuacédo
do professor que, no movimento vivido, ela pdde compreender, na pratica antecipada, o que
diz Shulman (1986), ao defender que, ao ensinar o conhecimento especifico, o professor, além
de definir verdades aceitas, precisa explicar e justificar aquele conhecimento, porque é
conhecimento de valor e precisa promover relacdes com outras proposicdes dentro e fora da
disciplina, na teoria e pratica, isso € importante em seus julgamentos pedagdgicos, tornando-
os conhecimentos pedagdgicos de contetdos (especificos). Esse relato de Dulce destaca a
importancia de o futuro professor viver momentos reais de ensino, pois assim passa a
significar os conhecimentos cientificos do curso na pratica de sala de aula.

A necessidade de aprender conhecimentos quimicos foi percebida pela colaboradora
durante as préaticas educativas no CCIUFPA, o que é evidenciado nas palavras de Dulce,
guando diz: eu precisava conhecer para resolver os problemas que os alunos traziam para a
gente, 14 do Clube de Ciéncias. A gente precisava movimentar alguns conhecimentos
cientificos, entdo a gente precisava se aprofundar. A pratica antecipada a docéncia, ao
promover o0 contato direto com o0s estudantes proporciona aos futuros professores
compreensdo da dimensdo do conteddo, atribuindo importdncia no processo de ensino,
provocando, dessa maneira, construcdo de sentidos aos conhecimentos quimicos tratados no
curso e, ao mesmo tempo, aprofundamento de conhecimentos cientificos e construcdo de
saberes pedagdgicos do conteudo (SHULMAN,1986).

Essa questdo é bastante significativa, pois essa ideia também respalda a necessidade de

ofertar praticas antecipadas desde os primeiros semestres do curso de licenciatura em Quimica
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e de outras licenciaturas, uma vez que pode oportunizar ao futuro professor, trabalhar as
necessidades percebidas, no tempo de seu processo formativo, além de contribuir em varios
outros aspectos na formacao inicial do licenciando.

Praticar a docéncia durante o processo formativo da licenciatura em Quimica é muito
significativo, como evidenciam os colaboradores, pois essa oportunidade lhes proporcionou
um contato direto com o ambiente de trabalho docente, que o curso s6 oportuniza de forma

escassa nos estagios. Nesse sentido Ester relata:

O Clube foi oportunidade de ter o acesso, primeiro contato de sala de aula de fato,
a experiéncia que a graduacéo ndo me propds. [...]o clube de ciéncias me deu essa
oportunidade de estar em sala de aula, de trabalhar com as criancas, de ter
autonomia, de trabalhar, de estar em sala, de desenvolver, de falar, até porque, até
entdo a gente ndo tinha nada disso, eu néo tinha, ter as falas, de ter planejamento,
de lidar assim, efetivamente como planejar, como planejar as atividades ao longo
da semana, a gente planejava [no Clube de Ciéncias]. Entdo eu estava tendo a
experiéncia de planejar uma atividade, coisa que a gente ndo sabia (Relato de
ESTER — Convite para falar).

Essa oportunidade de praticar a docéncia antecipada a formacdo no CCIUFPA, com
todos os entraves e dificuldades do educando comum, é muito formativo (GONCALVES,
2000), pois permite aprender fazendo (TARDIF, 2000; 2019; NOVOA 2017), e promove 0
movimento de planejar a aula durante a semana e desenvolvé-la aos sabados e, logo depois,
avalia-la. Nesse processo o licenciando tem, como diz Ester, oportunidade de estar em sala de
aula, de trabalhar com as criangas, de ter autonomia, de trabalhar, de estar em sala, de
desenvolver, de falar. Isto é de se desenvolver como professor (IMBERNON, 1994;
GONCALVES, 2000), coisa que no curso de licenciatura em Quimica é feito com bastante
escassez, como diz a educadora em seu relato. Ester, aléem de valorizar a experiéncia ali
vivida, ressalta que teve aprendizagens docentes no CCIUFPA (NUNES, 2016), ao se

expressar nos seguintes termos.

O meu primeiro ano[...] eu estava aprendendo a aprender a ensinar. Entdo, o
primeiro ano de Clube foi muito a gestdo de aprendizagem real mesmo, coisas que
eu ndo tinha, eu tive que aprender. E 0 segundo ano ja foi diferente, j& conhecia
mais as pessoas, o trabalho, a equipe também foi muito bom, eram criancas
maiores, € um outro tratamento. Quando tu trabalhas com criancas menores € um
tratamento diferente do que tu estas trabalhando, por exemplo, com adolescente no
caso, gque o oitavo e nono e ensino médio, o tratar é diferente, e as experiéncias
profissionais [...] A minha participacdo no Clube de Ciéncias marcou de certa
forma a minha vida profissional. Entdo, ali a gente trabalha com atividades
diferentes do que se trabalha em salas, em escolas [...] a gente consegue trabalhar o
gue ndo é trabalhado no dia a dia, nas escolas (Relato de ESTER — Convite para
falar).
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Como relata Ester, no Clube de Ciéncias ela estava aprendendo a aprender a ensinar.
Ressalto que o aprender com o exercicio docente, ofertado pelo CCIUFPA, é singular e muito
formativo (GONCALVES, 2000; NUNES, 2016), tanto que, em suas palavras, Ester relata
que teve, aprendizagem real mesmo, coisas que eu ndo tinha, eu tive que aprender. Esse
processo de aprender com o exercicio da profissdo promove o desenvolvimento e autonomia
profissional, mesmo considerando sua dimensdo relativa (GONCALVES, 2000). Isso fica
perceptivel quando Ester diz que seu segundo ano no CCIUFPA ja foi diferente, o que
evidencia que a experiéncia vivida, praticando a docéncia promoveu desenvolvimento e
autonomia profissional para desenvolver o trabalho, a partir da experiéncia vivida no primeiro
ano.

Toda essa vivéncia no CCIUFPA proporciona o desenvolvimento de uma identidade
docente (PAIXAO, 2008; SILVA, 2007), nos termos que defendo nesta tese, de um educador
quimico. A construcdo de uma identidade profissional € manifestada quando Ester assume: a
minha participacdo no Clube de Ciéncias marcou de certa forma a minha vida profissional.
Esse trecho evidencia que o periodo vivido no Clube de Ciéncias pode ser considerado como
momento charneira de sua vida, como sugere (JOSSO, 2004), ja que foi um periodo
significativo e marcante em sua profissionalidade docente.

Ester também nos antecipa a constituicio da ideia do educador quimico
(MALDANER, 2012) ao dizer, ali a gente trabalha com atividades diferentes do que se
trabalha em salas, em escolas [...]a gente consegue trabalhar o que néo € trabalhado no dia
a dia, nas escolas. O educador quimico promove um ensino que vai além de apenas fazer o
estudante decorar formulas e conhecimentos quimicos (MALDANER, 2012; CHASSOT,
2004), como discuto ao longo destes dois produtos analiticos.

Os colaboradores relatam que as experiéncias do CCIUFPA Ihes permitiram melhor
compreensdo do seu curso de licenciatura em quimica e de ser professor/educador quimico.
Nesse sentido, avango na constru¢cdo de minha metanarrativa e destaco experiéncias
formativas evidenciadas nos relatos desses colaboradores, como o trabalho em grupo e
interdisciplinar, que possibilitou trocas reflexivas e de experiéncia formativa entre os pares.

Os grupos de professores estagiarios sdo formados com estagidrios iniciantes e
associados a outros mais experientes, assim como sao orientados por professores experientes
da equipe interinstitucional (IEMCI/UFPA e SEDUC) e assistidos por um formador
(GONCALVES, 2000; NUNES, 2016). Em cada grupo, as atividades séo planejadas na

interacdo entre os pares e nesse processo ha trocas reflexivas e formativas.
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Os grupos de trabalho do Clube de Ciéncias possibilitam aos licenciandos/professores
estagiarios momentos de interacdo, discussdes e reflexdes, bem como compartilhamento de

feedback formativos (NUNES, 2016). Dulce, em seu relato, avalia tais interacGes.

No Clube de Ciéncias era muito bom, porque a gente trabalhava em equipes, [apés
a prética] no Clube de Ciéncias esse era 0 momento, nés tinhamos ndo s6 a minha
impressdo, mas a impressao dos outros e nds continuavamos a pesquisa, continuava
a pratica (Relato de DULCE — Convite para falar).

A professora Dulce relata que no Clube de Ciéncias era muito bom, por conta do
trabalho em equipes. Isto porque no trabalho em grupo, os pares aprendem e partilham
diferentes experiéncias, duvidas e pensamentos (SILVA, 2011), assim como fazem reflexdes
da pratica (SCHON, 1992), tanto que Dulce lembra como era o trabalho em grupo, e relata
que apos a prética, tinha ndo sé as suas impressdes sobre o vivido, mas também as impressdes
dos outros participantes da equipe e por meio disso continuavam a pesquisa e a pratica de
sala de aula. Esse processo € muito rico, pois possibilita aos licenciandos um
desenvolvimento profissional (IMBERNON, 1994; GONCALVES, 2000; VYGOTSKI,

1991). Patricia também relata a esse respeito, falando:

Eu trabalhei no tempo do clube de ciéncias, o trabalho em grupo [...]. Essa
formacéo, essa importancia de se trabalhar em grupo me fez perceber que eu estava
aprendendo com o outro, com as nossas discussdes. A gente ia embora muitas vezes
discutindo sobre aquilo que estava acontecendo na nossa sala de aula. Como as
pessoas, 0s quais eu formava o grupo, seguiram junto comigo até no énibus mesmo.
A gente dialogava [sobre] o que a gente poderia estar fazendo. Eu percebia que eu
aprendia muito com essas pessoas (Relato de PATRICIA — Convite para falar).

O trabalho em grupo também foi destacado por Patricia, e fala da importancia desse
tipo de formacdo (FIORENTINI; OLIVEIRA, 2013), uma vez que promove 0 aprendem com
o0 outro (NUNES, 2016) ao dizer: essa formacéo, essa importancia de se trabalhar em grupo
me fez perceber que eu estava aprendendo com o outro. Esse aprender com 0s pares
possibilita intensas discussdes formativas, tanto que Patricia diz que as vezes: ia embora
muitas vezes discutindo sobre aquilo que estava acontecendo na nossa sala de aula [...] a
gente dialogava [sobre] o que a gente poderia estar fazendo. Isto €, nos grupos, 0s
professores estagiarios se permitiam intensos momentos formativos, sempre respeitando o
tempo pessoal de cada um (GONCALVES, 2000), o que possibilitava aos colaboradores
criarem lagos afetivos entre os pares (CAJUEIRO, 2017; RIBEIRO, 2017), como se manifesta

Ester.
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No Clube de Ciéncias eu n&o [vi] o lado ruim de se trabalhar em grupo, porque é o
que acaba acontecendo quando tu trabalhas em um grupo. E mais um ambiente de
familia mesmo, um ajudando o outro, o que tu precisas, vai ajudar. Se tu tens
dividas ou entdo algumas informacbes com teu trabalho que tu estas
desenvolvendo, tu vais com um colega, mesmo que nédo é do teu grupo de pesquisa
de professores, eles véo tirar todas as dividas. Por exemplo, estas la com
dificuldade em fisica, a gente vai procurar, nao tem nenhum, por exemplo, da
Fisica, vamos atras de alguém que possa explicar. Entdo, no Clube de Ciéncias ha
esse rodizio, vamos dizer, de informacdes, e esta sempre pronto para ajudar no que
precisar (Relato de ESTER — Convite para falar).

A professora Ester diz que no CCIUFPA os grupos de trabalho criam um ambiente de
confianca que permite o compartilhamento e o aprender (NUNES, 2016). Como diz a
educadora, ha um ambiente muito familiar, de parceria e confianca. Ela vivenciou a maneira
formativa do grupo, com interagdo e colaboragdo, promovendo o0 desenvolvimento
profissional (IMBERNON, 1994; VTGOTSKI, 1991), um ambiente familiar, de ajuda mitua.
Isso fica evidente no trecho, se tu tens duvidas ou entdo algumas informacdes com teu
trabalho que tu estas desenvolvendo, tu vais com um colega, mesmo que nédo é do teu grupo
de pesquisa de professores, eles vao tirar todas as duvidas. Além disso, essa fala me faz
destacar a importancia dos grupos serem formados de maneira interdisciplinar (RIBEIRO,
2017), pois se torna formativo, permitindo troca de saberes no processo vivido. Movimentos
deste tipo sdo possiveis, ja que no Clube de Ciéncias sdo formados grupos de trabalho para
desenvolverem atividades educativas de iniciacdo cientifica de estudantes da educacdo basica
(GONCALVES, 2000; PAIXAO, 2008; NUNES, 2016), suscitando ao licenciando
desenvolver um ensino levando em consideracdo a interacdo das areas, em mudltiplas
dimensoes (RIBEIRO, 2017; ZANON 2012).

No Clube de Ciéncias, o trabalho em grupo interdisciplinar acontecia no grupo menor,
responsavel por uma turma de estudante e no grupo maior, na interacdo com todos 0s
professores estagiarios do espaco, tanto que ao sentir uma dificuldade em alguma area, e na
equipe de trabalho ndo tem um professor estagiario da referida area, a ajuda vinha de outro
licenciando atuante em outra equipe do CCIUFPA, como diz Ester no trecho, estas la com
dificuldade em fisica, a gente vai procurar, ndo tem nenhum, por exemplo, da Fisica, vamos
atras de alguém que possa explicar, entdo, no Clube de Ciéncia h& esse rodizio, vamos dizer,
de informac0es, e esta sempre pronto para ajudar.

Esse movimento é formativo, foi algo que vivi e relatei no meu percurso formativo,
que em diferentes momentos, pela interacdo entre os pares, como professor estagiario de

Quimica, pude compartilhar conhecimentos quimicos com colegas de diferentes equipes do
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Clube de Ciéncias. Agora entendo, também, que esse movimento me permitia desenvolver a
linguagem quimica (CHASSOT, 2003; 2004), que é extremamente importante no processo de
ensino aprendizagem e na alfabetizacéo cientifica.

Importa-me destacar que as praticas assumidas como professor estagio no CCIUFPA,
ndo sdo de contetidos especificos™, mas os conhecimentos das areas, os saberes do contelido
(SHULMAN, 1986) sdo necessarios para promover a iniciacao cientifica infantojuvenil. Que
no processo vivido com 0s socios mirins, os professores estagiarios, vindos das respectivas
Licenciaturas com conhecimentos especificos, ao planejar e realizar atividades com o0s
estudantes, desenvolvem/constroem conhecimentos pedagdgicos dos contetddos. As atividades
organizadas para promover a iniciacdo dos socios mirins sdo planejadas de maneira
interdisciplinar, buscando a compreensdao ampla do fenémeno investigado (ZANON, 2012).
Nessa compreensdo ampla, os conhecimentos das areas especificas sdo importantes, pois
ocorre o compartilhamento de conhecimentos de areas especificas com os pares e estudantes
no desenvolvimento de alguma situagéo problema.

Em sintese, é possivel evidenciar que com o trabalho em grupo interdisciplinar do
Clube de Ciéncias, ocorrem contribuicdes formativas dos pares mais experientes,
orientador e o formador que sdo muito importantes nesse processo vivido na pratica
antecipada assistida em parceria do CCIUFPA (GONCALVES, 2000)

A experiéncia formativa oportunizada aos colaboradores ocorre em meio a préatica
antecipada assistida em parceria, que € uma formacdo em que os futuros professores se
formam na interacdo entre os pares em um ambiente de atuacdo profissional, orientado e
assistido por um formador (GONCALVES, 2000).

Esse ambiente formativo promove autonomia e desenvolvimento profissional
progressivo (GONCALVES, 2000). Isso ocorre em meio a experiéncia de sala de aula, nos
grupos de discussdes e interagdes e por meio de orientacdes e interagdo com pares mais
experientes. Os relatos memorialisticos dos colaboradores me fazem inferir o entendimento de
desenvolvimento progressivo da autonomia profissional, conforme identificado pela autora
Gongalves (2000), em que € evidenciado, no processo formativo vivido, suporte em
professores estagiarios mais experientes, em orientadores e formadores. Ou seja,

gradualmente vdo assumindo mais responsabilidades, tanto em sua quanto na formacédo de

“0 No CCIUFPA ndo ha um curriculo pré-estabelecido, tudo é negociado entre estudantes e professores. O que
ocorrem sao investigacdes de situaces problemas que podem adentrar em contetidos escolares. Nesse processo,
os professores transformam conhecimento quimico, ou das diferentes &reas, em conhecimentos especificos e
interdisciplinares, decorrentes/resultantes do processo investigativo, que demanda estudos e conclusdes.
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outros pares, tanto que chega a alcancar a posi¢do de ser professor estagiario mais experiente,
orientando em algum momento o trabalho educativo do grupo que participa e podem se tornar
formadores de outros professores, nesse mesmo ambiente ou em outros.

Esses momentos de interacdo com pares, vividos pelos colaboradores desta pesquisa.
Sobre isso, Dulce se expressa nos seguintes termos:

A experiéncia de 2011, que foi quando eu fiz com Deyse, a Deisiane, que foi quando
a gente tinha uma pessoa dedicada a orientar 0 nosso grupo, que foi a Janes. [...]foi
muito bom, [...] eu acho que onde eu cresci mais, foi quando tinha a Janes que ela
ficava provocando a gente. A gente foi além do que se estivesse sé no grupo, porque
guerendo ou ndo, mesmo a gente estando em um grupo, mas a gente fica inseguro e
guando tem outra pessoa assim [sente seguranca em trabalhar] (Relato de DULCE
— Convite para falar).

No relato de Dulce, quando estava no segundo ano de formacdo no CCIUFPA, ela
relata que tinha uma orientadora, que também assumiu a posicao de formadora da turma, com
ela, Dulce relata que foi quando mais se desenvolveu, ja que a orientadora e formadora, fazia
provocacdes formativas aos novos estagiarios, e isso foi significativo para a professora Dulce,
pois ela sugere que foi um periodo de crescimento/desenvolvimento profissional
(IMBERNON, 1994; GONCALVES, 2000).

Dulce me faz inferir a importancia da orientacdo, da figura de alguém com mais
experiéncias na docéncia, trabalhando junto com a iniciante. Foi importante para contornar
insegurancas nas atividades do grupo (NUNES, 2016). A seguir, o educador Leb6nidas

também fez algumas consideragdes a esse respeito em seu relato.

Eu participei novamente da turma do 8° e 9° ano, [...] nesse ano tinha um professor
orientador, uma pessoa que iria nos orientar, e refletir durante nossos préprios
planejamentos [...]. Eu trabalhei boas ideias, assim a respeito do ensino de ciéncias,
a propria professora orientadora, na época, ajudava a gente refletir, por exemplo,
sobre o que é ciéncias? O que é ser um cientista? Ela meio que era nossa professora
dos professores, ajudava a gente a refletir para ajudar na construgdo das préticas e
levar para os alunos, era meio que uma investigacdo cientifica dirigida, orientada,
por uma outra pessoa mais experiente que ja tinha também participado do
Clube.[...] ela auxiliava muito nas questdes das aulas, nas construces dos
experimentos, e ela sempre tentava assim, como eu posso colocar, ela ensinava a
gente. Chega um momento, e isso é muito perigoso, chega um momento que,
principalmente para mim que ja era o terceiro ano de clube naquela época, que a
gente pensa que sabe, que a gente ndo precisa mais. Realmente eu nunca tinha me
perguntado assim, o que era a ciéncia? O que é ser um cientista? E ela auxiliava
isso nessa reflexdo. Entédo eu acho que 2016 foi um ano mais para refletir sobre o
que eu estava fazendo (Relato de LEONIDAS — Convite para falar).

O professor Lednidas falou que na época do CCIUFPA, tinha uma orientadora, que

orientava, refletia e ajudava nos planejamentos. Essa orientadora, no que conta Lednidas,
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orientava as atividades educativas realizadas no sdbado e oportunizava reflexdes no processo
vivido, principalmente no momento de planejamento, que é também um momento que
ocorrem reflexdes sobre a préatica realizada (SCHON, 1992).

A orientadora do grupo também assumiu a funcdo de formadora (GONCALVES,
2000; NUNES, 2016). Destaco nesse excerto a questdo de que essa orientadora, que assumiu
também a posicdo de formadora, foi estagiaria do CCIUFPA. Considero como algo
importante porque esse movimento formativo, de um professor estagiario assumir orientacdo
e formacdo é muito presente no Clube de Ciéncias, é algo feito desde os primdrdios de criacdo
do espaco, tanto que Gongalves (2000) diz que esse processo era feito para a manutencgéo e
continuidade do trabalho, em minha dissertagdo também falo que essa é uma estratégia que
permitiu a manutencdo da esséncia do trabalho (NUNES, 2016).

Lebnidas relata que a formadora, auxiliava muito nas questdes das aulas e nas
construcdes dos experimentos. Entendo que ela contribuia formativamente, mas isso s6 foi
possivel porque os futuros professores estavam abertos a receber criticas, refletir e construir
aprendizagens (NUNES, 2016). Lebnidas se permitiu, mesmo sendo experiente no grupo, €
hoje ao falar: chega um momento que, principalmente para mim que ja era o terceiro ano de
clube naquela epoca, que a gente pensa que sabe, que a gente ndo precisa mais aprender, me
faz entender que ele consegue olhar retrospectivamente para a experiéncia (CLANDININ;
CONNELLY, 2011) e evidenciar que aquela experiéncia e interagdo entre os pares o fez
aprender, mas porque se permitiu aprender, tanto que ele assume que nunca tinha se
perguntado sobre as questdes que a formadora instigava a refletir e isso foi significativo.
Demonstra uma tomada de consciéncia sobre o seu fazer docente (SCHON, 1992).

No Clube de Ciéncias essas orientacGes formativas também podem ser feitas por um

par mais experiente como disse anteriormente, e esse processo é formativo, como relata Ester.

Meu primeiro ano no clube de ciéncias, todos os professores, eles eram novatos,
era um professor de Biologia, Quimica e Matematica, n6s éramos cinco ou seis, nao
lembro agora. Era quarto e quinto ano, entdo, nds éramos novatos, sé que teve
orientagdo de uma professora estagiaria que ja tinha experiéncia, no caso, que ela
acompanhou inicialmente a gente, entdo 0s nossos dois primeiros meses, eu nao
lembro exatamente, mas foram alguns encontros que a gente teve, nas reunifes de
planejamento, ela estava presente e isso foi muito importante porque foi explicando
para gente como é o Clube, como eram desenvolvidas as atividades no clube de
ciéncias, [...] foi muito importante essa participacédo dela como orientacéo efetiva
com a gente (Relato de ESTER — Convite para falar).

No grupo interdisciplinar de professores estagiarios, o processo formativo dos

iniciantes se torna significativo principalmente quando temos na interagdo um par mais
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experiente (VYGOTSKI, 1991; GONCALVES, 2000), como conta Ester, que no seu ingresso
no espaco do CCIUFPA, quando ainda era iniciante, as orientagcdes de alguém mais experiente
fazem toda diferenca.

No grupo, o professor estagiario mais experiente, assume a responsabilidade de criar
discussbes e de promover os direcionamentos educativos, mas sempre na interacdo e
negociacdo com os pares. Esse par mais experiente d& seguranca para que 0s novos estagiarios
fossem se permitindo o exercicio docente e compreendendo o processo vivido, como ocorreu
com Ester.

Com o passar das vivéncias, os professores estagiarios se permitem aprender
(VYGOTSKI, 1991; NUNES, 2016) e isso 0s garante autonomia e desenvolvimento
profissional (IMBERNON, 1994; GONCALVES, 2000; NUNES, 2016), tanto que
gradativamente passavam a assumir como pares mais experientes do grupo, contribuindo com

a formacéo dos pares iniciantes, como fala Lebnidas no relato a seguir.

Em 2015 algo muito interessante aconteceu, eu estava no clube com uma outra
pessoa mais experiente, também do clube, que estava comigo em 2014, ja& tinha
vivenciado, eu estava na turma do 6° 7° ano, mas justamente por nés j& termos
vivenciado[...], durante o processo no grupo de professores estagiarios, durante o
grupo, nas reunides, [..] a gente era vista ali como se fosse um
“lider ’[orientador][...].O que a gente vivenciou de erros de problematizacdes de
nossa propria formacéo, da reflexao, refletir sobre o que a gente tinha vivido, eles
também precisavam viver [...]essa questao da experiéncia de justamente tentar fazer
alguma coisa, as vezes da errado, as vezes ndo, de autonomia mesmo da sua
propria acaol[...].Dentro da sala de aula eles mesmos levaram os experimentos que
fizeram durante a semana, eles se sentiram bastantes felizes porque os alunos
conseguiram corresponder as expectativas deles, mas teve algum momento em que
os alunos quebraram as expectativas que ndo estava dando certo o experimento, e
eles tiveram que pegar aquele erro que ndo estava dando certo, problematizar
aquele erro, entdo era algo que eles conseguiram vivenciar[...]. Em 2015 foi
justamente, eu acho que isso foi uma das coisas mais importantes assim, que me
deixaram assim, essa questdo, de lideranca [orientacdo], € bacana ter uma pessoa
experiente no processo[...] deixando outra pessoa também ter aquela mesma
oportunidade. (Relato de LEONIDAS — Convite para falar).

O professor Lebnidas relata que em seu processo formativo no CCIUFPA, com o
tempo ele desenvolveu experiéncias e autonomia em seu trabalho, passou a ser considerado
no grupo um par mais experiente (VYGOTSKI, 1991) e reconhecia também a experiéncia de
seu companheiro de grupo. Essa experiéncia era reconhecida e justificada na vivéncia, ao
expressar justamente por nods ja termos vivenciado.

Com a experiéncia e autonomia profissional, ele passou a assumir junto com o outro
professor estagiario como pares mais experientes, contribuindo com o processo formativo dos

iniciantes em diferentes momentos. Nesse processo, como professores mais experientes, 0s
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colaboradores demonstraram entender a importancia de experimentar e desenvolver
autonomia profissional por meio do aprender-fazendo (TARDIF, 2000; GONCALVES,
2000), uma vez que também aprenderam dessa maneira. Por esse motivo, Lednidas como
orientador, diz: 0 que a gente vivenciou de erros de problematizacdes de nossa propria
formacdo, da reflexdo, refletir sobre o que a gente tinha vivido, eles também precisavam
viver.

Quero dizer que evidencio que, ao assumirem uma relacdo no grupo como mais
experientes, comecaram a refletir sobre a formacao de seus pares e passaram a agir no sentido
de contribuir com o processo de formacdo. Ele manifesta preocupagdo e compromisso com o
processo formativo dos professores estagiarios iniciantes, manifestacdo expressa ao dizer
como formador do processo, que os professores estagiarios iniciantes precisavam viver, essa
questdo da experiéncia de justamente tentar fazer alguma coisa, as vezes déa errado, as vezes
ndo, de autonomia mesmo da sua propria acdo. Ou seja, Lebnidas se preocupava em
promover autonomia profissional (GONCALVES, 2000) aos pares da equipe.

Eles, como pares mais experientes, estavam preocupados em ndo tirar dos futuros
professores uma oportunidade singular de experimentar a docéncia e desenvolver saberes
profissionais (GONCALVES, 2000). Leonidas relata que permitiram aos seus pares
adquirirem experiéncias, possibilitando-lhes planejar e realizar experimentos e se sentir
satisfeitos. Contudo, ocorreu algo singular na sala de aula, o experimento da equipe nao
estava ocorrendo como o planejado, e tiveram que pegar aquele erro que nédo estava dando
certo, problematizar aquele erro, entdo era algo que eles conseguiram vivenciar. Percebo que
Leobnidas entende que o erro ocorrido durante as préaticas investigativas ensina (CARVALHO,
2013) e, como alguém mais experiente, buscou oportunizar iSso aos Seus pares.

O professor Lebnidas, no tempo presente, ao relatar essa experiéncia, diz que ela foi
uma das coisas mais importantes, ao se referir sobre 0 momento que se posicionou no grupo
como alguém mais experiente, contribuindo no processo formativo de seus pares. Com isso,
entendo que o processo formativo no CCIUFPA ¢é evidente, e ocorre gradualmente,
respeitando o tempo pessoal de cada um (GONCALVES, 2000), em que o professor
estagiario vai aprendendo, se desenvolvendo (VIGOTSKI, 1991; NUNES, 2016) e adquirindo
autonomia profissional.

Nesse grupo interdisciplinar que promove interagcdo entre os pares ocorre a valorizagéo
da reflexdo como principio formador. Isto porque no Clube de Ciéncias a pratica reflexiva é

uma de suas propriedades formativas (FIORENTINI, 2012) que, na pratica antecipada desse
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contexto educativo e formativo, as estratégias permitem o desenvolvimento do professor
reflexivo (NUNES, 2016).

Na formacdo do futuro professor, no Clube de Ciéncias, os licenciandos estdo em um
ambiente que lhes permite dar e receber feedbacks formativos, seja dos seus pares, do
orientador ou do formador (GONCALVES, 2000), tanto em questdes relacionadas ao ser
professor, quanto relacionado a pratica educativa. Em termos da préatica educativa, a reflexdo
que o futuro professor realiza alcanca a perspectiva da reflexdo na e sobre a acdo, conforme

destaca Schon (1992). Sobre isso, Dulce se expressa nos seguintes termos.

Foi 14 no clube de ciéncias que eu comecei a ver que a minha formacdo tem que
passar por uma reflexdo. Entdo, o docente que eu vou ser depende de como eu
pretendo, 0 que eu pretendo enquanto docente. Isso que vai definir o perfil de
professor que eu vou ser, e isso é uma coisa que eu trago até hoje para minha
prética, sempre nas minhas aulas, eu sempre fico pensando, refletindo sobre como
foi a aula. Quando os alunos tém dificuldade, eu fico tentando ver até que ponto
essa dificuldade esta relacionada com a minha pratica ou com o préprio conceito
mesmo, e eu ainda n&o estruturei. E uma coisa que eu queria fazer, continuar com o
diario, que foi um habito que por uns seis meses 1a no clube de ciéncias eu consegui
fazer, mesmo que semanalmente apds as aulas, e era muito bom[...]Jajuda nesse
processo de reflexdo, mesmo que a gente nem va ler depois, alguns que eu fiz no
clube de ciéncias ndo cheguei nem a olhar depois, mas enquanto eu estou
construindo eu estou refletindo (Relato de DULCE — Convite para falar).

Dulce reconhece a valorizacdo da reflexdo na sua formacéo e diz que percebeu isso no
CCIUFPA, dizendo: foi la no clube de ciéncias que eu comecei a ver que a minha formacao,
tem que passar por uma reflexdo. Essa reflexdo a que ela se refere alcanca a dimensdo de
pensar no seu eu como educadora. O que evidencio quando ela fala: o docente que eu vou ser
depende de como eu pretendo, 0 que eu pretendo enquanto docente, isso que vai definir o
perfil de professor que eu vou ser. Infiro também que Dulce reconhece a importancia da
reflexdo em sua formacéo docente (FIORENTINI, 2012).

Ao pensar na dimensdo educativa, Dulce reflete sobre sua pratica (SCHON, 1992).
Assume que faz isso desde a experiéncia do CCIUFPA, o que evidencio em sua fala, ao dizer:
uma coisa que eu trago até hoje para minha pratica, sempre nas minhas aulas, eu sempre fico
pensando, refletindo sobre como foi a aula. Além disso, ela também reflete sobre a
aprendizagem dos estudantes, buscando compreensdo do processo educativo como um todo.
Isto €, ao ensinar conceitos quimicos e perceber que os estudantes sentem dificuldades no
processo educativo, Dulce reflete buscando identificar e solucionar essas dificuldades, para

melhorar sua prética.
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Algo que a ajudava no processo reflexivo durante a pratica antecipada era o uso de
diarios de bordo, muito utilizado pelos professores estagiarios do CCIUFPA. Entendo que 0s
diarios sdo boas estratégias de reflexdo, pois ajuda no processo reflexivo, seja a respeito da
pratica ou da formacdo vivida pelo futuro professor, como fala Dulce, no clube de ciéncias eu
consegui fazer, mesmo que semanalmente apds as aulas, e era muito bom [...] ajuda nesse
processo de reflexdo. A colaboradora considera o diario como um instrumento de reflexao,
pois no processo da escrita a estimula a refletir.

A reflexdo como principio formador (FIORENTINI, 2012) também é destacado por
Lednidas durante a experiéncia no Clube de Ciéncias da UFPA.

Em 2016, durante a reflexdo sobre o que é ciéncia, a professora [formadora]
naquela época, também nos ajudou a refletir sobre a nossa propria licenciatura, por
exemplo, tinha trés pessoas de Quimica e duas de Biologia, entdo ela nos auxiliou a
justamente refletir a respeito de como a Quimica foi formada, a partir do que?
Como ela foi consolidada? Por que, por exemplo, Lavoisier é o pai da Quimica?
Quem foram tais pessoas? Existem quimicos brasileiros que sdo reconhecidos
internacionalmente que produziram algum experimento ou coisa do tipo? Entéo, as
questbes, as problematizacBes dessas reflexdes sobre o que é ciéncia, sobre as
ciéncias, juntamente com as questdes das praticas pedagdgicas me auxiliaram a ver
a Quimica com outros olhos, ndo como a quimica pura e técnica, mas como se fosse
um contexto geral (Relato de LEONIDAS — Convite para falar).

No relato, Leonidas fala de uma experiéncia que teve no grupo de professores
estagiarios que participava. Ele fala da importancia que uma professora orientadora teve em
seu processo reflexivo e o quanto as reflexdes foram relevantes para a compreensao dos
conhecimentos quimicos superando a quimica técnica (MALDANER, 2008). No processo
vivido, ele destaca que a orientadora ajudou o grupo a refletir sobre seu curso de licenciatura.
Isto é, ajudou no processo reflexivo sobre a compreensdo da area de formag&o inicial de cada
um dos professores estagiarios do grupo.

Esse processo reflexivo oportunizado no grupo permitiu a Lednidas ver a Quimica
com outros olhos. Que é significativo nesse processo formativo de Lednidas, uma vez que ele,
na época, passou a ver a Quimica, ndo como a quimica pura e técnica, na visdo ofertada no
curso de licenciatura em quimica, mas como se fosse um contexto geral, incluo aqui o
contexto interdisciplinar que o Clube de Ciéncias oportuniza em sua formacdo (RIBEIRO,
2017) e das multiplas dimensdes, indicando nesse sentido a formacdo dele como educador
quimico (CHASSOT, 2004; MALDANER, 2012).

Os grupos de professores estagiarios, com pares experientes e iniciantes, realizam

reflexGes sobre as praticas educativas realizadas com o0s socios mirins. Em relacdo a essas
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praticas, os professores estagiarios realizavam investigagdes (PARENTE, 2012) para
promover a iniciacdo cientifica infantojuvenil dos estudantes da educacéo basica.

Sobre isso, levando em consideracdo minhas vivéncias no CCIUFPA, minha
dissertacdo (NUNES, 2016) e o estudo de Ribeiro (2017), compreendo que no Clube de
Ciéncias a iniciacdo cientifica infantojuvenil dos s6cios mirins assume duas linhas i) iniciar
os estudantes a pesquisa cientifica, em que os licenciando orientam e estimulam os estudantes
a aprenderem a fazer pesquisa cientifica, compreendendo a linguagem e termos de uma
pesquisa, tais como: titulo, problema, objetivo, hip6tese, metodologia, andlise, resultados e
conclusdo, eles fazem pesquisa; ii) promover a educacdo cientifica e cidada na perspectiva de
CHASSOT (2003), em que os estudantes por meio das orientacdes dos professores estagiarios
passam a compreender o mundo e a vida sobre a Gtica dos conhecimentos cientificos
colocando-os a servico da vida. Ambas as linhas sdo estimuladas por diferentes préaticas
educativas, mas principalmente por investigacGes em sala de aula, que surgem do interesse
dos estudantes.

Esse processo de orientar e proporcionar essas duas linhas por meio de préaticas
investigativas € rico em termos formativos, como narro no meu percurso formativo e
estabelece grande influéncia no processo de ensino-aprendizagem dos educadores quimicos
egressos do Clube de Ciéncias no tempo presente de atuacdo profissional como dou a
conhecer nesta pesquisa, principalmente ao que se refere a educacéo cientifica e cidada.

Nesse sentido, os colaboradores desta pesquisa desenvolvem experiéncias formativas
com praticas investigativas. Isto porque sdo bastante valorizadas no Clube de Ciéncias da
UFPA oportunizando a inicia¢do cientifica dos professores estagiarios e dos estudantes.

Como os professores estagiarios no momento da experiéncia vivida estavam em
processo de formacdo inicial no curso de Licenciatura, neste caso em Quimica, e a pratica
investigativa ndo foi vista no curso pelos colaboradores e também ndo tiveram oportunidade
de vivenciar uma pratica dessa natureza na educacdo basica, sugere dizer que eles aprenderam
no Clube de Ciéncias a usa a metodologia ao tempo que aprenderam a promover a iniciacdo
cientifica infantojuvenil dos socios mirins, esse processo € extremamente formativo
(PARENTE, 2012; FIORENTINI, 2008), como nos sugerem suas falas. Sobre isso, Dulce ao
se referir a uma investigacéo realizada com os estudantes sobre os fatores que influenciam no

desenvolvimento de feijoes, se expressa nos seguintes termos:

O que era impressionante, era ver que eles compreendiam, assim, o propoésito da
pesquisa, eles sabiam o que estavam pesquisando, eles entendiam coisas que a gente
sO vai saber depois [...]Ja gente percebia na fala deles, nos registros que eles faziam
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gue eles estavam compreendendo, na maneira deles, mas estavam compreendendo a
pesquisa. [...]. A gente teve os resultados, inclusive a gente néo fez s6 esse da luz
vermelha e da luz branca, a gente experimentou com luz e sem luz o
desenvolvimento. Eles perceberam que sem a luz néo é que a planta simplesmente
ndo vai germinar, o feijio germinou, mas o desenvolvimento dele depois foi
comprometido. Foi bem interessante mesmo, tanto foi que me lembro de detalhes
assim, eu consigo lembrar. Foi muito bom para eles e para a gente, para a gente no
sentido de perceber que é possivel, porque até entdo a gente tinha nas leituras o
ensino com pesquisa, mas essa pesquisa € a mesma pesquisa cientifica? A gente viu
que eles conseguem sim fazer [..] essa experiéncia eu destaquei como
importante nesse sentido de perceber que realizar ensino com pesquisa ndo depende
de tudo que a gente pensava. [...] A pesquisa ndo é uma linha de pensamento, é uma
construcdo, entdo, nesse sentido a gente percebeu a possibilidade de ensinar com
pesquisa (Relato de DULCE — Convite para falar).

No relato da professora Dulce sobre a pratica investigativa, destaco o envolvimento e
interacdo de ambos, professores-estudantes, pois construiram a investigacdo juntos,
permitindo-me dizer que manifestaram um espirito investigativo (PARENTE, 2012), que
penso ser importante e fundamental nesse tipo de pratica educativa, uma vez que permite
continuidade do processo investigado e contribui formativamente para ambos 0s sujeitos
envolvidos no processo. Nesse processo investigativo, 0 grupo de estagiarios promovia o
envolvimento e interacdo dos estudantes com a investigacdo, instigando autonomia e
participagdo ativa na investigacdo (AZEVEDO, 2004), isso fica evidente quando Dulce
manifesta, eles compreendiam, assim, o propésito da pesquisa, eles sabiam o0 que estavam
pesquisando, eles entendiam coisas que a gente s vai saber depois [...] a gente percebia na
fala deles, nos registros que eles faziam que eles estavam compreendendo.

Evidencio também que o grupo realizou na investigagdo controle de varidveis (GIL
PEREZ; CASTRO, 1996; GIL PEREZ, et al., 1999), entendo dessa maneira, pois a educadora
diz: a gente ndo fez s6 esse da luz vermelha e da luz branca, a gente experimentou com luz e
sem luz o desenvolvimento. Isso me faz dizer que no processo investigativo o grupo de
professores estagiarios instigava os estudantes a construcao de conhecimentos.

Esse excerto do convite para falar, relatado por Dulce, como os dos outros
colaboradores contados nesta subsecdo sdo recordagdes-referéncias (JOSSO, 2004) como ja
mencionei, pois sdo experiéncias que contribuiram significativamente em suas formacdes.
Esta investigacdo contada por Dulce foi significativa, tanto que ela assim se expressa, me
lembro de detalhes assim, eu consigo lembrar. Ela ainda fala que foi uma experiéncia boa
tanto para os professores quanto para os estudantes. Para ela, como professora estagiaria, foi
importante, no sentido de perceber que é possivel, porque até entdo a gente tinha nas leituras
0 ensino com pesquisa, mas essa pesquisa € a mesma pesquisa cientifica? A gente viu que

eles conseguem sim fazer pesquisa, ou seja, para Dulce a experiéncia marcou no sentido de
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saber que consegue realizar o ensino com pesquisa com os estudantes (MORAES, 2002;
MORAES; GALIAZZI; RAMOS, 2002).

Destaco a seguir o relato de Le6nidas, que assim como Dulce também compreende a

pratica investigativa como importante em sua formacao. No excerto do convite para falar que

apresento, o colaborador fala da experiéncia ocorrida durante o planejamento, em que

estavam discutindo e testando um experimento sobre o brago hidrulico, trabalhando alguns

conhecimentos fisicos necessarios no processo investigativo com os estudantes, ele assim se

expressa.

A gente queria ainda retificar essa histéria de que quanto menor a area maior a
pressdo, s6 que justamente quando a gente fez o experimento das garrafas, que a
gente pegou duas garrafas iguais e fez dois furos na mesma altura, um grande e um
pequeno. Quando a gente fez esse experimento e encheu as garrafas de agua e
colocou elas, percebeu que a agua no furo grande comegcou a sair com mais
intensidade do que no furo menor. Entdo a gente percebeu que algo estava errado,
porque ndo condizia com o0 que a gente conhecia; e eu coloco essa experiéncia
como divisor de &guas durante a minha participagdo no Clube, porque nesse
momento a gente ndo sabia o que estava fazendo [...]. Se nem os experimentos estédo
dando certo entdo esta complicado. E a gente chamou o coordenador do clube
ciéncias, e a gente conversando com coordenador, ele também ndo entendeu o0 que
estava acontecendo. Eu me lembro muito bem que a gente sentou, bem aqui, nesse
rol do IEMCI, ficou sentado olhando para garrafas e pensando junto com o
coordenador do clube. Ele também ndo conseguia explicar o que estava
acontecendo, mas ele deu uma hipétese, “pode ser alguma coisa relacionada,
talvez, com algo da agua, que o tamanho do furo néo interfira, no caso seria a
tensdo superficial”, ele deu essa hipétese, ele ndo fez mais nada para a gente,
assim, ele so deu essa hip6tese e naquele momento eu meio que problematizei o que
estava acontecendo ali [experimento] e ao problematizar o fenbmeno que estava
acontecendo, apesar de ter acontecido um erro, ter quebrado as expectativas, eu me
senti curioso, e ndo me importava tanto, depois de fazer todo o experimento e
acabar concluindo de que era algo relacionado a tenséo superficial da 4gua, eu ndo
me importei tanto em ter chegado no resultado, mas sim por todo 0 processo que eu
caminhei até chegar nele, porque esse processo fez com que eu refletisse no que
estava fazendo[...]foi muito proveitoso para a minha formacdo, porque eu pude
refletir e crescer junto e perceber que existem outras maneiras, a partir daquele
momento eu conseguir entender um pouco sobre o método do Clube de Ciéncias que
é utilizado, um ensino guiado na perspectiva investigativa. E eu me senti totalmente
realizado naquele momento, eu me senti feliz, essa é a sensagédo que me sinto, que se
eu voltasse naquela época eu me sentia muito feliz, porque eu achava aquela forma
de aprender muito mais proveitosa do que durante toda a minha formagéo que eu
tive na educacdo bésica, e umas partes no ensino superior também (Relato de
LEONIDAS — Convite para falar).

Lebnidas relata que durante a reunido de planejamento, 0 grupo estava testando o

experimento, buscando, retificar a ideia conceitual de quanto menor a area maior a pressao.

Contudo, durante esse teste, aconteceu algo nao esperado, mas que possibilitou um momento

charneira em sua formacéo (JOSSO, 2004). Ele fala que estavam realizando um experimento

com garrafas, em que pegaram duas garrafas iguais e realizaram dois furos na mesma altura,
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sendo um grande e um pequeno, em que encheram de &gua para testar a teoria de que, quanto
menor a area maior a pressdo. Porém, durante o teste, perceberam que, a dgua no furo
grande comecou a sair com mais intensidade do que no furo menor. Isto €, observaram um
resultado diferente do que diz a teoria, e isso causou-lhes reflexdes sobre a pratica (SCHON,
1992).

Infiro que essa experiéncia com a investigacdo foi formativa para Lednidas, tanto que
ele assim se expressa: coloco essa experiéncia como divisor de aguas durante a minha
participacdo no Clube, destacando como seu momento charneira (JOSSO, 2004). Isto é, na
leitura que ele faz de seu processo formativo essa experiéncia lhes garantiu aprendizagens
docentes (BOLZAN; ISAIA, 2006; NUNES, 2016), principalmente com a investigacdo como
pratica formativa (FIORENTINI, 2012).

Na continuidade do teste experimental, ao perceber que o resultado estava diferente do
esperado teoricamente, ele sem saber o que fazer e como no Clube de Ciéncias da UFPA,
existem os orientadores e formadores dos professores estagiarios, e que o coordenador assume
esse papel em alguns momentos, foi 0 que aconteceu nessa experiéncia. Lebnidas relata que
chamou o coordenador, mas fala que ele também nédo entendia o que estava acontecendo.

Nessa situacdo, o coordenador assumindo a posicdo de formador dos futuros
professores, talvez até tivesse encontrado uma solugédo para o acontecido, mas nao tirou deles
a oportunidade de fazer e aprender fazendo (TARDIF, 2000; 2019; NOVOA 2017;
GONCALVES 2000). Talvez por isso Lednidas relatou que o coordenador diante da situacao
levantou uma hipotese e deixou que eles construissem uma resposta. Nesse sentido, Lednidas
narra: ele deu uma hipotese, “pode ser alguma coisa relacionada, talvez, com algo da dgua,
que o tamanho do furo ndo interfira, no caso seria a tensdo superficial”, ele deu essa
hipdtese, ele ndo fez mais nada para a gente. Ao levantar uma hipotese, o coordenador deixou
os professores estagiarios refletindo sobre ela (SCHON, 1992), buscando uma resposta para a
situacdo problema que surgiu no experimento proposto.

Lebnidas conseguiu problematizar a situacdo o0 que estava acontecendo no
experimento e com isso ele diz: eu me senti curioso. O se sentir curioso, destacado por
Lebnidas, parte da ideia que se refere Parente (2012) de manifestar o espirito investigador,
que é importante em um processo investigativo, pois contribui formativamente. Isto €, o
professor estagiario Lednidas, naquele momento se permitiu realizar uma investigacdo que
fariam com os estudantes em sala de aula, e esse processo foi muito rico em termos
formativos para ele, como ja manifestou. Isto porque, a investigacdo para ele, naquele

momento, foi real, tanto que ele relata que ndo se importou tanto com a construcdo de uma
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resposta para o problema, mas com 0 processo que caminhou para chegar a ela, porque esse
processo fez com que ele refletisse o que estava fazendo.

O processo investigativo, ocorrido na reunido de planejamento, como ele diz, foi
muito proveitoso para sua formacdo, porque ele pdde refletir, aprender-desenvolver
profissionalmente (VTGOTSKI, 1991) e perceber que existem outras maneiras de ensinar
conhecimentos cientificos, ja que passou a entender um pouco sobre o método do Clube de
Ciéncias que é utilizado, um ensino guiado na perspectiva investigativa. Entendo que ele
considera essa situacdo um marco em relacdo ao aprender a promover a investigacdo como
pratica de ensino, que como conto no meu percurso formativo, essas aprendizagens foram
constituindo minha identidade docente, que também € o caso de Lebnidas.

A experiéncia formativa foi tdo intensa nessa atividade contada por Lednidas, que ele
assim se expressa: eu me senti totalmente realizado naquele momento, eu me senti feliz, essa é
a sensacao que me sinto, que se eu voltasse naquela época eu me sentia muito feliz. Também
recordo de minha experiéncia, pois quando realizava praticas investigativas, como professor
estagiario nagquele momento ficava satisfeito profissionalmente (NUNES, 2016; RIBEIRO,
2017).

Esse relato do professor Lebnidas me faz compreender experiéncias formativas
(JOSSO, 2004) que contribuiram para seu desenvolvimento profissional (IMBERNON, 1994;
GONCALVES, 2000), e para 0 meu processo formativo. Ester também relata algo mais sobre

ISSO No excerto a sequir.

O Clube de Ciéncias a gente trabalha, por exemplo, o lado investigativo tanto das
criangas como da gente, porque como a gente esta comecando, a gente acaba
adquirido, isso porgue antes eu ndo tinha, de ficar questionando, a gente tem que
fazer com que os alunos questionem, para tragar inquietacfes a eles. Entdo isso
tudo a gente vai aprendendo (Relato de ESTER — Convite para falar).

Evidencio também no excerto de Ester, o que relatou Lednidas, que a investigacdo do
Clube de Ciéncias, favorece, como ela diz: o lado investigativo tanto das criangcas como da
gente, que entendo como o espirito investigador de ambos os sujeitos (PARENTE, 2012). Ao
contar hoje, ela olha para aquele momento vivido (CLANDININ, CONNELLY, 2011) na
perspectiva dela como professora em formacéo e diz: como a gente estd comecando, a gente
acaba adquirido, isso porque antes eu ndo tinha, de ficar questionando, a gente tem que fazer
com que os alunos questionem, para tracar inquietacGes a eles, entéo isso tudo a gente vai
aprendendo. Entendo que ela destaca que aprendeu com a experiéncia com pratica

investigativa a questionar e criar estratégias para o aprendiz investigar e expor suas



45

inquietacdes, algo que também aponto em meu percurso formativo, que sdo saberes
(TARDIF, 2019) que me possibilita construir conhecimentos com os estudantes em sala de
aula.

O uso da prética investigativa no Clube de Ciéncias foi formativo para os
colaboradores, também no sentido de favorecer o entendimento, que é possivel utilizar o
experimento de maneiras diferentes da usada, a exemplo, no curso de Quimica em que

demonstrava na pratica algo visto na teoria. Como relata Patricia a seguir.

Eu tinha ideia da experimentacao sd de uma forma para demonstrar para os alunos,
era s6 demonstrativo, ndo tinha nem ideia de a partir dessa demonstragédo
transformar em algo de investigagdo para os estudantes. Era s6 para demonstrar
uma relacdo mesmo de teoria com pratica, € era uma coisa que era para eu s
demonstrar[...]Jdentro do prdprio espaco do Clube de Ciéncias que eu passei a
compreender de que a experimentagdo, ela tinha uma outra vertente também de
trabalhar, a experimentacéo, ela envolvia também um meio, ela era meio dentro de
uma pratica investigativa[...]. Eu percebi que a experimentacao, ela também tinha
possibilidade de se trabalhar controle de variaveis (Relato de PATRICIA — Convite
para falar).

Patricia, talvez pela influéncia do préprio curso de Licenciatura em Quimica, relata
que antes de ingressar no CCIUFPA, ela tinha ideia da experimentacdo apenas na perspectiva
demonstrativa, ndo pensava que podia, a partir dessa demonstracdo transformar em algo de
investigacdo para os estudantes. A experimentacdo na percepc¢do dela, era s6 na relacdo de
comprovacdo de teoria (SCHNETZLER; ANTUNES-SOUZA, 2019), como ela bem
expressa: era s6 para demonstrar uma relacdo mesmo de teoria com pratica, e era uma coisa
que era para eu s6 demonstrar.

Contudo, a participacdo dela no Clube de Ciéncias, realizando investigacdes com 0s
estudantes, contribui formativamente para uma outra/nova compreensdo do experimento, ela
assim se expressa: eu passei a compreender de que a experimentacdo, ela tinha uma outra
vertente também de trabalhar, a experimentacgdo, ela envolvia também um meio, ela era meio
dentro de uma pratica investigativa. Além disso, ela ainda destaca que podia trabalhar
controle de variavel por meio da experimentacdo. O que pode alcancar nesses termos a
iniciacdo cientifica infantojuvenil (NUNES, 2016; RIBEIRO, 2017).

Vivéncias na prética antecipada assistida e em parceria, que permite o uso de pratica
investigativa para ensinar e aprender ¢ muito relevante na formacao inicial de professores
(FIORENTINI, 2012). Nesse contexto, outro sentido de experiéncia formativa que destaco
também esta relacionado com as praticas investigativas, diz respeito a realizacdo de

investigacdes de problemas socioambientais para a formacdo cientifica e cidada dos
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estudantes. Antecipo que tal experiéncia formativa contribuiu significativamente para o fazer
docente dos educadores no tempo presente promovendo a formacdo cidada e alfabetizacdo
cientifica dos estudantes da educacdo basica.

Na atualidade é muito presente o incentivo a realizacdo de um ensino que favoreca a
formacado cidada dos estudantes da educacéo basica, é cobrado em muitos documentos oficiais
sobre a educagdo, como os Pardmetros Curriculares Nacionais (PCNs) e a Base Nacional
Comum Curricular (BNCC), porque ha a necessidade de formar pessoas que tenham um
envolvimento e comprometimento individual-social-ambiental com a vida em sociedade
(SANTOS, 1992; 2002; 2011).

Ao pensar a formagdo de professores, em especial de professores de quimica,
compreendo gue poucas sao as oportunidades dadas ao futuro professor de refletir e construir
propostas educativas que valorize a formacdo cidada (SANTOS, 1992) dos estudantes da
educacao basica, entendo que ainda é muito distante da realidade, ndo estou dizendo que nédo
existam professores que consigam oportunizar uma formacéo cidada, estou falando que os
cursos ainda estdo caminhando a passos lentamente a essa direcéo.

No Clube de Ciéncias da UFPA, a formacdo por meio do trabalho com prética
investigativa permite aos professores na interacdo com os estudantes investigarem problemas
socioambientais relacionados a sua vida e/ou a seu convivio individual-social-ambiental, que
por meio da investigagdo como pratica de ensino permite aos estudantes mediante a
participacdo ativa e a valorizacdo da autonomia alcancar a formacdo cientifica e cidada
(CHASSOT, 2004). Ressalto que considero problemas socioambientais como um problema de
investigacdo que surge do contexto de vida dos estudantes, o qual exige posicionamento para
alcangar uma solu¢do. Essa defini¢do estd diretamente relacionada com “temas sociais”
descrito por Santos (1992), que sdo aqueles que afetam a vida do cidaddo e que exige um
posicionamento para encontrar solucdes, contribuindo dessa maneira para a formacéo cidada.

Nesse sentido, a investigacdo de problemas socioambientais é uma possibilidade forte
e real de acontecer a formacdo cidadd dos estudantes da educagdo basica, além disso, € um
grande ganho para a formacdo de professores que ali estdo vivendo tal experiéncia, como é

possivel evidenciar no relato de Dulce a seguir.

A gente comegou 0 semestre pedindo para eles tirarem fotos no caminho deles, para
eles tirarem fotos e trazer, de alguma coisa que chamava atencéo deles, qualquer
coisa enquanto eles estivessem nesse trajeto, do clube para casa, para eles
registrarem por meio de fotos, e a gente colocou todas as fotos, o que a gente
percebeu foi que a maioria, o que chamou aten¢do da maioria, foi a quantidade de
lixo no meio das ruas e tudo. A gente comegou a pesquisar sobre o lixo, a



147

guantidade produzida, e a gente estudou sobre os materiais, a composi¢cdo dos
materiais para ver tempo de decomposicdo, essas coisas. Eu lembro que um dos
textos que a gente leu, dizia que uma pessoa produz em média 1 kg de lixo por dia.
Ai nessa, a gente ficou assim com essa informacdo, ficou repercutindo essa
informacdo na sala, a gente pensou de propor para eles, ndo da gente pesar o lixo
gue cada um produz, mas de anotar qualquer coisa que jogar no lixo. [...] em casa
anotar, registrar os itens que tem no lixo de casa, e anotar onde eles frequentarem,
registrarem o lixo. A gente fez por meio de um grafico, ndo em termos de massa,
mas em termos de itens de acordo com a classificagdo; uma lampada que tem vidro,
embalagem pléstica, embalagem de aluminio, embalagem de vidro, e eles iam
registrando tudo. E a gente viu que papel foi principal item assim, tinha maior
nimero de materiais de papel que eles jogavam fora e o segundo maior plastico. A
gente comegou essa discussao do plastico [...].a gente viu uma das impressdes que a
gente teve foi que nem o minimo é feito, que muitos daqueles problemas que foram
identificados nas fotos poderiam ser resolvidos com um método e estratégias que ja
foram propostas, mas que ndo sdo colocadas em pratica[...]. a gente comegou a
investigar o que influenciava, que fatores impediam de selecionar o lixo na hora de
descartar para poder dar o destino mais adequado, o que impedia que isso
acontecesse? A gente entrevistou os moradores de la de perto da UFPA. Os meninos
que fizeram as etapas de andlise das entrevistas, de perceber dentro das falas dos
entrevistados esses aspectos. [...Jmuito do que a gente fez, foi em funcdo dos
estudantes. Como 0s meninos eram bem pequenos, entdo ndo era so a gente pegava
as informagGes, mas tinha que fazer com que eles acompanhassem também a
pesquisa (Relato de DULCE — Convite para falar).

No que narra Dulce, fica evidente a investigacdo sobre o problema socioambiental do
lixo. Tal investigacdo surgiu de uma atividade proposta pelos professores estagiarios, onde 0s
estudantes foram encorajados a tirarem fotos de seus trajetos de casa para a universidade e
vice-versa. Na reunido de planejamento, o grupo percebeu que na maioria das fotos dos
estudantes a quantidade de lixo no meio das ruas foi o0 que chamou mais atencdo. Ao perceber
iss0, 0 grupo de professores estagiarios comegou a pesquisar sobre a tematica para planejar as
atividades, o que faz inferir novamente a importancia do saber do contetdo (SHULMAN,
1986) nesse processo vivido no CCIUFPA. Ao pesquisarem e refletirem sobre os
conhecimentos e a investigacao que estava no inicio, Dulce fala que pensaram em propor para
0s estudantes anotarem qualquer coisa que jogarem no lixo.

A proposta investigativa foi negociada com os estudantes e tragada em termos
procedimentais, Dulce narra: em casa anotar, registrar os itens que tem no lixo de casa, e
anotar onde eles frequentarem, registrarem o lixo. Isto é, elencaram um controle analitico e
de varidveis (GIL PEREZ; CASTRO, 1996; GIL PEREZ, et al., 1999), isso fica perceptivel
no trecho: a gente fez por meio de um grafico, ndo em termos de massa, mas em termos de
itens de acordo com a classificacdo. A classificacdo foi feita separando os tipos de matérias,
como: uma lampada que tem vidro, embalagem pléastica, embalagem de aluminio, embalagem
de vidro, e eles iam registrando tudo. Entendo nessa investigacdo etapas importantes que

além de promover a participagédo ativa, reflexdo e autonomia, contribuem para a formacéo
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cientifica e cidadd (SANTOS, 2011; CHASSOT, 2004) e as linhas propostas de iniciacdo
cientifica dos estudantes da educacao basica mencionadas anteriormente nesta subcategoria.

Com analise grafica, discussdes e reflexdo sobre o problema, o grupo destacou que
nem o minimo é feito, que muitos daqueles problemas que foram identificados nas fotos
poderiam ser resolvidos com um método e estratégias que ja foram propostas, mas que nédo
sdo colocadas em pratica. Percebo que o grupo de professores-estudantes em meio a
problematica apresentada, tracou um problema de investigacdo nos seguintes termos: que
fatores impediam de selecionar o lixo na hora de descartar para poder dar o destino mais
adequado, o que impedia que isso acontecesse?

Dulce relata que a pesquisa ocorreu com moradores proximo da UFPA, realizaram
entrevistas e andlises. Processo realizado pelos estudantes, tanto que Dulce relata: os meninos
que fizeram as etapas de analise das entrevistas, de perceber dentro das falas dos
entrevistados esses aspectos. Entendo que esse processo vivido € importante para 0S
estudantes, uma vez que eles sdo estimulados a interagir e significar os conhecimentos
construidos (CHASSOT, 2003), com possibilidade de agir ativamente em sociedade, para
melhorar a situacdo investigada, expressando participacao cidada do sujeito (SANTOS, 2011).
Em outras palavras, entendo que esses achados no processo investigativo favorece uma
grande possibilidade de os estudantes adquirirem uma formac&o cientifica e cidada de fato,
pois dessa maneira eles passam a compreender o mundo em seu redor podendo agir em prol
da melhora de vida.

A turma realizou a investigacdo, de acordo com a participacdo dos estudantes, tanto
que Dulce diz que ndo era sé a gente pegava as informacGes, mas tinha que fazer com que
eles acompanhassem também a pesquisa. Essa sensibilidade manifesta pelo grupo de
professores estagiarios € fundamental para a formacao dos estudantes, pois é preciso instigar a
participacdo e desenvolvimento de autonomia no processo (AZEVEDO, 2004), pois dessa
maneira atribuem sentido a investigacdo. Essa experiéncia foi importante para o
desenvolvimento profissional (IMBERNON, 1994; GONCALVES, 2000; VTGOTSKI,
1991), uma vez que a educadora aprendeu a promover a investigacao e a iniciacdo cientifica
infantojuvenil, em que as aprendizagens permitem o desenvolvimento de uma educagdo que
valoriza a participacao dos estudantes em todo o processo de ensino-aprendizagem.

E evidente um grande potencial formativo dessa experiéncia, ja que a partir dela tanto
os professores quantos os estudantes aprenderam e se desenvolvem respectivamente como
educador e como um cidad&o ativo em sociedade. Os estudantes tiveram uma oportunidade de

iniciacdo cientifica tratando de problemas em um contexto socioambiental, dando suporte
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para uma formacdo cientifica e cidadd (CHASSOT, 2004; SANTOS, 1992), e os professores
estagiarios alcancaram desenvolvimento profissional e aprenderam a realizar pratica
investigativa que contribuiu para favorecer a formacéo cientifica e cidada dos estudantes da

educacdo bésica. Infiro isto também no relato de Ester, a seguir.

A gente chegou em reaproveitar alguns rejeitos, dar alguma finalidade, era o agai,
carogo de agai, e a casca do coco, que foi questionado, foi levantado esses rejeitos
gue a gente tem bastante. Entdo a gente foi pesquisar o que fazer para dar uma
finalidade para esse rejeito [...]. Os alunos, como eles eram maiores, a gente levava
eles para 14, la para o laboratorio de informatica que tem no IEMCI, e em alguns
momentos eles pesquisavam, eles trabalhavam, entdo a gente fez, eles fizeram,
varios desenhos tipo uns prototipos [risos] tinha um monte. Foi ai que a gente
partiu o desenvolvimento do trabalho, foram a partir dos desenhos deles que chegou
no reaproveitamento do carogo do agai, os Briquetes, entdo a gente fez, de uma
forma bem artesanal mesmo, presenca, eu lembro que a gente moia em uma
maquina tipo de moer tempero, moer carne, sei 14 0 que, a gente moia o caroco
dessa forma. A gente pesquisou os aglutinantes[...], foi fazer caseiramente. Eu
lembro que era maizena. Entdo, a gente estudava tanto uma proporcéo, a gente
secava, se colocasse mais aglutinante ficava de uma determinada forma, menos
ficava de outra. Entdo a gente meio que pesquisava qual seria a melhor propor¢ao
de ter um melhor briquete. Entdo a gente queimava em sala, a gente fez até o poder
calorifico que aqui nesse equipamento [Calorimetro - estavamos em um laboratério
de Quimica]. Entdo a gente trouxe, a gente pesquisando “tem como saber a
capacidade calorifica, porque o briquete é justamente isso, capacidade de queima
dele; e a gente trouxe até para ca, para esse equipamento ai que fez o poder
calorifico deles, [..]Jquando eles estavam fazendo a atividade de fato, os
experimentos, eles ficam empolgados, querem fazer, entdo eles querem investigar
cada vez mais, entdo é bem legal trabalhar com ele; eu lembro que a gente fazia la
na beira do rio porque iria sujar tudo [...]a gente ia para casa da Denise [risos]
ficar até tarde moendo, tentando fazer de qual a melhor forma, porque quando
chegasse no sabado a gente sabia mais ou menos como [orientar]a gente ia
elaborado com as criancas, a gente aprende fazer isso também, aprende a
desenvolver [...]. (Relato de ESTER — Convite para falar).

A professora Ester, assim como Dulce, também desenvolveu uma pratica que permitiu
uma investigacdo de um problema socioambiental, neste caso, os residuos/carocos de acai,
muito comum na cidade de Belém/PA e em toda a regido Amazdnica, com perspectiva de
promover a educacdo cientifica e formacéao cidada dos estudantes da educacéo basica. Percebo
a similaridade, porque a investigacdo gira em torno de um problema socioambiental
observado pelos educandos no seu contexto de vida. Ester narra que os estudantes fizeram
desenhos, uns prototipos, e que foi desses desenhos que chegou no reaproveitamento do
caroco do acai, os Briquetes. Ela relata que chegaram em reaproveitar alguns rejeitos, dar
alguma finalidade, era o acai, caro¢o de acai, e a casca do coco, que foi questionado, foi
levantado esses rejeitos que a gente tem bastante. Isto €, o grupo identificou um problema
socioambiental, que afeta a vida das pessoas, ja que sdo residuos que em muitos casos Sao

jogados nas ruas e bueiros, trazendo consequéncias negativas para a vida dos individuos e a
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partir desse problema buscaram dar uma finalidade para esse rejeito, contribuindo para a
formacdo cidada dos estudantes (SANTOS, 1992; 2011).

No que relata Ester, as ideias e a producdes eram feitas na interacdo estudante-
estudante, estudantes-professores e professor-professor, manifestando em ambos um espirito
investigativo, que como ja mencionei € significativo e formador para ambos (PARENTE,
2012), para os estudantes a educacdo cientifica e a formacdo cidadd (CHASSOT; 2004,
SANTOS 2011) e para os professores estagiarios a formacdo docente de educador
comprometido com a formacdo dos estudantes da educacdo basica nos termos citados
anteriormente. Evidencio essa interagdo quando ela narra que pesquisavam, faziam
caseiramente, testavam na sala, na beira do rio e no laboratério de Quimica.

Nesse processo investigativo a participacao e interacdo dos estudantes fica evidente no
que relata Ester: ficam empolgados, querem fazer, entdo eles querem investigar cada vez
mais. Assim como o envolvimento dos estagiarios quando ela diz: a gente ja tinha que trazer
triturados eles, porque demora, entdo eu a Patricia, a gente ia para casa da Denise [risos]
ficar até tarde moendo, tentando fazer de qual a melhor forma. Nesse processo ela fala da
importancia de testar o planejado antes da aula, assim como destaquei no meu percurso
formativo, pois ajudava na orientacdo das atividades de sala, nas palavras de Ester: porque
quando chegasse no sédbado a gente sabia mais ou menos como [orientar]. Ester também diz
0 quanto essa experiéncia foi significativa, uma vez que se permitiu interagir e aprender.

Essa experiéncia demonstra que os futuros professores aprenderam com a formacéo
oportunizada pelo CCIUFPA a promover um ensino pautado na alfabetizacdo cientifica que
proporciona aos aprendizes uso da linguagem cientifica sobre os processos vividos em
profundidades nas atividades, atribuindo significado real aos conhecimentos cientificos
relacionados ao mundo vivido (PAIXAO, 2016, p.103).

Nos termos discutidos nesta subcategoria, me possibilitou destacar experiéncias
formativas que os colaboradores da pesquisa evidenciaram ter desenvolvido no Clube de
Ciéncias da Universidade Federal do Pard, que emergiram ao me falarem de sua formacéo e
docéncia. Tais experiéncias foram significativas em sua formag¢ao como educadores quimicos,
assim como sdo importantes no tempo presente de atuacdo profissional. Nesses termos,
pensando mais especificamente na docéncia no tempo presente, nas escolas, que construo a

préxima subcategoria.
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DO CLUBE DE CIENCIAS PARA A ATUACAO PROFISSIONAL: saberes da

experiéncia entrelacando formacéo continua da docéncia e formacéo cientifica e cidada

dos estudantes

Nesta subcategoria, 0 movimento analitico que faco é de identificar e compreender,
saberes docentes que o0s colaboradores desta pesquisa, egressos do CCIUFPA,
mobilizam/movimentam como educadores quimicos, 0s quais evidenciam ter se originado de
experiéncias formativas vivenciadas no Clube de Ciéncias, discutidas na subcategoria
anterior.

Como entendo que os professores de quimica, colaboradores desta pesquisa sdo
educadores quimicos (MALDANER, 2012; CHASSOT, 2004), que compreendem o0s
conhecimentos quimicos nas suas multiplas dimensdes e que educam por meio da quimica,
colocando tais conhecimentos a servico da vida. Penso que os saberes movimentados e
elaborados na atuacdo profissional sdo saberes construidos em suas interacBes sociais
(TARDIF, 2019).

Os saberes movimentados pelos colaboradores/ educadores quimicos, sdo saberes
plurais, construidos no intenso movimento entre o individual e o social (TARDIF, 2019).
Entendo que esses saberes que apresento nesta e na proxima categoria, sdo saberes que 0s
colaboradores, como educadores quimicos, mobilizam para/na sua atuacéo profissional, mas
nesta subcategoria me reservo a identificar saberes que se relacionam com as experiéncias
vividas no Clube de Ciéncia da UFPA, os quais Tardif (2019) considera como saberes da
experiéncia.

Infiro nos relatos dos colaboradores quando eles falam de sua atuagéo profissional no
tempo presente, que muito do que fazem hoje, usam como referéncia as experiéncias vividas
no Clube de Ciéncias da Universidade Federal do Para. Apresento saberes que emergiram dos
relatos contados, que eles mobilizam/movimentam no seu fazer docente como educador
quimico. Ressalto que quando falo no fazer docente, trabalho docente e/ou atuacdo
profissional ndo penso restritamente somente na sala de aula, mas em todo o processo vivido
nos diferentes ambientes da escola. Nesse sentido, os saberes que apresento, nesta
subcategoria sdo saberes que emergem das falas dos colaboradores que sdo expressos nas suas
acoes em diferentes momentos da atuacéo profissional no ambiente escolar.

No trabalho docente, os saberes que os professores manifestam, sdo saberes seus,
saberes que tém relagdes diretas com a sua historia de vida pessoal e profissional e com
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diferentes profissionais e estudantes dos ambientes educativos que frequentaram e frequentam
(TARDIF, 2019). Esses saberes sdao movimentados e manifestados na sua atuacdo profissional
e na relacdo com professores e alunos (TARDIF, 2019). Os educadores movimentam saberes,
que se originam de experiéncias formativas vividas no Clube de Ciéncias.

Nesse sentido, com os colaboradores desta pesquisa, pude compreender por meio de
seus relatos que as experiéncias vividas no CCIUFPA sdo referéncias em sua atuagéo

profissional. Como fica evidente no que narra Patricia:

Eu continuava e ainda continuo, assim, com muita referéncia do clube de ciéncias,
entdo sempre no meu discurso, eu sempre levava como uma das minhas
experiéncias de sala de aula o clube de ciéncias|...]. Eu fazia relacdo com os
estudantes que eu tinha no espago [do Clube de Ciéncias]. (Relato de PATRICIA —
Convite para falar)

A educadora Patricia narra que o seu discurso tinha e ainda tem muita referéncia de
sua experiéncia no espaco do Clube de Ciéncias, expressando em suas palavras: eu sempre
levava como uma das minhas experiéncias de sala de aula o clube de ciéncias. Quer dizer, 0s
professores egressos do Clube de Ciéncias movimentam suas experiéncias em sua atuacdo
profissional (TARDIF, 2019), usando como referéncia a experiéncia do CCIUFPA.

Dulce, que assim como Patricia, também busca respaldo em sua experiéncia para seu

trabalho docente na atualidade, como manifesta em seu relato:

Essa questdo de problematizar, talvez eu consiga ajudar eles a problematizar, mas
primeiro eu tenho que compreender como é esse processo de problematizagédo [para
os estudantes], porque para nos foi assim, desde que nds comegamos na graduacao,
nos comegamos a iniciagdo a essa problematizagdo, argumentagdo, 14 no Clube de
Ciéncias e, para eles, como é que tem que ser feito? A gente até fez uma pratica
semelhante no Clube de Ciéncias, essa questdo de primeiro entender as etapas de
uma pesquisa para depois realizar uma pesquisa (Relato de DULCE — Convite para
falar).

Dulce ao se deparar diante de uma situagdo em que 0s estudantes ndo conseguem
problematizar, busca ajuda-los respaldando sua iniciativa no seu fazer de quando ela era
professora estagiaria, ou melhor, em suas experiéncias com problematizagdo no CCIUFPA
(TARDIF, 2019) para compreender e agir no tempo presente. Nesse sentido, ela busca
compreender: como é esse processo de problematizacao [para os estudantes], isto porque ela
diz que para ela comecou no periodo da graduacdo no ambito do CCIUFPA. Reflexivamente
ela diz: para eles, como € que tem que ser feito? Nesse sentido, ela resgata novamente sua

experiéncia para agir no tempo presente: a gente até fez uma pratica semelhante no Clube de
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Ciéncias, essa questdo de primeiro entender as etapas de uma pesquisa para depois realizar
uma. O que evidencia 0 movimento retrospectivo e prospectivo (CLANDININ; CONNELLY,
2011), buscando em sua experiéncia para entender a situacdo vivida atualmente.

Os relatos dos colaboradores desta metanarrativa demonstram que buscam
movimentar suas experiéncias vividas no CCIUFPA em sua agdo docente no tempo presente.
Respaldando-se em praticas vividas e em compreensdes que passaram a ter na vivéncia no
Clube de Ciéncias. Isto porque o esse I6cus permitiu viverem e refletirem sobre diferentes
estratégias de ensino (PAIXAO, 2008; RIBEIRO, 2017), movimentando isto em sua atuacio
profissional (TARDIF, 2019). Como fica evidente no que narra Patricia.

Na minha primeira aula [na escola], eu realizei com eles, com todas as turmas, uma
dindmica de grupo que foi algo que eu trabalhava no Clube de Ciéncias nas nossas
primeiras atividades, em trabalhar dindmica com os estudantes, uma dinmica de
grupo para que eu pudesse conhecer os estudantes. Entao eu fiz isso com eles, que é
uma atividade do palito de fosforo que a gente acendia, e a gente ficava falando
sobre 0 nosso nome, onde a gente mora, 0 que a gente gostaria de aprender com a
Quimica, entdo tudo isso enquanto o fogo estiver aceso. (Relato de PATRICIA —
Convite para falar).

A professora Patricia realizou uma dinamica de grupo na escola para conhecer 0s
estudantes, algo muito realizado nas primeiras atividades do CCIUFPA, uma vez que é
valorizada a proximidade e interacdo (VYGOTSKI, 1991) entre professor-estudante, sendo
fundamental para a realizacdo das investigagdes (PARENTE, 2012). Evidencio que Patricia
mobiliza e valoriza a proximidade e interagdo professor-estudante em suas aulas, tanto que
diz: eu realizei com eles, com todas as turmas, uma dindmica de grupo que foi algo que eu
trabalhava no Clube de Ciéncias nas nossas primeiras atividades, em trabalhar dinamica
com 0s estudantes, uma dinamica de grupo para que eu pudesse conhecer o0s estudantes. Isto
é, a professora pensou na dinamica de grupo para conhecer 0s estudantes e 0 que gostariam de
aprender com a Quimica para que, dessa maneira, pudesse articular essas respostas em suas
proximas aulas, assim como fazia no CCIUFPA.

Por meio desses relatos fica evidente que os colaboradores da pesquisa demonstram
movimentar experiéncias na atuacdo profissional no ambiente escolar, que entendo como
saberes da experiéncia que eles movimentam e buscam na memoria sempre que sentirem
necessidade em sua pratica (TARDIF, 2019), como o saber trabalhar em grupo e/ou em
parceria interdisciplinar, que entendo ser um saber fundamental para que ocorra interacdo e

aprendizagem de docéncia na escola, pois os colaboradores trabalham em parceria, criando
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um espaco interdisciplinar de interagéo profissional na escola, como destaco nas vozes
dos educadores colaboradores desta historia.

Como no Clube de Ciéncias, os professores estagiarios trabalhavam em grupo
interdisciplinar em que ocorriam trocas reflexivas e desenvolvimento profissional
(IMBERNON, 1994; GONCALVES, 2000), infiro que os colaboradores desta pesquisa
construiram experiéncias e saberes a esse respeito, e hoje manifestam saber trabalhar em
parcerias e/ou em grupo na escola. Contudo, no inicio de sua atuacdo profissional, narram que
ndo encontraram um ambiente dessa natureza e sentiram falta desse tipo de interacdo, como

relata Dulce, a seguir:

Eu estava falando ontem para Edilene na reunido [...] neste momento [préatica
atual] que eu tinha que voltar para pensar sobre como foi a pratica e tudo, e talvez
reestruturar, decidir o que fazer a partir desse momento. Eu me senti s, e no Clube
de Ciéncias nao[...]Jsenti que a minha principal dificuldade foi essa (Relato de
DULCE - Convite para falar).

A professora Dulce fala que em um momento de sua pratica profissional, depois da
realizacdo de uma aula, para ela era um momento de voltar para refletir, pensar sobre como
foi a prética e reestrutura-la (SCHON, 1992), decidir o que fazer, mas ela se viu sozinha no
ambiente escolar (CONTRERAS, 2002). Sentiu-se, dessa maneira, uma vez que na pratica do
Clube de Ciéncias o trabalho é feito em grupo, onde um ajuda o outro como vimos na
categoria anterior. Por esse motivo, sentiu falta de um grupo colaborativo na escola, onde
pudesse haver trocas reflexivas e aprendizagens de docéncia.

Dulce ressalta: eu senti que a minha principal dificuldade foi essa, ao se referir a falta
dessa interacdo entre 0s pares na escola. Ou seja, Dulce reconhece que, na parceria, 0s
feedbacks e/ou trocas reflexivas (SCHON, 1992) sdo importantes para a atuagdo profissional,
principalmente para melhorias da pratica, porém ndo encontrou oportunidade para isto no
primeiro momento na escola. Patricia, assim como Dulce, também manifesta esse sentimento

ao relatar:

Os professores mais experientes deveriam dar apoio maior aos professores
iniciantes, porque, quem é que tem um “saber maior”, que sabe muito mais desses
alunos, desse contexto dos alunos, quem sabe mais s@o esses professores mais
experientes. Eu cheguei ali [na escola], eu ndo sabia, ndo tinha nem nocédo da ilha
[...] o professor mais experiente, poderia ter uma atencdo maior para esse que esta
iniciando[...]. Entdo, eu vejo, assim, a falta, que precisa de atencdo desses
professores mais experientes. O quanto a gente poderia aprender com eles, mas
como eu ndo tenho muito apoio desses professores mais experientes, [...]Jo que eu
gostaria é que eles, por exemplo, chegassem e falassem, e ai Patricia, como € que
foi 14 a tua aula? E eu pudesse dizer para eles. Nao, aconteceu isso, mas tu poderias
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fazer assim com eles, ou poderias de repente pensar. Eles dialogarem comigo sobre
isso (Relato de PATRICIA — Convite para falar).

Assim como a professora Dulce, Patricia também manifesta que sente falta da
interacdo com os colegas de trabalho (VYGOTSKI, 1991), principalmente com 0s mais
experientes (VYGOTSKI, 1991; GONGCALVES, 2000), dizendo: os professores mais
experientes eles deveriam dar apoio maior a esses professores iniciantes. Ela conta que
guando chegou na escola, localizada em uma ilha na regido metropolitana de Belém do Para,
ndo conhecia a realidade local. Nesse processo ela reconhece a importancia de um par
(colega) mais experiente, assim como acontecia no CCIUFPA. Ela assim se expressa: 0O
professor mais experiente, poderia ter uma atencdo maior para esse que esta iniciando.
Ressalta isso, pois no ambiente escolar em que estava ndo houve essa iniciativa por parte dos
pares.

Nesse sentido, ela reconhece essa falta por parte dos pares mais experientes e diz que
se houvesse essa iniciativa, a interagdo seria mais rica, podendo estabelecer diferentes
aprendizagens (VTGOTSKI, 1991; NUNES, 2016) veja em suas palavras: o quanto a gente
poderia aprender muito com eles. A educadora ainda diz como poderia ser a interacao, ela se
expressa que queria que eles chegassem e falassem, e ai Patricia, como é que foi la a tua
aula? E eu pudesse dizer para eles. N&o, aconteceu isso, mas tu poderias fazer assim com
eles, ou poderias de repente pensar. Entendo grande influéncia na maneira como ela pensa a
interacdo entre os professores, das experiéncias vividas no Clube de Ciéncias, uma vez que a
maneira como ela projeta € similar as experiéncias vividas nos grupos interdisciplinares no
espaco do CCIUFPA.

A colaboradora Patricia, nesse momento de atuacdo profissional sente falta da
interacdo e dialogo com os professores mais experientes da escola, no sentido de contribuir
formativamente entre os pares no ambiente escolar. Ester também relata sobre isso, conforme

seu excerto a seguir.

Tinha um outro professor, s6 que ele ndo era muito proximo, ele ndo se fazia ser
proximo, essa € a palavra[...]. Entdo eu ndo tive essa experiéncia. Troca de
experiéncia, ndo! [...] nem sempre tu vais encontrar (Relato de ESTER — Convite
para falar).

A professora Ester também comenta ndo ter encontrado um ambiente de interacdo
entre os pares, na escola. Isto é, em sua atuacdo profissional ndo encontrou um ambiente de

ajuda mutua e de parcerias como vivenciou no CCIUFPA. Tanto que ela expressa: tinha um
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outro professor, s6 que ele ndo era muito préximo, ele ndo se fazia ser proximo, essa é a
palavra.

Esses relatos dos professores me levam a entender que na atuacdo profissional, eles
tiveram dificuldades em relacdo a interagdo com os pares, mesmo eles tendo manifestado
saber e gostar de trabalhar em parcerias. A principio ndo encontraram um ambiente para isto.
Contudo, as experiéncias vividas no processo formativo dos colaboradores 0s movimentaram
em seus ambientes de trabalho na atualidade, ndo no sentido de criar 0 mesmo ambiente
vivido do Clube de Ciéncias, mas ambientes similares.

Os colaboradores, ao movimentarem as experiéncias pregressas no ambiente escolar,
passaram a formar ambientes, momentos ou contextos de interacdo, similares as experiéncias
vividas no CCIUFPA, bem como nos momentos de interacdo de Patricia com a professora de

Biologia. Veja seu excerto do convite para falar a seguir.

A professora de biologia, eu cito muito ela [...]. E legal, porque aquilo que acontece
na minha sala de aula eu chego e compartilho com ela, e aquilo que acontece com
ela na sala de aula dela, ela compartilha comigo. Entdo, nés meio que temos o
apoio uma da outra [...]. Esse apoio da professora de Biologia, que eu tenho, eu
acho muito bacana, porque eu até posso dizer as minhas angustias para ela e ela diz
para mim também aquilo que ela esta sentindo. Entéo, eu acho legal porque a gente
conversando, a gente vai meio que ensinando uma a outra em relacéo a isso. [...] a
gente vai conversando, trocando ideias e nessa troca de ideias a gente vai
ensinando uma & outra. Entéo, isso que é bacana (Relato de PATRICIA — Convite

para falar).

Patricia cria um contexto de parceria com a professora de Biologia na escola. Esse
contexto oportuniza momentos de compartilhamento de ideias (GONCALVES, 2000), como
expressa em suas palavras: € legal porque aquilo que acontece na minha sala de aula eu
chego e compartilno com ela, e aquilo que acontece com ela na sala de aula dela, ela
compartilha comigo. Esse ambiente de seguranca e apoio construido com a professora de
Biologia, revelando o trabalho em parceria, se tornou significativo e ganhou sentido pessoal
(TARDIF, 2019), uma vez que ela diz: até posso dizer as minhas angustias para ela e ela diz
para mim também aquilo gue ela esta sentindo.

Nessa parceria também ocorrem trocas e aprendizagens (GONCALVES, 2000;
NUNES, 2016), como destaca a educadora Patricia ao dizer: a gente vai conversando,
trocando ideias e nessa troca de ideias a gente vai ensinando uma a outra. Ou seja, a
interacdo na parceria interdisciplinar oportuniza aprendizagens de docéncia que sdo
significativas em sua atuacdo no tempo presente. J& que os saberes sdo validados e ganham

sentido no ambiente de trabalho (TARDIF, 2019). Nesse sentido, parcerias dessa natureza séo
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necessarias no ambiente escolar, com momentos de interacdo que oportunizam trocas
formativas, aprendizagens docentes e desenvolvimento profissional (VYGOTSKI, 1991;
NUNES, 2016).

Dulce, assim como a professora Patricia, também criou um ambiente de interacéo.
Criou um grupo interdisciplinar que oportuniza trocas formativas em seu ambiente de

trabalho, como manifesta em seu relato.

Eu ja me juntei [...]. Eu, ela [professora de Biologia] e um professor de Fisica, que
é daqui, de Castanhal. Nés nos juntamos e estamos realizando reunides regulares
para estudo de pesquisa em ensino de Ciéncias, ele ndo tem muito ainda,
conhecimento da &rea, do ensino de Ciéncias, ele fez Mestrado e Doutorado na
Fisica mesmo, Fisica dura, que a gente diz que é a Fisica dura, Fisica tedrica.
Ent&o, nesse momento, ainda estamos compartilhando com ele [professor de Fisica]
os conhecimentos que temos sobre metodologias ativas, e ensino por investigagéo. E
bom porque no momento que a gente precisa, assim, trazer ele, para esse meio, a
gente também vai recuperando, o que a gente foi aprendendo ao longo da
[formacgdo]. Ela é de Biologia, e assim, foi meio que espontaneo, quando eu vi a
Edilene 14 no campus, €, eu sabia que ela tinha passado pelo IEMCI, [...]ai veio
Jaime também, agregou e agora a gente tem reunido, € uma reunido semanal que a
gente tem[...JAo longo das discussdes, nds colocamos 0s NnoOssOs ensaios, ou
momento assim, as vezes a gente vé, a gente lembra “poxa, eu realizei uma prdtica
que foi assim e eu poderia ter aplicado, ou isso se adequaria bem a esse momento”.
A gente discute e, ao longo das discussdes, nés colocamos nossas situagdes de sala
de aula mesmo (Relato de DULCE — Convite para fala).

A professora Dulce, sentindo necessidade e reconhecendo a importancia de praticas
colaborativas para interacdo e trocas formativas (FIORENTINI, 2012), se juntou com outros
professores. Essa maneira de interacdo no ambiente escolar permite um conhecimento
compartilhado (GONCALVES, 2000), que vem como momento de compartilhamento e
estudo, como nesse grupo criado por Dulce.

No contexto escolar, esse ambiente de troca e compartilhamento ganha mais
relevancia, pois é possivel contribuir com a formagdo continua e desenvolvimento
profissional de outros professores em seu ambiente de atuacdo profissional. Nesse sentido,
Dulce relata que um professor de Fisica participa desses encontros, e ele como ndo tem
muitos conhecimentos da &rea, do ensino de Ciéncias, no grupo as duas professoras
compartilham conhecimentos sobre metodologias ativas, e ensino por investigacdo e ao
contribuir com os pares, compartilhando seus conhecimentos, consequentemente formam e
sdo formados (GONCALVES, 2000) como narra Dulce: no momento que a gente precisa,
assim, trazer ele, para esse meio, a gente também vai recuperando, o que a gente foi
aprendendo ao longo da [formacéao].

Destaco também desse relato, o fato de investir em sua formagdo como educadora, faz

melhorias em seu ambiente, que pode levar a criar espacos/lagcos formativos, como ela diz: foi
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meio que espontaneo, quando eu vi a Edilene Ia no campus, €, eu sabia que ela tinha passado
pelo IEMCI [...]ai veio Jaime também, agregou e agora a gente tem reunido, € uma reunido
semanal. Naquele momento de empatia, e estando aberto ao dialogo e interacdo com os pares,
pode proporcionar melhores condi¢Ges de atuacdo profissional. Tal iniciativa oportunizou a
constituicdo do grupo colaborativo interdisciplinar na escola, assim como Dulce tinha no
CCIUFPA, onde compartilhava e aprendia junto com os pares (NUNES, 2016), pois, como
evidencio no que narra Dulce, no grupo em sua atuacdo no tempo presente ha aprendizagens,
estudo e feedback de suas praticas: a gente discute e, ao longo das discussfes n6s colocamos
nossas situacoes de sala de aula mesmo.

Esse ambiente criado por Dulce e os pares de Biologia e Fisica, € um ambiente
interdisciplinar de compartilhamento de experiéncias, de estudo e discussdo, que cria
momentos ricos, como ela sugere no trecho: as vezes a gente V€, a gente lembra “poxa, eu
realizei uma pratica que foi assim e eu poderia ter aplicado, ou isso se adequaria bem a esse
momento”. Além do que relatou Patricia e Dulce, Ester, a seguir, também relata algo similar

em sua atuacéo profissional.

Eu conversava muito com uma outra professora, a de Portugués, [sobre]algumas
duvidas do que fazer. Surgiam alguns questionamentos ou algo relacionado mesmo
a escola, fazia perguntas para ela, porque eu ja tinha uma certa afinidade [...]. Aqui
na escola, onde eu estou trabalhando, eu tive um professor que me ajudou quando
eu chegueil...], mas é s6 com esse professor que eu tenho abertura [...]é com ele que
eu falo. (Relato de ESTER — Convite para falar).

Sabendo trabalhar em parceria, a professora Ester busca em sua atuacéo profissional
dialogar com parceiros, seja com professores da mesma ou de areas diferentes, reconhecendo
dessa maneira as vantagens desse tipo de vivéncia, seja na troca de conhecimento ou no
oferecer apoio no trabalho. A educadora relata que interagia muito com a professora de
Portugués, percebo que ela a reconhecia com um par mais experiente (VYGOTSKI, 1991;
GONCALVES, 2000), tanto que com essa professora, Ester tirava ddvidas do que fazer.
Surgiam alguns questionamentos ou algo relacionado mesmo a escola, fazia perguntas para
ela. Quero dizer que Ester construiu um ambiente de confianca e de interagdo com a
professora, importante para haver compartilhamento de ideias, aprendizagens e
desenvolvimento profissional (VYGOTSKI, 1991; NUNES, 2016).

A educadora também relata que, no momento presente de sua atuacdo profissional,
houve outro professor que deu abertura para ocorrer interacdo com ela. Em suas palavras:

aqui na escola, onde eu estou trabalhando, eu tive um professor que me ajudou quando eu
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cheguei [...], mas é s6 com esse professor que eu tenho abertura. Entendo que poder ver no
outro alguém confiavel é um processo, e precisamos estar abertos a isso por conta dos ganhos
formativos. Essas parcerias e trocas formativas/profissionais sao importantes de ocorrer no
ambiente escolar, pois podem ajudar de maneira singular, tanto os professores quanto 0s
estudantes, por meio da melhoria da préatica. Por isso, destaco essa necessidade urgente de
proporcionar nos cursos de formacao de professores, em especial de professores de quimica,
uma formacédo compartilhada aos futuros professores (GONCALVES, 2000).

E importante evidenciar como os professores colaboradores desta pesquisa fazem um
movimento de olhar para o presente, buscando movimentar experiéncias vividas no Clube de
Ciéncias, em termos de parcerias docentes. Nessa perspectiva, eles olham para a experiéncia
vivida e no momento atual buscam construir espaco similar de interacdo profissional, como
espaco de estudo e discussdo de tematicas/problematicas de interesse comum entre 0s
parceiros, o que é possivel porque eles manifestam saber trabalhar em parceria desde sua
formacéo inicial e buscam promover isto no tempo presente.

Além de trabalharem em parceria e em grupo interdisciplinar e movimentarem isto
criando espacos de interacdo e dialogo no ambiente escolar, também valorizam no tempo
presente algo que esta diretamente relacionado a isso, é a valorizagcdo dos conhecimentos
dos pares no contexto escolar.

Na atuacdo profissional, no ambiente de trabalho, os educadores manifestam valorizar
0s saberes dos pares (TARDIF, 2019), seja de sua ou de outras areas de atuacdo (RIBEIRO,
2017). Reconhecem que aprendem com os outros professores (NUNES, 2016) no ambiente
escolar. Esse saber se relaciona com as experiéncias do Clube de Ciéncias, em que 0s
colaboradores quando eram professores estagiarios aprenderam e se desenvolveram
profissionalmente (VYGOTSKI, 1991; GONCALVES, 2000) também nesses termos.
Evidencio esse saber valorizar os conhecimentos dos pares no contexto escolar nos relatos dos
educadores ja apresentada anteriormente, mas na sequéncia apresento dois excertos dos
convites para falar de Patricia que acentuam mais ainda a discussdo. A seguir o primeiro

excerto:

Eu tenho que tomar escolhas hoje em dia, de apenas em uma turma ou na verdade
em uma série, desenvolver uma atividade pratica e em outras eu vou trabalhar uma
aula mais expositiva ou uma resolucdo de exercicio. Isto é legal porque eu aprendi
com 0s outros professores, ndo s6 com a minha prépria experiéncia, porque eu
cheguei a fazer um dia s6 de aulas praticas, no final eu estava muito cansada e no
outro dia eu tinha que dar aula as oito horas (08h) da manha. Entéo, eu percebi que
isso me cansou muito. Eu lembro que uma vez eu conversei com o professor de
sociologia, e ele falou “ndo Patricia, ndo da para tu fazeres isso, e assim como nao
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da para tu poderes escrever no quadro e falar também bastante, tu precisas ter uma
participacdo, tem uma turma que tu precisas ter uma participacdo maior dos
alunos, tem uma turma que tu sé vais resolver exercicio, tu precisas separar em
cada turma o que tu vais fazer”. [...] ele me deu como exemplo de eu diversificar a
minha maneira de ensinar durante um dia, ndo é em relagdo a minha préatica num
todo, mas durante o dia para que eu ndo fique cansada (Relato de PATRICIA —
Convite para falar).

A professora Patricia, ao se referir ao seu ambiente de atuacao profissional, revela que
aprendeu com outro professor na escola. Manifestando e exaltando ter aprendido com um
colega de trabalho, reconhece, dessa maneira, 0os conhecimentos dos pares para melhoria de
sua pratica (SCHON, 1992; NUNES, 2016).

Ela evidencia que ocorreu um dialogo formativo entre os pares, em que o professor
sugeriu que ela diversificasse sua aula durante o dia, para ndo ficar cansada. Nesse sentido,
percebo que ela, ao seguir as orientacdes sugeridas pelo par mais experiente (VYGOTSKI,
1991; GONCALVES, 2000), reconheceu e valorizou suas experiéncias (JOSSO, 2004). Ainda

nessa discussao, Patricia relata:

Eu sempre busco ouvir o que eles falam, e busco filtrar aquilo que é bom para mim,
eu vou buscar aprender, mas aquilo que ndo é bom eu rejeito e ndo busco
questionar aquilo que eles pensam. Eu sempre busco assim valorizar o que eles
pensam e de repente estar inserindo alguma coisa [em minha prética]. Eu falei para
eles, sugeri para eles que em uma préxima reunido pedagogica que acontece todo
inicio de ano [...], a gente possa compartilhar aquilo que nés vivenciamos esse ano.
Nés estamos trabalhando para a feira de ciéncias, que eu vejo os professores, todos
assim inseridos, eu acho muito bacana, eu estou vendo-os realmente trabalhando,
por exemplo, o contetido de histéria valorizando aquilo que tem na ilha. Eu vejo, eu
estou achando assim muito bacana as relaces que eles estdo estabelecendo com
aquilo que eles sabem. Eu falei para ele, porque a gente na nossa préxima reuniao
pedagdgica, a gente ndo compartilha isso, de como é que aconteceu? O que deu
certo? O que a gente pode estar melhorando? [...] compartilharmos 0s nossos
relatos daquilo que nds conseguimos perceber que nossos alunos aprenderam, e no
momento que vocés compartilharem os relatos de vocés, vocés vao estar ensinando
a gente. Eu busco valorizar aqueles professores que tém mais experiéncial...]. Eu
cologuei de uma maneira para que possa valorizar os saberes mesmo desses
professores mais experientes para que eles possam ensinar esses menos experientes,
que eu falo, que eu, por exemplo, estou chegando agora, entdo meu objetivo é
aprender com os professores (Relato de PATRICIA — Convite para falar).

Patricia demonstra saber que pode aprender com esses professores mais experientes,
ao falar: eu sempre busco ouvir o que eles falam, e busco filtrar aquilo que é bom para mim,
eu vou buscar aprender, mas aquilo que ndo é bom eu rejeito [...] eu sempre busco assim
valorizar o que eles pensam e de repente estar inserindo alguma coisa [em minha pratica].
Nesse sentido, entendo que a educadora, no ambiente de trabalho valoriza os saberes
(TARDIF, 2019) dos pares mais experientes (VYGOTSKI, 1991; GONCALVES, 2000) e
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demonstra refletir (SCHON, 1992) sobre as colocacbes e aprender por meio disso,
melhorando consequentemente sua préatica.

A educadora busca valorizar os saberes dos pares e incentiva a iniciativa de trocas
formativas/profissionais, tanto que ela expressa: sugerir para eles que em uma préxima
reunido pedagodgica que acontece todo inicio de ano,[...], que a gente possa compartilhar
aquilo que nds vivenciamos esse ano. Patricia sugere o compartilhamento de ideias e
experiéncias (GONCALVES, 2000), pois percebeu os professores interagindo com o0s
estudantes e construindo trabalhos muito significativos para a feira de Ciéncias da escola.
Considera poder aprender (VYGOTSKI, 1991) com as relagbes que eles estdo fazendo na
feira de ciéncias por meio do compartilhar de situagdes.

Dessas interacdes e construcdes dos trabalhos da feira de ciéncias, Patricia sugere as
contribuicbes que podem ser feitas para os pares, dizendo que poderiam compartilhar relatos
daquilo que viveram e no momento do compartilhamento podem surgir aprendizagens. Isto &,
ela destaca uma possibilidade e sugere o que deve ser compartilhado dizendo: como € que
aconteceu? O que deu certo? O que a gente pode estar melhorando? Infiro que Patricia de
certa forma ao mesmo tempo em que aprende também promove aprendizagens, uma vez que
possibilita aos professores da escola processo reflexivos de sua pratica (SCHON, 1992;
FIORENTINI, 2012) no tempo que compartilha.

A educadora ainda ressalta os saberes dos pares como uma forma de estimulo a
interacdo e compartilhamento (VYGOTSKI, 1991; GONCALVES, 2000) daquilo que eles
sabem (TARDIF, 2019). Evidencia isto, quando ela se expressa: coloquei de uma maneira
para que possa valorizar os saberes mesmo desses professores mais experientes para que eles
possam ensinar esses menos experientes. Os professores colaboradores, portanto, valorizam
os saberes (TARDIF, 2019) dos professores mais experientes (VYGOTSKI, 1991;
GONCALVES, 2000) e criam ou suscitam condi¢des de interacdo com eles.

Reconhecgo também nas narrativas dos educadores o ser educador reflexivo em um
investimento pela melhoria das préticas escolares. Ser um profissional reflexivo é mais que
uma exigéncia, € uma necessidade urgente no contexto escolar, mas como uma préatica que
expresse tomada de decisfes em sua acdo docente (NUNES, 2016), em que 0 pensamento e
reflexdo possibilitam criatividade, superando a reproducéo de ideias (ALARCAOQ, 2003).

Entendo que as reflexdes sobre a acdo nas dimensdes dos estudos de Schon (1992) séo
alcancadas e expressas pelos educadores desta pesquisa, mas o aspecto que destaco, como um
saber movimentado pelos colaboradores, esta relacionado com o que diz Alarcéo (1996) sobre

refletir e agir autonomamente. Os colaboradores evidenciam que refletem e tém autonomia
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profissional, ao buscarem melhorias, tanto em suas como em outras praticas que ocorrem na

escola. Nesse sentido, destaco o que relata Dulce:

Os alunos néo estdo acostumados. Entéo, eles ndo tém esse olhar de problematizar,
eles ndo tém ainda, essa habilidade, eles ndo sdo questionadores. Eles foram o
tempo todo naquele ensino diretivo, sempre de uma via. E eles ndo tém esse habito,
alguns inclusive entendem que nem podem questionar o professor. No planejamento,
eu ndo previ essas outras situacdes, eu fui crente que iria surgir deles
[problematizagdo] Entdo eu ndo pensei, nas outras possibilidades de
encaminhamento que eu poderia dar, caso essa situacao nao surgisse deles. Talvez,
por isso, que na hora la [sala de aula] eu ndo propus, ndo perguntei, nao
problematizei a situagdo. Quando a gente planeja a gente sempre faz o
planejamento, eu vou fazer isso, eles vdo responder dessa forma, a gente tem que
pensar no leque das possibilidades [...]. Quando cheguei em casa eu fiquei me
perguntando assim... eu fiquei frustrada primeiro, depois eu disse, mas era téo
simples, se eu questionasse, nessa situagdo, ndo iria causar problema, ndo iria
interferir muito, se o objetivo era que eles compreendessem o equilibrio ibnico,
entdo a problematica vir deles ou de mim, ndo iria interferir, ndo iria influenciar.
Apesar de que quando a gente propde uma atividade dessa, nds queremos
desenvolver, nds queremos que a aprendizagem ndo seja apenas conceitual,
gueremos que eles desenvolvam habilidade de argumentagdo e a propria
problematizacdo. O fato de um aluno néo saber problematizar, € um problema. [...]
Talvez eu consiga ajudar eles a problematizar (Relato de DULCE — Convite para
falar).

A professora Dulce percebe em sua sala de aula certa dificuldade em realizar
problematizacbes, como expressa no trecho: os alunos ndo estdo acostumados. Entéo, eles
nao tém esse olhar de problematizar, eles ndo tém ainda, essa habilidade, eles ndo séo
questionadores. Ao fazer esse diagnostico da situacdo, a educadora realiza 0 movimento
reflexivo buscando compreender o porqué da dificuldade encontrada em sua sala de aula, e
diz: eles foram o tempo todo naquele ensino diretivo, sempre de uma via. E eles ndo tém esse
habito, alguns inclusive entendem que nem podem questionar o professor. Infiro que Dulce
compreende que a maneira como 0s estudantes se comportam em sala, de forma passiva sem
questionar, é resultado do ensino tradicionalista (PARENTE, 2012), em que o professor é
autoridade e os estudantes apenas “recebem” oS conhecimentos de forma passiva e que
envolvé-los em praticas com perspectiva investigativa precisa favorecer novas atitudes nos
estudantes para superar a passividade imposta pelo modelo tradicional. Diante dessa situacéo,
a educadora reflete no sentido de melhorar sua prética.

Importa-me destacar que Dulce ao planejar ndo pensou em outras possibilidades de
encaminhamentos caso 0s estudantes ndo problematizassem. Ao refletir depois da pratica
(SCHON, 1992), disse: mas era tdo simples, se eu questionasse, nessa situacdo n&o iria
causar problema, ndo iria interferir muito. Ao compreender que poderia problematizar, ela

também expressa que sua intencdo educativa ndo era somente problematizar, mas desenvolver
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habilidades de argumentacdo, e diz: o fato de um aluno ndo saber problematizar, é um
problema. Em sua pratica, a educadora reflete e busca valorizar aspectos condizentes com a
formacéo cidadd, como a participacdo ativa e autonomia dos estudantes (SANTOS, 2011),
mas reconhece as dificuldades para alcancar isto no contexto atual em que os estudantes estdo
acostumados a uma outra realidade educativa.

Dulce reflete e encontra possiveis solugdes para melhoria de sua pratica, além de
sugerir que vai ajuda-los a problematizar. O relato de Lednidas a seguir, também vai nessa
direcdo de refletir para agir com autonomia, propondo melhorias em sua pratica (SCHON,
1992; NUNES, 2016). Ele se expressa nos seguintes termos.

Teve um experimento de quimica que eu poderia trabalhar e eu ja pensei muitas
maneiras de como trabalhar na Educacgéo Basica. Por exemplo, vocé pega uma nota
de dinheiro, mistura no &lcool, 4gua e queima. Vocé vé um pouco de fogo surgindo,
mas a nota ndo queima. Isso de inicio, é surpreendente aos olhos, mas o que tu
poderias tratar naquilo? Tu poderias tratar uma questdo envolvendo algo t&o
simples, que envolve no nosso cotidiano, falando sobre, como é que a 4gua apaga o
fogo? Que muita gente talvez ndo pense, porque, por exemplo, quando ha um
incéndio, porque se eu jogar agua ndo apaga? (Relato de LEONIDAS — Convite
para falar).

O educador Lebnidas, fala de uma experiéncia que ja realizou em outro momento, de
maneira demonstrativa (SCHNETZLER; ANTUNES-SOUZA, 2019). Sobre esse
experimento ele diz: isso de inicio, é surpreendente aos olhos, logo em seguida ele questiona
reflexivamente: o que tu poderias tratar naquilo?

Infiro que ele ja faz 0 movimento de pensar esse experimento nos termos do que ele
faz no ensino, que o levou a propor o experimento envolvendo a vivéncia dos estudantes
expressando: tu poderias tratar uma questdo envolvendo algo tdo simples, que envolve no
nosso cotidiano, falando sobre, como € que a agua apaga o fogo? Que muita gente talvez ndo
pense, porque, por exemplo, quando ha um incéndio, por que se eu jogar agua ndo apaga?
Isto é, ele sugere uma reformulacdo da experimentacdo, abordando probleméticas
socioambientais (SANTOS, 1992) do cotidiano dos estudantes, o que dara condi¢do de ser
trabalhada [a tematica] para promover formacao cidadd, mobilizando os estudantes a agirem
movimentando o conhecimento cientifico a servico da vida (CHASSOT, 2004; SANTOS,
2011). Quando ele repensa um experimento demonstrativo e propde envolvendo situacGes
reais que requerem movimentar conhecimentos quimicos para sua compreensdo, entendo que
manifesta evidéncias concretas de melhorias de sua pratica.

De modo similar, evidencio a reflexdo de Patricia para melhorias de praticas que

ocorrem no ambiente escolar, em que emergem fortemente o agir com autonomia profissional
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da educadora, provocando melhorias significativas naquele contexto em que trabalha. Em
suas palavras, narra quando assumiu a coordenacdo da feira de ciéncias da escola junto com

sua parceira de Biologia, que me faz compreender seus movimentos reflexivos.

A Diretora me colocou a responsabilidade de ser coordenadora da feira de
ciéncias, eu juntamente com a professora de Biologia [...] 0 que eu busquei néo
valorizar é a competitividade entre os professores. Eu sempre busquei falar para
eles “no momento quando um professor estiver precisando do outro, a gente possa
estar se disponibilizando”, porque eu tive a experiéncia do ano passado, que foi a
gincana que aconteceu na escola. Quando eu cheguei na escola, ja tinha definido
isso, que iria ter uma gincana na escola, e nessa gincana a competicdo foi clara ali.
Era para os alunos fazerem hortas na escola, eles fizeram, mas teve um momento
gue um estava destruindo a horta do outro, porque os trés primeiros lugares iriam
ganhar prémio. Entéo eu percebi que a competitividade ali ndo foi benéfica para as
turmas, foi prejudicial porque um aluno ja estava prejudicando as outras turmas e
guando vocé via, umas e outras hortas estavam todas destruidas por conta dessa
questdo da competicdo. Entdo, nessa feira de ciéncias, agora, eu falei para eles que
ndo seria bom a gente colocar assim como prémio o melhor trabalho, vamos fazer
da feira de ciéncias aquilo que a gente esta disposto a fazer[...]. O objetivo € eles
poderem se ajudar (Relato de PATRICIA — Convite para falar).

Patricia relata que quando chegou na escola, a equipe ja tinha planejado a gincana.
Sobre isso, ela expressa que nessa gincana a competicao foi clara. Ela fala que o estimulo a
competicdo fez com que os estudantes destruissem a horta de outra turma, ou seja, a
competi¢cdo provocou comportamentos indesejados do ponto de vista de um cidad&do que tem
consciéncia de seu papel de individuo em uma sociedade democratica (SANTOS, 1992).
Patricia, ao refletir sobre essa situacdo compreende que essas atitudes dos estudantes
aconteceram por causa do incentivo a competitividade, ja que os trés melhores colocados
seriam premiados.

Evidencio que Patricia refletiu sobre isso e, quando teve chance, buscou agir com
autonomia em prol da melhoria da pratica na escola. Essa possibilidade veio quando assumiu
a direcdo da feira de Ciéncias junto com a professora de Biologia. Nesse sentido, ela se
expressou: 0 que eu busquei ndo valorizar é a competitividade entre os professores [...] falei
para eles que ndo seria bom a gente colocar assim como prémio o melhor trabalho, vamos
fazer da feira de ciéncias aquilo que a gente esta disposto a fazer. Entendo que ela agiu no
sentido de ocorrer momentos de ajuda e compartilhamento entre professor-professor,
professor-estudante e estudante-estudante, tanto que ela destaca que o objetivo é eles poderem
se ajudar. Com essas colocacdes e direcionamentos, as parcerias conseguiram promover um
ambiente de ajuda e compartilhamento na feira de ciéncias, mudando os objetivos da pratica

realizada no ano anterior.
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Esse excerto do vivido por Patricia evidencia a educadora reflexiva (SCHON, 1992;
NUNES, 2016) que é, que age autonomamente (ALARCAO, 1996) para construir melhorias
das relacdes humanas na escola. Evidencio isso em outro trecho relatado pela professora
quando, em uma reunido sobre a feira de ciéncias, provoca novos direcionamentos para

ocorrerem na reunido pedagdgica do inicio do ano. Ela se expressa nos seguintes termos.

Dentro das nossas reunides de feira de ciéncias, eu falei para eles, sugeri para eles
gue em uma proxima reunido pedagdgica [...] que a gente possa compartilhar
aquilo que nds vivenciamos [...]. Nés tivemos ja nossa reunido pedagdgica, e eu Vi
professores de fora [...] irem para 14 e mostrar graficos para a gente, falando a
respeito de dificuldade dos seus alunos e falando sobre avaliacdo [...]. Se de
repente colocasse aquelas dificuldades e eles ouvissem as minhas dificuldades, ou
ouvissem de que forma eu avaliava meus alunos, ai sim eu iria ver sentido naquilo
que ele estava colocando para mim. Ent&o foi por isso que agora eu sugeri para que
numa proxima reunido pedagogica, nds mesmos possamos falar [...]. A gente no
momento, quando vierem pessoas de fora, a gente possa estar questionando sobre o
gue eles estdo nos apresentando, e ai, sim, a gente possa estar sugerindo para eles
estabelecer relagdes com aquilo que a gente ja trabalha na sala de aula (Relato de
PATRICIA — Convite para falar).

A professora Patricia relata que houve uma reunido pedagdgica na escola em que
especialistas falaram sobre avaliacdo e dificuldades dos estudantes e ndo levaram em
consideracdo as compreensdes dos professores sobre a realidade do que acontece em suas
salas de aula. Patricia, ao refletir sobre o acontecido, busca provocar melhorias nessas
reunides. Reflexivamente, ela diz: se de repente colocasse aquelas dificuldades e eles
ouvissem as minhas dificuldades, ou ouvissem de que forma eu avaliava meus alunos, ai sim
eu iria ver sentido naquilo que ele estava colocando para mim. Isto é, com interacdo e
compartilhamento de saberes dos professores da escola (TARDIF, 2019). Buscando melhorias
em futuras reunides, provoca os professores durante uma reunido da feira de ciéncias dizendo
gue na proxima reunido pedagdgica eles deveriam falar, questionar e sugerir para eles
estabelecerem relacdes com aquilo que a gente ja trabalha na sala de aula.

Esses excertos do convite para falar dos colaboradores me faz compreender que eles
sabem ser educadores reflexivos e que na escola buscam refletir, agir e alcancar melhorias
com autonomia profissional, expondo suas ideias e agregando seus pares.

Nos Ultimos trés saberes de experiéncias movimentados, elaborados e mobilizados
pelos educadores quimicos na atuacgdo profissional (TARDIF, 2019), evidenciam movimentos
formativos como: i) trabalho formativo entre pares interdisciplinares, ii) reconhecer/valorizar
0s conhecimentos dos pares no contexto escolar iii) reflexdo para melhoria de préaticas na

escola. Tais movimentos de saberes emergem como possibilidades de orientacdo e
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aprendizagem de docéncia para melhoria da atuagdo profissional no ambiente educativo.
Esses saberes discutidos evidenciam a repercussdao das experiéncias formativas do Clube de
Ciéncias na vida profissional dos colaboradores. Isto permite aos educadores entenderem a
escola como um local de aprendizagens profissionais na perspectiva de formacao
continua e desenvolvimento profissional.

Entendo que a formacéo de professores ndo comeca e termina na formagéo inicial e/ou
continuada, nos cursos de licenciatura e de pds-graduacdo como muitos pensam. A formacéo
de professores inicia desde 0 momento que o estudante ingressa na educacao na escola basica,
pois como diz Pimenta (2002), os professores sabem muito sobre a profissdo pelos anos que
vivem na escola desde a educagdo basica. Da mesma maneira, entendo que ndo termina
quando o professor recebe o diploma de graduacdo ou de pds-graduacdo, pois, na verdade, a
formacéo é continua durante toda sua atuacédo profissional, ao longo da vida profissional no
espaco escolar (NOVOA, 2007; COSTA, 2004), principalmente como no caso dos educadores
quimicos desta pesquisa que aprendem se desenvolvem na docéncia, com 0s pares, em
trabalho em grupo ou em parceria, na realizacdo de praticas educativas/investigativas e por
meio de reflexdes expressas no coletivo de seus pares.

Os achados desta pesquisa ndo tiram a importancia da formacdo continuada nos
diferentes cursos que existem na sociedade, mas aponta um caminho para se pensar essa
formacdo em outra perspectiva como sugere Costa (2004) e Novoa (2007), na escola. Mas 0
cerne destes achados esta em repensar a formacao inicial e ndo falo exclusivamente para 0s
cursos de licenciatura em quimica, mas para os outros de modo geral, pois com esta pesquisa
fica evidente que préaticas antecipadas a docéncia em ambientes educativos, no ambito da
formacéo inicial de professores em grupo colaborativo assistido e em parcerias, de natureza
interdisciplinar, investigativa e reflexiva contribui para a perspectiva de futuro professor
assumir uma formacéo continua no espacgo escolar.

Evidencio que os educadores colaboradores desta pesquisa expressam em suas
narrativas um agir na perspectiva da formacao continua, e nessa maneira de pensar eles veem
a escola como um lugar de multiplas aprendizagens, tanto para 0s estudantes quanto para eles
mesmos, desenvolvendo aprendizagens profissionais (GONCALVES, 2000). Quero dizer que
os educadores buscam aprender, se desenvolvem e se formam em sua atuacéo profissional,
expressam um constante movimento de melhorias, buscando aprender com seus pares no
ambiente educativo como destaquei ao discutir que os educadores trabalham em parceria,
criando um espaco interdisciplinar de interacdo profissional na escola, valorizam os

conhecimentos dos pares no contexto escolar e promovem reflex6es em um investimento pela
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melhoria das praticas escolares. Nesse sentido, destaco alguns outros excertos de convites
para falar, que evidenciam a perspectiva de formacdo continua assumida pelos educadores na

escola, infiro isso nos relatos de Patricia a seguir:

Na escola, a0 mesmo tempo que eu estou la exercendo o meu oficio, eu estou
experimentando [...]. Entdo para mim é todo tempo assim, é um exercicio que eu
vou fazer da minha prética, e eu vou aprendendo a todo momento (Relato de
PATRICIA — Convite para falar).

A forma como eu ensino é uma construcao continua dentro das relagdes que eu vou
estabelecendo com os professores, com 0s meus alunos e com o proprio sistema
escolar (Relato de PATRICIA — Convite para falar).

Entdo, eu vejo que eu carrego toda essa minha experiéncia, desde a minha
formacao inicial e, assim, eu vou aprendendo dentro do contexto no qual eu estou
inserida (Relato de PATRICIA — Convite para falar - grifo meu).

Quando chego no espaco escolar, eu vejo a importancia desses profissionais que ja
estdo 14, ja que eu cheguei no espaco, e eu sou nova, entdo eu preciso aprender com
essas pessoas que estdo 14, entdo eu sou aberta a aprender; eu nao posso chegar la
achando: eu sei sobre praticas investigativas e ndo me interessa aquilo que 0s
outros professores profissionais[sabem/fazem], ndo! Eu preciso saber o que eles ja
sabem e a partir disso eu poder também estar inserindo as convicgdes que eu tenho,
sobre o préprio processo de ensinar, entdo eu valorizo essa formacao (Relato de
PATRICIA — Convite para falar).

Compreendo que Patricia entende a escola como um ambiente de aprendizagens
profissionais, tanto que ela fala: na escola, ao mesmo tempo que eu estou la exercendo o meu
oficio, eu estou experimentando. Entendo o experimentar o ambiente escolar, em um sentido
formativo que por meio do movimento reflexivo e autbnomo (SCHON, 1992; ALARCAO,
1996), oportuniza melhorias em sua pratica e em sua atuacdo profissional. Além disso, ela
destaca que na escola aprende a todo o momento. Isto fica evidente, quando ela fala: para
mim € todo tempo assim, € um exercicio que eu vou fazer da minha pratica, e eu vou
aprendendo a todo momento.

No segundo relato, a educadora Patricia evidencia o seu pensar sobre a sua formacéo
continua quando fala sobre sua maneira de ensinar. Em suas palavras: a forma como eu ensino
€ uma construcdo continua. Além disso, ela destaca que sua formacdo acontece dentro do
ambiente escolar e que seu ensino € uma construgcdo continua que ocorre dentro das relacdes
que estabelece com os professores, com os estudantes e com o préprio sistema escolar.

No terceiro excerto, a colaboradora Patricia reconhece a experiéncia formativa
construida no ambito da formacao inicial, assim como reconhece que sua formacgéo nao parou
ali ao dizer: eu vou aprendendo dentro do contexto o qual eu estou inserida. 1sso me lembra

Tardif (2019) quando diz que os saberes sdo construidos na interagdo social. Essas falas,



68

levam-me a dizer que ela estda em constante aprendizado, em um sentido continuo de
formacdo (NOVOA, 2007).

No quarto excerto, a educadora Patricia destaca que no espaco escolar busca aprender
com seus pares (GONCALVES, 2000), mas ressalto desse excerto o fato de a colaboradora se
permitir aprender e estar aberta ao didlogo, esses aspectos sdo muito importantes para que
uma formacdo aconteca. Além disso, a educadora expressa posi¢cdo de aprendente e nao
menospreza o conhecimento dos pares ao dizer: eu ndo posso chegar la achando: eu sei sobre
praticas investigativas e ndo me interessa aquilo que os outros professores profissionais
[sabem/fazem], néo!

A educadora se permite aprender e dialogar trocando conhecimentos, dessa maneira
valoriza essa formacdo compartilhada, além disso, também valoriza o conhecimento dos pares
para melhorias da sua maneira de ensinar. Isto é, Patricia aprende sobre a docéncia no
ambiente escolar e permanece em formacao continua nesse contexto.

Nesse sentido, as experiéncias formativas desenvolvidas pelos educadores no Clube de
Ciéncias permitem gue movimentem no tempo presente saberes experienciais (TARDIF,
2019) que contribuem para a perspectiva de formacdo continua dos educadores na escola
como destaquei, mas também para assumirem que podem fazer mais pelos estudantes e
pelo ensino de quimica, respaldando-se em experiéncias vividas com trabalho pedagdgico de
praticas investigativas e de iniciac&o cientifica infantojuvenil.

As experiéncias formativas dos colaboradores (JOSSO, 2004) vividas no CCIUFPA
no periodo da formacao inicial, tornam-se significativas hoje, fazendo diferenca em suas vidas
profissionais, movimentando-0s em suas vivéncias atuais, provocando-os a superar limites, se
formando e melhorando praticas, sempre com autonomia profissional (GONCALVES, 2000)
e por meio da reflexdo na e sobre as acbes (SCHON, 1992).

Ao olhar para as experiéncias vividas com o trabalho pedagdgico, entendo que foram
ricas, tanto que elas movimentam os educadores hoje em sua atuacao profissional, no sentido
de assumirem que podem fazer mais pelos estudantes e pelo ensino de quimica. Isso fica

evidente quando Lednidas relata:

Em 2016 eu fui para um lugar chamado plantdo de davida. Entdo eu s¢ tirava
duvida o dia inteiro de alunos [...] eram pessoas as vezes no dia, eu sentava com
uma pessoa, ela trazia um livro do Enem de 1998 até 2015, e queria ficar
resolvendo comigo, o dia todo, era muito cansativo. Chegou um momento que me
desiludi, é essa a palavra, [...] era a mesma coisa todos os dias, era chegada dos
alunos e ensinar, chegada dos alunos e ensinar, ensinar no caso o aluno a decorar
[...]. Entdo isso, era muito cansativo, acabei me desiludindo porque eu sabia pelos
meus dois anos que eu ja tinha, ainda estava no clube, eu sabia que ia muito mais
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além. Eu poderia fazer muito mais coisas, pela quimica, pelos alunos, ndo somente
aquilo [...]. Eu comecei a ir para uma outra unidade [...Jeu ja tentava fazer algo
mais, eu tentava problematizar (Relato de LEONIDAS — Convite para falar).

O educador Lednidas relata que em um periodo de sua atuacao profissional participou
em uma escola em que ficou responsavel em tirar davidas e corrigir exercicios com 0s
estudantes. O trabalho, sem liberdade para fazer o ensino de sua maneira o deixou
desconfortavel e se desiludiu por conta da maneira de ensino sem promover significacdes ao
conhecimento quimico.

Esse incodmodo expresso por Lednidas, sofre influéncias das experiéncias vividas no
Clube de Ciéncias com trabalho pedagdgico, pois 14 ele trabalhava com praticas educativas de
forma auténoma (GONCALVES, 2000). Causou o desconforto, pois com a experiéncia
(JOSSO, 2004; LARROSA 2007) ele sabia que podia fazer mais do que era cobrado naquela
atuacdo, tanto que ele diz: eu sabia que ia muito mais além. Eu poderia fazer muito mais
coisas, pela quimica, pelos alunos, ndo somente aquilo. Compreendo que a experiéncia do
Clube de Ciéncias 0 movimentou tanto que ele comecou a ir para uma outra unidade, ja que
tinha mais liberdade para fazer o ensino de sua maneira, problematizando situagoes.

A educadora Dulce também manifesta poder fazer mais pelos estudantes e pelo ensino
de quimica respaldado nas experiéncias com o trabalho pedagdgico do CCIUFPA. No relato a
sequir, ela propde uma pratica investigativa em sala de aula, porém nédo consegue alcancar 0s

propositos tracados. Ao refletir sobre a préatica diz:

Talvez eles precisem primeiro ser preparados para poder participar de uma pratica
como essa [..]. Em outra turma que comegou esse ano, eu pretendo fazer
novamente, eles vao ter equilibrio de novo, eu pretendo fazer novamente a prética, e
pretendo assim avangar um pouco mais. Mas para eles, como € que tem que ser
feito? Essa iniciacdo deles, se de repente nds podemos, primeiro trabalhar questdes
mesmo de pesquisa. A gente até fez uma pratica semelhante no Clube de Ciéncias,
essa questdo de primeiro entender as etapas de uma pesquisa para depois realizar
uma pesquisa. Ou se a gente consegue fazer as duas coisas juntas, aprender a
pesquisar enquanto a pesquisa [acontece]. (Relato de DULCE - Convite para
falar).

Infiro do relato de Dulce que a sua experiéncia vivida no Clube de Ciéncias a
movimenta no momento atual de seu trabalho docente, e a permite querer fazer mais pelos
estudantes. Tanto que ao falar que eles ndo conseguiram problematizar em uma atividade
investigativa, diz: talvez eles precisem primeiro ser preparados para poder participar de uma

pratica como essa. Mas pretende realizar a pratica novamente e avangar um pouco mais.
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Ao assumir que pretende avancar um pouco mais, reflete: mas para eles, como é que
tem que ser feito? Se referindo a iniciacdo a praticas de investigacdo. Nesse sentido, a
educadora faz uma revista as suas recordacOes-referéncias (JOSSO, 2004) com trabalho
pedagogico e respaldado a ele diz: se de repente n6s podermos, primeiro trabalhar questdes
mesmo de pesquisa. A gente até fez uma pratica semelhante no Clube de Ciéncias, essa
questdo de primeiro entender as etapas de uma pesquisa para depois realizar uma pesquisa.
Mas também ndo descarta a possibilidade de fazer os estudantes aprenderem a como faz uma
investigacdo enquanto realiza uma em aula, fica evidente quando ela diz: ou se a gente
consegue fazer as duas coisas juntas, aprender a pesquisar enquanto a pesquisa [acontece].

Entendo que as experiéncias formativas com trabalho pedagdgico além de influenciar
nas reflexdes buscando ajudar os estudantes nas dificuldades enfrentadas em sala, também a
mobiliza a avancar em sua aula de quimica. Ou seja, suas experiéncias a impulsionam a fazer
mais, tanto para os estudantes quanto para o ensino de quimica. No que relata Patricia a

sequir, isso também fica evidente:

Eu vejo que um momento marcante da minha formacgédo é o clube de ciéncias,
momento em que eu experienciei diferentes praticas. E momento quando eu chego
no espaco escolar hoje, eu vejo que eu busco valorizar essas praticas, por mais
minimo que seja, porque ainda vejo que é minimo, por mais que, por exemplo, eu
realizei uma pratica com os alunos, e na outra eu trabalhei texto, mas, mesmo
assim, eu ainda ndo me sinto contente em trabalhar da forma como eu estou
trabalhando (Relato de PATRICIA — Convite para falar)

No que narra a educadora Patricia, infiro o reconhecimento da importancia das
experiéncias vividas no Clube de Ciéncias para sua formacdo inicial, o que fica evidente
quando diz: um momento marcante da minha formacéo é o clube de ciéncias, momento em
que eu experienciei diferentes praticas. Esse trecho também me faz entender que ela
reconhece que foi um momento charneira de sua vida formativa, como sugere Josso (2004).

Como uma experiéncia marcante, hoje em sua atuagao profissional no espago escolar
ela busca valorizar as praticas, vividas no CCIUFPA, incluo aqui as praticas investigativas e
a iniciacdo cientifica infantojuvenil. Mas reconhece que ainda ndo contemplou tudo que fazia
no CCIUFPA em termos educativos. Isso fica explicito quando ela diz: no espacgo escolar
hoje, eu vejo que eu busco valorizar essas praticas, por mais minimo que seja, porque ainda
vejo que é minimo. Ao reconhecer que ainda é “minimo” o que faz, sente descontente, pois
queria fazer mais como ja fez no passado. Entendo dessa maneira quando ela diz: eu ainda

nao sinto contente em trabalhar da forma como eu estou trabalhando. Isto me faz
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compreender a sua inquietacdo em querer fazer mais pelos estudantes e pelo ensino de
quimica.

Algo que também destaco desses relatos é o se permitir testar e fazer as possibilidades
educativas na escola, mesmo que seja minimo, como diz Patricia, pois isso faz toda diferenca
para os estudantes e para a sociedade. Essa vontade de querer fazer mais pelos estudantes e
ensino de quimica respaldado nas experiéncias formativas, faz os educadores quimicos desta
pesquisa testarem possibilidades e promovem investigacfes no espaco escolar para superar
a passividade dos estudantes em sala de aula e estimular a autonomia. Para isso
movimentam saberes sobre 0 ensino na perspectiva investigativa em seu fazer docente,
saberes que também evidenciei no meu percurso investigativo, como saber social (TARDIF,
2019), partilhado pelos professores estagiarios do Clube de Ciéncias da UFPA.

Nos relatos, é perceptivel a busca constante dos educadores em realizar praticas com
perspectiva investigativa com os estudantes da educacao basica, no sentido de p6r em pratica
a maneira como eles viveram o processo de ensino-aprendizagem no CCIUFPA, provocando
0s estudantes a participarem ativamente das aulas de maneira autdbnoma e critica (PARENTE,
2012), construindo conhecimento para compreender os fendmenos socioambientais e
cientificos que se revelam em sua vida (CHASSOT, 2004).

Os colaboradores desta pesquisa tiveram a oportunidade de aprender a realizar praticas
investigativas (NUNES, 2016) com estudantes da educacdo basica no periodo de sua
formacédo no Clube de Ciéncias da UFPA, em que possibilitou desenvolvimento profissional
(IMBERNON, 1994; GONCALVES, 2000), como destaquei na subcategoria anterior.
Compreendo que eles desenvolveram autonomia e saberes profissionais para trabalharem com
esse tipo de préatica investigativa, como destaquei no meu percurso formativo. Contudo, desde
a graduacdo até o tempo presente na escola, os colaboradores desta metanarrativa manifestam
ja terem ouvido de professores que ndo é possivel realizar esse tipo de pratica na escola. Isto é
verdadeiro quando a escola promove um ensino na perspectiva tradicional, pois dessa maneira
ao realizar a proposta investigativa serd possivel encontrar obstaculos epistemoldgicos a
serem superados, como a passividade dos estudantes (ZOMPERO; LABURU, 2012).

Nessa perspectiva, evidencio nos educadores o movimento de buscar realizar a
investigacdo em sala de aula, ndo sé para fazer e provar que é possivel, mas para oportunizar
aos estudantes uma superacdo da passividade diante dos conhecimentos tratados em aula
(ZOMPERO; LABURU, 2012). Nesses termos, eles promovem atividades com perspectiva
investigativa, tratando de uma ou mais caracteristicas das propostas de praticas investigativas

como forma de promover uma iniciacdo a praticas investigativas pelos estudantes da escola.
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Esse tipo de atividade com perspectiva investigativa ¢ comum no CCIUFPA, pois 0s novos
socios-mirins chegam ao Clube de Ciéncias impregnados de um ensino que os fazem serem
passivos em sala de aula e esse tipo de pratica com uma ou mais caracteristicas de
investigacdo provoca uma superacdo gradual da passividade que eles viveram em outros
momentos de sua vida escolar. Discuto isso, pois os educadores também enfrentam essa
realidade de educandos passivos em sala de aula.

Ao superar a passividade tanto nas praticas do CCIUFPA, quanto agora na escola, 0s
educadores conseguem promover investigaces de problemas socioambientais e/ou cientifico
provocando a participacdo ativa e autonomia no desenvolvimento da investigacdo. Esse é um
caminho para alcancar a iniciacao cientifica infantojuvenil (NUNES, 2016; RIBEIRO, 2017)
dos estudantes da educacéo basica.

NOs que conhecemos, estudamos e realizamos pesquisas sobre pratica investigativa,
em diferentes momentos ouvimos o discurso de que na sala de aula néo é possivel realizar
esse tipo de pratica, mas as falas e relatos dos colaboradores desta pesquisa me levam a dizer
que sim! E possivel utilizar tal pratica na educacdo basica e provocar os estudantes a uma
nova realidade educativa de autonomia e participacio ativa (AZEVEDO, 2004; ZOMPERO;
LABURU, 2012). Nesses termos, corroborando com essa afirmacéo Patricia relata:

Na escola ao mesmo tempo que eu estou la exercendo o meu oficio, eu estou
experimentando, o que eu acredito. Eu disse: eras, sera que realmente da? Porque,
uma das coisas que muitas vezes eu via no tempo da minha graduacao e até no meu
mestrado, é que a pratica investigativa ndo é possivel na escola publica ou no
espaco escolar, escola publica ou particular, ela ndo é possivel. Porque eles falam
da questdo do tempo em si que demanda muito tempo e precisa cumprir com 0s
contetdos. Entdo para mim, 1& no espago escolar é um exercicio que eu vou fazendo
a respeito daquilo que eu posso trabalhar com os estudantes e aquilo que eu até
entdo ndo consegui, ndo é aquilo que eu ndo posso, mas aquilo que eu ainda nao
consegui. Que é o exemplo dessa questdo de eu trabalhar problemas mais aberto
com os estudantes, dando uma resposta maior assim para comunidade. 1sso eu
ainda ndo consegui trabalhar com eles, mas eu sei que ha a possibilidade de
trabalhar (Relato de PATRICIA — Convite para falar).

A educadora Patricia relata que ouviu na graduacdo e no mestrado que, a pratica
investigativa, ndo é possivel na escola por conta do tempo, e isso a levou a questionar no
tempo presente, serd que realmente da? Mas hoje, assim como fazia no Clube de Ciéncias,
usa sua sala de aula para testar estratégias (PAIXAO, 2008). Ela se expressa nos seguintes
termos: ao mesmo tempo que eu estou 1& exercendo o meu oficio, eu estou experimentando.
Assumindo isso, ela explicita que esta testando possibilidades educativas em sua sala de aula,

buscando fazer o ensino da maneira com compreender que deve ser. Por isso, testa
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progressivamente, compreendo isso quando ela se expressa: € um exercicio que eu vou
fazendo a respeito daquilo que eu posso trabalhar com os estudantes e aquilo que eu até
entdo ndo consegui, ndo é aquilo que eu ndo posso. Destaco também nesse trecho, que a
educadora ndo desiste de provocar as mudancas necessarias, no sentido de “ndo deu hoje, mas
sei que é possivel, vou alcangar”, quer dizer, ndo desiste da pratica e nem dos estudantes.
Infiro que ela esta incomodada em ndo fazer uma investigacdo envolvendo
problematicas socioambientais (SANTOS, 1992) que ela chama de problemas mais aberto que
proporciona dar uma resposta para a comunidade. Mas ela diz: eu sei que ha a possibilidade
de trabalhar, infelizmente eu ainda ndo consegui. Isto €, a educadora busca realizar esse tipo
de investigacdo com os estudantes e se respalda nas experiéncias do CCIUFPA que a provoca
e a inquieta a buscar realizar, mas ja adianto que ela conseguiu e apresento mais adiante,
tratando da formacao cidada e alfabetizacdo cientifica (SANTOS, 2011; CHASSOT, 2004).
Esse excerto do convite para falar de Patricia me faz compreender que no ambiente de
trabalho, ela aproveita para testar estratégias, até porque, nos professores temos autonomia
profissional em sua sala, podendo testar as estratégias que achar ser apropriada para aquela
turma e aqueles estudantes. O relato de Ester a seguir, também contribui nesse dizer de

Patricia sobre a autonomia para fazer em sala de aula.

A escola ndo tinha laboratorio, mas ndo que isso seja motivo de n&o trabalhar a
parte experimental, porque a gente pode trabalhar com diversas atividades em sala
de aula (Relato de ESTER — Convite para falar).

Destaco esse excerto de Ester, pois corrobora com o que disse Patricia, sobre o testar
estratégias, mesmo em situacGes desfavoraveis ao dizerem que ndo € possivel, mas com
autonomia profissional criam-se maneiras de fazer em sala de aula. Entendo dessa maneira,
quando a professora Ester disse que o fato de ndo ter laboratério na escola ndo é motivo para
néo realizar aulas experimentais com os estudantes e quando diz: a gente pode trabalhar com
diversas atividades em sala de aula, me faz inferir que tém autonomia para trabalhar
diferentes praticas em sala, e assim o faz.

E perceptivel autonomia profissional nas atitudes dos colaboradores e isso talvez os
tenha levado a desenvolverem atividades com perspectiva investigativa em suas salas de aula.
Tais atividades, assumem uma, duas ou mais caracteristicas de praticas investigativas.
Ressalto que as praticas investigativas apresentadas na literatura assumem diferentes
caracteristicas, é possivel vé-las nos estudos de Gil Perez (1983; 1986), Gil Pérez; Castro
(1996), Vilches; Marques; Gil Pérez; Praia (2007), Cachapuz; Praia; Jorge (2000), Moraes;
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Galliazzi; Ramos (2002), Moraes; Ramos; Galliazzi (2004), Canal (1999; 2008), Azevedo
(2004), Parente (2012) e muitos outros. As préaticas investigativas realizadas no Clube de
Ciéncias da UFPA ndo assumem nenhum desses tedricos como embasamento, pois a
investigacdo realizada é idiossincratica a essas propostas pelos autores, tem uma maneira
prépria de fazer, mas apresenta caracteristicas investigativas que podem dialogar com as
apresentadas pelos autores citados, por isso, disse que a investigagdo pode se na perspectiva
investigativa ou a investigacdo como pratica de ensino de problemas socioambiental e/ou
cientifico.

Em meus diferentes estudos consigo entender que a investigagdo que ocorre no
CCIUFPA é singular, por esse motivo chamo de investigacdo como pratica de ensino e
apresenta as seguintes caracteristicas que emergem dos relatos dos colaboradores e de minha
experiéncia formativa: o professor assume como um mediador; os estudantes participam
ativamente do processo; ocorre interacdo entre os participantes, tais como, professor-
estudante e estudantes-estudantes em todo processo; h& uma problematica e pergunta
investigativa (processo de problematizacao), podendo ser apresentada pelo professor ou pelos
estudantes; os estudantes levantam hipoteses; o professor orienta e 0s estudantes propdem e
realizam atividades, podendo ser experimentais para comprovacdo ou refutacdo da hipotese
(pode haver controle de varidveis no experimento); os estudantes fazem registro e
socializagdo dos achados; e constroem respostas para a pergunta investigativa. Nesse processo
investigativo surgem outras e novas perguntas em sala de aula, evidenciando a continuidade
do processo investigativo.

Dessa maneira, j& que o0s colaboradores desta pesquisa se movimentam para
desenvolver atividades com perspectiva investigativa em suas salas de aula assumindo uma,
duas ou mais caracteristicas presente na investigacdo como pratica de ensino realizada no
CCIUFPA. No excerto do convite para falar de Patricia a seguir, estdo presentes algumas
dessas caracteristicas, mas o cerne da discussdo ndo é esse, mas a valorizagdo e estimulo por

parte da educadora da participacao ativa e autonomia dos estudantes.

Realizei 14 na escola o experimento envolvendo o processo de fermentagdo, em que
eu escolhi o agucar antes, o outro eu coloquei sal. Entdo eu ja estou trabalhando
ali, duas variaveis com eles. Em uma turma eu fiz isso, na outra turma eu coloquei
sO o0 agucar, ai teve um aluno que levantou essa ideia, “professora, e o sal?”. Eu
nao iria colocar nenhum sal, por questdo de tempo, e eu falei: entdo vamos ver com
sal. Eu fui 14 na sala dos professores, eu peguei o sal e coloquei para eles, para que
eles pudessem ver se o baldo iria encher, porque com o agucar o baldo enchia, e
com sal ndo, e eu levantei essa discussdo com eles, do porqué um enchia e o outro
ndo enchia. Entdo eu meio que fui trabalhando essas discussdes com eles e
apresentando dentro da minha prépria pratica, na minha propria visdo assim, esse
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controle de véarias. Nao disse para os estudantes: gente! Essas sdo as variaveis,
nao! Nao € isso, é eu dentro da minha prépria ideia de como se trabalha com os
estudantes, que eu tenho determinadas variaveis para trabalhar com eles, e foi
assim, (Relato de PATRICIA — Convite para falar).

A educadora Patricia relata sobre a atividade que realizou a respeito do fermento
bioldgico, em que planejou trabalhar a caracteristica controle de varidvel, mas pensou em
levar s6 o agUcar para promover a discussdo em sala. Mas infiro que ela incentiva e valoriza a
busca dos estudantes, quando mesmo ela sabendo do resultado do experimento com o sal, ndo
tirou aquela curiosidade, validando e valorizando a participacdo dos estudantes, isso €
evidente no trecho: eu coloquei s6 o aglcar, ai teve um aluno que levantou essa ideia,
“professora, e o sal?”. Eu ndo iria colocar nenhum sal, por questdo de tempo, e eu falei:
entdo vamos ver com sal. Ela comenta que fez isso, para que eles pudessem ver se o baléo
iria encher, porque com o agucar o balédo enchia, e com sal ndo. Revelando-me o incentivo a
curiosidade do estudante e contemplacdo do interesse manifestado pelos estudantes durante a
préatica (CAJUEIRO, 2017). Outra questdo que também evidencio € o incentivo a interagéo e
discussdo, que me faz entender que ela assumiu a pratica como orientadora e incentivou e
valorizou as reflexdes dos estudantes durante as discussoes.

Sobre a caracteristica investigativa, controle de variavel, ela diz que ndo falou para os
estudantes, mas entende que como educadora precisa saber as variaveis que vai trabalhar na
pratica, isto €, essa caracteristica ela assume no planejamento e entende que naquele momento
da discussdo em aula ndo havia necessidade de explicar conceitualmente o que seria, 1SS0 me
faz evidenciar que ela entende que os educandos estdo em um processo de iniciacdo a
investigacdo cientifica na escola, buscando a superagdo epistemoldgica do ensino tradicional
(ZOMPERO; LABURU, 2012). Isso é relevante, pois entendo que no processo de iniciacdo a
praticas investigativas por parte dos estudantes é importante que a educadora saiba que se
trata de uma caracteristica da investigacdo, mas para os estudantes nesse momento inicial o
importante é viver aquele processo orientado, que os possibilita outra/novas atitudes e
maneira de aprender.

No relato de Patricia a seguir, destaco a dificuldade apresentada, devido a falta de
interacdo de alguns estudantes em uma atividade com perspectiva investigativa (ZOMPERO;
LABURU, 2012), que entendo ser resquicios do ensino tradicional em que estdo inseridos na
escola, que também evidencio na atividade de Dulce, que apresento logo em seguida. A

educadora Patricia assim se expressa:
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Eu fui trabalhar com eles superficie de contato e a influéncia da temperatura na
dissolucéo do Sonrisal [...]. Eu perguntei para eles na turma da manha, o que iria
acontecer no momento quando eu fosse colocar o sonrisal em uma agua normal e
em uma agua fria, em uma agua gelada e em uma agua natural? Digamos, agua
fria e &gua natural, o que iria acontecer? Entdo, o objetivo era para eles
construirem hipéteses, a turma da manhd, rapido eles foram escrevendo,
“professora, é isso, ¢ isso, ¢ isso” eles comegaram a escrever, foi rapido. Quando
eu fiz isso para a turma da tarde, eles ficaram la conversando, eu falei, vamos,
gente, vamos escrever o que vocés acham que vai acontecer? Eles ndo deram
nenhum avanco, e o que eu tive que fazer, eu disse olha gente, entdo vamos fazer
isso, a gente vai formar grupo a partir da primeira pessoa que acabar em relacéo, o
gue vocés acham que vai acontecer? Entdo aquele que for terminando a gente vai
formando o grupo, ai foi que eles comecaram a ter interesse em escrever, que até
entdo, eles estavam assim meio que apresentando uma resisténcia, que eles estavam
meio que, acho que esperando que eu dissesse uma resposta para eles (Relato de
PATRICIA — Convite para falar).

A colaboradora Patricia, relata que realizou uma atividade envolvendo o tema
superficie de contato, investigando a influéncia da temperatura na dissolu¢cdo do Sonrisal.
Evidencio que nessa pratica experimental, a pergunta de investigacdo a educadora expressa
nos seguintes termos: o que iria acontecer no momento quando eu fosse colocar o sonrisal em
uma agua normal e em uma agua fria, em uma agua gelada e em uma agua natural? Entendo
que essa pergunta foi feita para provocar os estudantes a pensarem criticamente aquela
situacdo. Com a atividade, infiro que a educadora busca instigar os estudantes na elaboragéo
de hipotese. Ao realizar a atividade na primeira turma os estudantes corresponderam as
expectativas e o objetivo de seu planejamento, contudo, na segunda turma, ela encontrou
dificuldades, conta que realizou a pergunta, mas os estudantes ndo responderam, como ela
narra: nao deram nenhum avanco. Ao acontecer isso, a professora teve que criar estratégias
para provoca-los a interagir e encontrar uma resposta para a pergunta do experimento.

A educadora comentou que essa resisténcia, talvez se explique pela posi¢do de
passividade que os estudantes estdo inseridos no ambiente escolar, como expressa em suas
palavras: eles estavam assim meio que apresentam uma resisténcia, que eles estavam meio
que, acho que esperando que eu dissesse uma resposta para eles. Em outras palavras, a
resisténcia apresentada, € por conta da passividade imposta pelo ensino tradicional
(PARENTE, 2012), em que o professor é autoridade em sala, que detém o conhecimento e 0s
estudantes sdo passivos, pois recebem respostas prontas dadas pelo professor.

Por conta disso, Patricia sentiu essa dificuldade em realizar essa pratica que exigia
uma atitude mais participativa dos estudantes (PARENTE, 2012; ZOMPERO, LABURU,
2012), mas como vimos ela cria estratégias para promover seu ensino. Ressalto nesse ponto, 0
guanto é importante e necessario esse tipo de pratica no ambiente escolar, uma vez que pode

provocar desenvolvimento de autonomia aos estudantes, superando a passividade e
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proporcionar atitudes perante as situagcdes problemas em sua comunidade, como se espera de
sujeitos com atitudes cidadds (SANTOS, 2011). No relato de Dulce, a seguir, também

evidencia a resisténcia por parte de alguns aprendizes em sua aula.

Eu ja fiz algumas tentativas de dar alguma autonomia para os alunos. [...JNo
laboratorio eu os coloquei diante de uma situacdo, que eram sais, e a gente com o
papel de pH, nds viamos na faixa de pH. Eu dei uma base dos contetdos de acidos
e base, porque eles precisavam ter essa nocdo de acidos e bases para poder
enxergar a problematica que eu queria que eles enxergassem. Dei essa base na sala
e a gente foi para o laboratorio. Coloquei alguns sais, trés sais diferentes. Um sal
gue d& uma solucdo neutra, um sal &cido e um sal bésico, a gente colocava alguns
indicadores e identificava que o meio estava acido, que 0 meio estava basico, ou o
meio estava neutro, ai eles fizeram uma ficha de registro das informacGes, e eu
passei isso em duas turmas, uma turma simplesmente executou a pratica, ndo tentou
relacionar com o que nés tinhamos visto na sala e ndo identificou problema nenhum
e da outra turma [...]dois alunos depois da aula,[...]eles vieram "professora, nédo
entendi uma coisa, porque que é um sal que nao tem préton H +, ndo tem OH -,
porque ele produziu uma solucdo bésica e o outro produziu uma solugdo acida?".
Que era para eu trabalhar a questao do equilibrio, era isso que eu queria (Relato de
DULCE - Convite para falar).

Evidencio nesse relato que a colaboradora Dulce realizou essa atividade em que estdo
presentes algumas caracteristicas de investigacdo, como o0 registro de informacdes,
levantamento de problema de um fendémeno, as discussdes entre professor-estudante e a
participagdo ativa dos estudantes, tanto que ela disse: fiz algumas tentativas de dar alguma
autonomia para os alunos. Contudo ela sentiu dificuldade em realizar a pratica por conta da
passividade dos estudantes.

A educadora em um primeiro momento tratou do conhecimento quimico e em um
segundo, realizou a atividade experimental buscando promover didlogo com o conhecimento
quimico de sala de aula para poderem problematizar o fendbmeno observado. Isto €, ela
imaginava que conhecendo o conceito cientifico eles conseguissem movimentar o
conhecimento e propor uma problematica ao fendmeno observado, porém ndo ocorreu como o
esperado. Esse relato reforca que é preciso fazer os estudantes romperem com a passividade
do ensino tradicional (ZOMPERO; LABURU, 2012) para desenvolver préticas investigativas.

A atividade foi realizada em duas turmas, na primeira turma, ela conseguiu realizar,
porém nao problematizaram a situacdo. Na outra turma, a problematizacdo sé veio depois da
aula, acompanhe o trecho em suas palavras: dois alunos depois da aula [...Jeles vieram
"professora, ndo entendi uma coisa, porque que ¢ um sal que nédo tem préton H +, ndo tem
OH -, porque ele produziu uma solucéo basica e o outro produziu uma solucéo acida?". Era
essa problematizacdo que Dulce buscava em sala de aula, que ocorresse por parte dos

estudantes, para que assim trabalhar equilibrio, contudo ndo ocorreu durante a atividade,
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dificultando a realizacdo da pratica em sala, muito por conta das dificuldades que o0s
estudantes tém em se expressar e participar com autonomia (ZOMPERO; LABURU, 2012).
Promover praticas investigativas requer mudanca de atitudes tanto dos professores quanto dos
estudantes (PARENTE, 2012), superando as perspectivas epistemoldgicas do ensino
tradicional. Mas essa dificuldade foi contornada pelos educadores gradativamente.

Os professores foram envolvendo os estudantes nessa outra maneira de ensinar e
aprender e conseguentemente conseguiram ndo sO promover praticas investigativas como
também promoveram investigacdo de problema socioambiental em uma perspectiva da
formagdo cidadd (SANTOS, 1992; 2002) e alfabetizacdo cientifica dos estudantes colocando
0s conhecimentos quimicos a servico da vida (CHASSOT, 2003). Em tal prética a
participacdo dos estudantes € crucial, pois ha necessidade de agirem ativamente no processo.
Nesse sentido, os colaboradores demonstram em sua atuacdo profissional envolverem os
estudantes em investigacdes de problema socioambiental para uma educacéo cientifica e
cidada.

Praticas em que ocorre investigacdo de um problema socioambiental foram
oportunizadas nas vivéncias do Clube de Ciéncias, como destaquei na subcategoria anterior,
assim como também evidencio nos relatos dos colaboradores desta pesquisa no tempo
presente. Esse tipo de investigacdo, no CCIUFPA, é realizado por meio de problema
socioambiental de interesse do estudante que possibilita um percurso investigativo realizado
em varias manhas de sabado oportunizando a iniciacdo cientifica infantojuvenil. Em termos
de esclarecimento, ressalto que nem todos os projetos de iniciacdo cientifica infantojuvenil do
CCIUFPA sdo na perspectiva socioambiental, pois também podem ser de outra natureza,
como os sociocientificos, mas nesta discussdo analiso 0s que se relacionam com a dimensao
socioambiental.

Nesse sentido, evidencio nos educadores desta pesquisa, um movimento para
promover investigacdes de natureza socioambiental na escola, em um intenso investimento
em fazer por meio de problematizacdo de situagBes da vida dos estudantes, isto €, de
problemas socioambientais que podem afetar a qualidade de vida dos aprendizes. Esse tipo de
pratica na escola pode permitir o desenvolvimento da formacédo cidada e da alfabetizacédo
cientifica (SANTOS, 2011; CHASSOT, 2004) dos estudantes da educacéo basica.

Investigacdes desta natureza tratam de problemas pertinentes, que podem proporcionar
bastantes reflexdes nos estudantes, podendo enxergar o conhecimento quimico em seu
cotidiano e superar problemas em prol da melhoria de vida (CHASSOT, 2004). Entendo que

os educadores utilizam essa pratica para problematizar e fazer os estudantes compreenderem
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um fenémeno, curiosidade ou problema presente na sociedade por meio de conhecimento

quimico, buscando supera-lo. Isso fica evidente no relato de Patricia a seguir:

Eu levei os estudantes a praia para fazer uma mistura heterogénea, eles citaram a
possibilidade do lixo na praia. Entdo nesse momento eu poderia ter trabalhado com
eles a resolugédo de problemas, mas aberta no sentido de fazer um trabalho, dando
uma resposta para comunidade, por que tem esse lixo na praia? O que esses alunos
poderiam estar fazendo para diminuir essa quantidade de lixo? Eles poderiam estar
sinalizando a praia? [...] resolucdo de problemas para dar uma resposta a
comunidade, em um sentido assim de trabalhar [...]. Eu desenvolvo préticas que
envolvem perguntas e relaciono com conteddo de sala de aula. Entdo a
Alfabetizacdo Cientifica que eu desenvolvo para o0s estudantes, € para
aprendizagem de contetido, néo é algo bem mais aberto, aprendizagem de contetido
que eu falo de conceitos, de procedimentos, de atitudes, é para isso que eu trabalho
com ele, resolver problemas da minha sala de aula. [...]. Eu falei assim da
resolucdo do problema, por exemplo, eu pego para eles construirem hipéteses. No
momento quando eles construirem hipoteses, eu estou valorizando ali o
conhecimento prévio deles. Entdo é a partir de leitura também, que eu tenho a
respeito, que é importante valorizar o conhecimento prévio dos alunos. Eu busco
fazer isso dentro de uma atividade (Relato de PATRICIA — Convite para falar).

Patricia em seu relato me faz inferir sua busca em querer promover praticas que
envolvam problemas socioambientais em sala de aula na escola, que permita um agir em
sociedade nos estudantes, como uma resposta para a comunidade, demonstrando a
valorizacdo da formacdo cidadd dos estudantes (SANTOS, 2011). Nesse excerto do convite
para falar ela relata que levou sua turma para realizar uma atividade na praia, sobre misturas
heterogéneas. Na praia, 0s estudantes falaram sobre o lixo. Hoje, Patricia relata
reflexivamente: nesse momento eu poderia ter trabalhado com eles a resolucdo de
problemas, mas aberta no sentido de fazer um trabalho, dando uma resposta para
comunidade. Ao se expressa com essas palavras, evidencio seu desejo em realizar pratica
investigativa de problemas socioambientais com o0s estudantes, evidencia também sua
constante vigilancia em refletir sobre suas praticas (SCHON, 1992) buscando melhorias na
acdo e me faz inferir que valoriza a curiosidade dos estudantes da comunidade da ilha nesse
processo.

Ao refletir sobre a pratica, a educadora apresenta alguns questionamentos que servem
tanto para trabalhar com os estudantes, quanto para orientar seu planejamento: por que tem
esse lixo na praia? O que esses alunos poderiam estar fazendo para diminuir essa quantidade
de lixo na praia? Eles poderiam estar sinalizando a praia? Com esses questionamentos a
educadora Patricia faz o movimento de buscar alcancar essa dimensdo da interacdo
socioambiental em suas praticas educativas. Nas praticas ela busca valorizar a resolucéo de

problemas para dar uma resposta a comunidade. Nessa fala destaco a valorizacdo da
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formacdo cidadd (SANTOS, 2011), quando ela diz que faz esse tipo de pratica investigativa
para aprendizagem de conteddo, conceitos, de procedimentos e de atitudes. Também
evidencio a valorizacdo da alfabetizacdo cientifica (CHASSOT, 2004) ao aprender a
linguagem da quimica para compreender situagdes reais como a questdo do lixo, isso é
possibilitado em sua pratica ja que ela diz: eu desenvolvo praticas que envolvem perguntas e
relaciono com contetido de sala de aula.

A educadora, nos termos colocados sobre a alfabetizacdo cientifica potencializa
alternativas para uma educagdo comprometida, permitindo que os estudantes possam ler a
natureza com a linguagem cientifica (CHASSOT, 2003), colocando o conhecimento quimico
a servigo da vida. Algo fundamental nesse contexto de alfabetizacdo cientifica e de resolugédo
de problemas na perspectiva cidadd destacado por Patricia é o envolvimento com o0s
conhecimentos de vida dos estudantes, que Patricia contempla em sua pratica por meio das
hipdteses, ao dizer: eu peco para eles construirem hip6teses. No momento quando eles
construirem hipoteses, eu estou valorizando ali o conhecimento prévio deles.

Lebnidas a seguir, também corrobora com a valorizacdo da educacdo cientifica e

cidada destacada por Patricia:

Eu tentava problematizar, eu tentava contextualizar, até mesmo porque eu sabia que
eles estavam ali para aprender[...]Jpara mim, eu sempre falei [...]O importante de tu
concluir a tua Educacdo Basical...Jter uma formacéo cidadao, para vocé, no caso,
enxergar o mundo com outros olhos, entender os fendmenos que estdo a sua volta
[...] entenderam o que eles estavam fazendo (Relato de LEONIDAS — Convite para
falar).

O educador Lebnidas reconhece a importancia da formacgdo cientifica e cidadd
(SANTOS, 2011; CHASSOT, 2004) dos estudantes da educacdo basica, para que possam,
como expressa em suas palavras: enxergar o mundo com outros olhos, entender os fendmenos
que estdo a sua volta.

No excerto do convite para falar de Patricia a seguir, a investigacdo que ela realizou
com os estudantes para a feira de ciéncias na escola, evidencia a possibilidade de alcancar a
formacado cientifica e cidada por meio de problemas socioambientais.

Como a feira de ciéncia tem essa temética do empreendedorismo, a gente vai
produzir os perfumes com eles e sabonete. Vamos fazer esses dois tipos de
produgdes, que foi algo que eu sugeri na sala de aula e os alunos abracaram a
ideia. Até mesmo porque tem alunos que ja comentaram comigo que a avé dela
produz sabonete. Tem aluna também que a familia dela coleta priprioca para ser
vendido para natura, para a empresa da Natura. Eu vi que tem alunos ali que estdo
inseridos nesse contexto, por isso resolvi trabalhar com eles. Uma das perguntas
que surgiu l& na hora, foi a questédo do alcool. Pedi para uma das alunas, produzir
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para mim, como é que ela produz o perfume. Entdo ela pegou uma batatinha, a
priprioca. Ela cortou todinha bem pedacinho e jogou no dlcool, e disse: “olha
professora, estd aqui 0 perfume”, ela trouxe um perfume para mim, eu disse:
“legal! A gente vai colocar na exposi¢do no dia da feira de ciéncias”. Falei para
ela, mas qual foi o dlcool que vocé adicionou? “professora, foi o dlcool desse de
farmacia mesmo. Ela disse: “mas porque, tem outro dlcool?”. Eu falei: sera que
tem outro &lcool? Eu coloquei 14 como uma pergunta: qual o &lcool mais adequado
para produzir o perfume? Entdo para eles, até entdo, desconheciam o alcool de
cereais, que é o alcool que nos utilizamos para producédo de perfume. Entdo na
semana passada eu trouxe para eles o alcool de farmacia, o de setenta por cento
(70%) e o alcool de cereais, Eu coloquei para que eles pudessem fazer uma amostra
de uma fragréncia. Eu trouxe até o de morango para eles. Uma com &lcool de
farmacia e o outro com o alcool de cereais para que eles possam verificar, qual é o
mais viavel? Qual é que tem o melhor rendimento? N&o rendimento porque a gente
nao vai calcular, mas digamos, qual seria 0 mais adequado para nés utilizarmos,
esse de farmacia ou esse de cereais? Por que se utiliza esse de cereais? Ainda esta
em observacao, porque nés s6 produzimos e ele vai ficar um tempo em repouso. E
no dia quando eu levei para eles, na semana passada, [...Jeu ja vi que eles se
motivaram a fazer, a buscar compreender aquilo que estava acontecendo, tanto é
que as duvidas comecaram a surgir “professora, mas quanto é que eu vou misturar?
Quanto ml precisa?”. Entdo eles procuraram saber, ndo precisou ficar falando:
olha gente, mistura tanto com tanto, eles questionaram isso, “professora, mas ai vai
ficar mais forte, e se ficar mais fraco, fica o qué?”. Foi que eu comecei a justificar
para eles, a questdo da producdo de deo coldnia, mas fora isso, eu ja tinha trazido
para eles artigos também, eu trouxe artigos da Quimica Nova na Escola, quimica
perfume: uma quimica inesquecivel, é o nome do artigo que eu trabalhei com eles,
sdo quatro paginas so[...]para que a gente possa estar discutindo[...]. Entéo eu ja
tinha trabalhado com eles antes, o0 que esta envolvido ali? E na proxima aula vou
trabalhar melhor a respeito da influéncia da luz na produgdo do perfume e
esclarecer outras ddvidas que provavelmente surgiram la na hora (Relato de
PATRICIA — Convite para falar).

Nessa investigacdo relatada pela educadora Patricia fica evidente um percurso
investigativo tracado em diferentes encontros pela educadora e seus estudantes. Nesse
percurso investigativo fica evidente que a préatica contribui para a alfabetizacdo cientifica e
formacéo cidada dos estudantes (CHASSOT, 2003, 2004; SANTOS, 1992; 2011).

Infiro que a atividade surgiu de um interesse social dos estudantes, o que me faz
evidenciar o olhar e escuta sensivel da educadora ao que dizem os estudantes em sala de aula
(LIMA, 2015), pois ela sabendo que eles tinham vivéncias em suas casas com producdo de
sabonete e da matéria prima para perfume, decidiu investir e sugeriu a proposta investigativa
em sua sala de aula. Sobre isso, a educadora assim se expressa, eu vi que tem alunos ali que
eles estdo inseridos nesse contexto, por isso resolvi trabalhar com eles. Nesse sentido, a
turma decidiu trabalhar com essas producdes para a feira de ciéncias. Destaco do relato de
Patricia o investimento ao tema de interesse social-pessoal-ambiental pelos estudantes,
permitindo a compreensdo de fenébmenos e préaticas de sua vida por meio do conhecimento

quimico, isto é, compreendendo o fenbmeno por meio da linguagem quimica (CHASSOT,
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2003), Além disso, ao compreender a utilizar as substancias quimicas podem se posicionar em
relacdo a seus efeitos (SANTOS, 1992).

O problema de investigacdo também surgiu desse contexto de vida dos estudantes, em
que manifesta novamente a escuta sensivel da professora, que surgiu em meio a interagdo
educadora-estudantes, como conta: pedi para uma das alunas, produzir para mim, como é que
ela produz o perfume. Entdo ela pegou uma batatinha, a priprioca. Ela cortou todinha bem
pedacinho e jogou no alcool. Quando a estudante levou sua producdo para a sala de aula,
disse para Patricia: “olha professora, esta aqui o perfume ” ela trouxe um perfume para mim.
Destaco a valorizacdo da educadora a atitude participativa da estudante (AZEVEDO, 2004),
pois mesmo sabendo que o perfume da maneira como foi produzido ndo poderia ser utilizado
#disse: legal! A gente vai colocar na exposicdo no dia da feira de ciéncias, valorizando a
iniciativa e a acao da estudante. Ressalto que isso € muito relevante para construcao de espago
de confianca e interagdo entre professor-estudante estimulando a participagdo ativa
(AZEVEDO, 2004; ZOMPERO, LABURU, 2012) no processo investigativo, além disso, foi
dessa interacdo que a problematica de investigacdo surgiu: uma das perguntas que surgiu la
na hora, foi a questéo do alcool.

A educadora agindo como orientadora do processo, buscou problematizar a situacéo,
dizendo: mas qual foi o alcool que vocé adicionou? Na interacdo com a professora a estudante
disse: “professora, foi o alcool desse de farméacia mesmo, ela disse: mas porque, tem outro
alcool? . Patricia aproveitando o questionamento da estudante buscou envolver toda a turma
no processo investigativo que se iniciava: eu falei: sera que tem outro alcool? Eu coloquei 1a
como uma pergunta: qual o alcool mais adequado para produzir o perfume? Evidencio nesse
momento o estimular os estudantes a lerem aquela situacdo com a linguagem cientifica
(CHASSOQOT, 2003) ja que ela afirma: eles, até entédo, desconheciam o alcool de cereais, que é
0 alcool que nos utilizamos para producao de perfume.

Buscando promover a continuidade da investigacao, a professora Patricia levou em um
préximo encontro, tanto o alcool de setenta por cento quanto o &lcool de cereais. Levou para
que eles conhecessem e para que pudessem utilizar essas duas variaveis na investigacdo e
reforca a pergunta de investigacdo que surgiu do processo: qual seria o mais adequado para
nos utilizarmos, esse de farmacia ou esse de cereais? Por que se utiliza esse de cereais? No
processo investigativo, a turma realizou os perfumes e deixou em repouso, pois na produgédo

de perfume essa € uma parte importante, em que esse processo € feito na auséncia da luz.

10 uso do 4lcool de farmécia pode causar reacdes alérgicas na pele.
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Como esse processo de producdo de perfume requer alguns procedimentos quimicos
necessarios, trabalhando com alcool, esséncias e conhecimentos cientificos/quimicos, a
educadora formou grupos, promoveu a leitura de artigo e momento de discussao e interacdes
(VYGOTSKI, 1991) sobre o conhecimento cientifico/quimico.

Nesse processo investigativo de producédo, criacdo e estudo, destaco a participacéo
ativa dos estudantes como algo muito necessario (AZEVEDO, 2004), pois dessa maneira 0s
estudantes significam aquele conhecimento investigado. No relato de Patricia evidencio nos
estudantes a participacdo ativa, o desenvolvimento de significagdo do processo e autonomia
em suas acles no processo investigativo, que sdo importantes para a formacéo cidada, ja que
dessa maneira poderdo se engajar em decisdes na comunidade referente ao tema trabalhado
(SANTOQOS, 2011).

A educadora orienta e alimenta o processo investigativo, tanto que em alguns
momentos apresenta novas informag6es, como quando fala da producéo de deo colbnia. Na
continuacdo da investigacdo Patricia revela que almeja trabalhar questdes sobre a influéncia
da luz na producéo do perfume. Ressalto que no momento do convite para falar a educadora
estava no processo investigativo, a vista disso sua narrativa ndo apresenta aspectos finais do
processo vivido em sala, mas revela a investigacdo com interagdo social-pessoal-ambiental
ocorrendo. Elucidando a discussao sobre a educacéo cientifica e cidada envolvida.

Nos termos discutidos nesta subcategoria me faz entender que as experiéncias
formativas dos colaboradores e suas recordac6es-referéncias (JOSSO, 2004) de quando eram
professores estagiarios do Clube de Ciéncias da UFPA, ganharam grande importancia em suas
atuacdes profissionais hoje. Isso € muito relevante, principalmente porque nos tempos atuais
as experiéncias formativas séo cada vez mais escassas no mundo das informagdes, € rara pelo
excesso de informacao e opinido, pela falta de tempo e pelo excesso de trabalho (LARROSA,
2007), mas a experiéncia, nos passa, nos toca e nos acontece quando nos permitimos. E nés
educadores quimicos egressos do Clube de Ciéncias nos permitimos, vivemos e construimos
experiéncias solidas que hoje fazem diferenca em nossa atuacéo profissional.

Retomando a metafora desta pesquisa, esta categoria caracterizou o produto formado
AD, tal produto esta diretamente imbricado com as experiéncias. Nesse sentido, o produto
“experiéncia” tem metaforicamente falando, uma composic¢ao quimica que € um conjunto da
molécula que constituem a substancia revelada.

As moléculas constituintes da substancia revelada deste produto compuseram as duas
subcategorias: EXPERIENCIAS FORMATIVAS NO CCIUFPA: recordacBes-referéncias da
pratica antecipada & docéncia, e DO CLUBE DE CIENCIAS PARA A ATUACAO
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PROFISSIONAL: saberes da experiéncia entrelacando formacdo continua da docéncia e
formacdao cientifica e cidada dos estudantes. Entendo que elas manifestam estreita ligacao, ou
melhor dizendo, as experiéncias formativas e o0s saberes movimentados sdo entrelacados,
compondo a substancia deste produto, ou seja, a experiéncia. Nesse sentido apresento na
imagem 25, a composigdo do produto, com experiéncias formativas e saberes relacionados,

em termos de sintese desta categoria analitica.

Imagem 25 — Representacao da composicéo do produto AD formado - experiéncias
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Fonte: elaboracdo do pesquisador

Nessa composicdo, apresento experiéncias formativas e saberes movimentados.
Identifico as seguintes experiéncias formativas: olhar critico explorando a formacdo na
licenciatura em quimica por meio das experiéncias vividas no Clube de Ciéncias; trabalho em
grupo interdisciplinar; reflexdo como principio formador; contribui¢es formativas dos pares
mais experientes, orientador e do formador; experiéncias formativas com préticas
investigativas e investigacdes de problemas socioambientais para formacdo cientifica e cidada

dos estudantes.
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Os saberes docentes que evidenciei se originaram de experiéncias formativas
vivenciadas no Clube de Ciéncias, foram 0s seguintes: conceber as experiéncias como
referéncias em suas atuacOes profissionais; saber trabalhar em parceria; saber valorizar os
conhecimentos dos pares no contexto escolar; saber ser um educador reflexivo; conceber a
escola como um local de aprendizagens profissionais na perspectiva de formacdo continua;
mobilizar experiéncias formativas para fazer mais pelos estudantes e pelo ensino de quimica;
saber promover investigacdo no espaco escolar; e, saber envolvem os estudantes em
investigagdes de problema socioambiental. Além desses, outros que identifico na proxima
categoria também sofrem influéncias das experiéncias do Clube de Ciéncias, o que me faz
entender que as experiéncias estdo impregnadas no fazer docente dos educadores no tempo
presente, os mobilizando em diferentes momentos, praticas e situacbes de sua atuacdo
profissional.

Esse investimento analitico desta categoria em que identifiquei e apresentei
experiéncias formativas e saberes movimentados na atuagédo profissional, me faz evidenciar o
guanto € importante a valorizacdo de praticas antecipadas na formacao inicial de professores
de Quimica, caracterizadas por trabalho pedagodgico e formativo em grupo colaborativo
assistido e em parceria, de natureza interdisciplinar, investigativa e reflexiva, pois como
destaquei nesta categoria constituem-se estratégias formativas de educador quimico, que
permanece em formacdo continua e educa para a cidadania. Na proxima categoria, 0
investimento que faco é para discutir os movimentos dos colaboradores como educadores
quimicos que concebem a construcdo do conhecimento quimico para a compreensdo da vida
e de mundo em suas multiplas dimensdes e para o exercicio da cidadania, de modo a educar
na/para contemporaneidade.

Nessa perspectiva, trato na proxima categoria do conhecimento quimico em multiplas
dimensbGes para a compreensdo da vida e de mundo. Analiso especificamente saberes
mobilizado e movimentado como educador quimico, que os colaboradores expressam para
ensinar conhecimentos quimicos em suas aulas de Quimica assim como tambem discuto 0s
termos em que os saberes docentes manifestados, movimentados e elaborados pelos
educadores quimicos egressos do Clube de Ciéncias da UFPA nesta pesquisa se relacionam

com os saberes de professores na/para contemporaneidade.



PRODUTO “CB” - SIGNIFICACAO DA QUIMICA EM SOCIEDADE

VI ESTRUTURA DA SUBSTANCIA - SIGNIFICACAO DA QUIMICA
EM SOCIEDADE: saberes manifestados, elaborados e mobilizados para

ensinar conhecimentos quimicos
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Nesta categoria, trato de saberes expressos/manifestados, mobilizados e movimentados
pelos educadores quimicos, em suas aulas de quimica na educacdo basica. N&o fico restrito
apenas as aulas para compor esta categoria, pois muito do que falaram nos convites para falar
sobre suas docéncias foram significativos para esta construcao.

Também trato dos termos em que os saberes docentes manifestados, mobilizados e
movimentados pelos educadores quimicos, egressos do Clube de Ciéncias da UFPA se
relacionam com os saberes de professores na/para contemporaneidade.

Entendo, assim como Maldaner (2012), que os educadores quimicos compreendem 0s
conhecimentos quimicos em mudltiplas dimensdes e que ensinam para que 0s estudantes
signifiguem a Quimica em sociedade. Nas subsecGes analiticas invisto nessa trama, dando voz
aos colaboradores para falarem do seu ensino em multiplas dimensdes e da construcdo de
significados do conhecimento quimico pelos estudantes para compreensdo da vida e de
mundo. Nessa trama de sala de aula, entendo que os colaboradores movimentam saberes
promovendo a formacdo cidada e alfabetizacdo cientifica dos estudantes da educagdo bésica
(SANTOS, 1992; CHASSOT, 2003).

Dessa construcdo, emergem saberes que os educadores quimicos manifestam,
elaboram e mobilizam em suas préaticas de ensino, mas ressalto que esses saberes ndo estdo
isolados dos saberes ja identificados e apresentados nesta tese, uma vez que sdo saberes que
se manifestam em relagGes complexas com os educandos e com o contexto de trabalho
(TARDIF, 2019).

Entendo que os saberes que apresento nesta categoria e 0s que ja apresentei na
categoria anterior, sdo saberes que se relacionam e estdo imbricados, pois sofrem grande
influéncia das experiéncias vividas pelos colaboradores no Clube de Ciéncias da UFPA.
Experiéncias formativas manifestadas pelos educadores colaboradores desta metanarrativa na
categoria anterior que no tempo presente movimentam em suas atuacdes nos diferentes
ambientes do contexto escolar. Nesse sentido, o que os educadores ensinam e a maneira como
ensinam sdo resultados da experiéncia e das novas relagfes sociais construidas na escola
(TARDIF, 2019).

A imersdo nos textos de campo me possibilitou identificar este segundo produto da
reacdo. O produto, ou melhor, a substancia encontrada trata da significacdo da quimica em
sociedade e dos saberes contemporaneos.

Nessa direcdo, ao realizar a analise nos textos de campo, principalmente dos

resultantes das aulas de Quimica, construo duas subcategorias para compor este produto:
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OLHAR EM MULTIPLAS DIMENSOES: o conhecimento quimico a luz da
alfabetizacao cientifica, educacéo cidada e interdisciplinaridade para a compreensao da vida
e de mundo, em que identifico saberes manifestado, elaborados e movimentados pelos
educadores ao ensinarem conhecimentos quimicos para a compreensdo do seu significado em
sociedade (MALDANER, 2012; CHASSOT, 2003) e SABERES DE EDUCADORES
QUIMICOS NA/PARA A CONTEMPORANEIDADE, em que discuto os termos em que 0s
saberes ja identificados neste texto de tese se relacionam com os saberes de professores
na/para contemporaneidade, os quais levo em consideragdo os relatos, aulas e vivéncia dos
educadores nos diferentes ambientes do contexto escolar. Nessa trama também identifico
saber que se relaciona com 0 aspecto humano, como: a empatia, cuidado e atencdo dos
educadores com os estudantes, destacando-o também como saber contemporaneo. A seguir a

primeira subcategoria.

OLHAR EM MULTIPLAS DIMENSOES: o conhecimento quimico & luz da
alfabetizacdo cientifica, educacdo cidadd e interdisciplinaridade para a
compreensdo da vida e de mundo

Nesta subcategoria, trato dos saberes manifestados pelos educadores ao ensinarem
conhecimentos quimicos que transacionam significados ao interagir com os estudantes
(MALDANER, 2012), isto é, os saberes que os colaboradores manifestam ao ensinar quimica
em multiplas dimensbes, promovendo a compreensdo de tais conhecimentos em sociedade
pelos educandos.

Nesse sentido, construo nesta subcategoria uma discussdo em que evidencio saberes
gue emergiram das narrativas dos educadores quimicos em suas aulas e dos que me relataram
nos convites para falar.

Algo muito forte, que também emergem nas aulas dos educadores, ao ensinar em
multiplas dimensdes é a perspectiva da interdisciplinaridade (RIBEIRO, 2017; ZANON,
2012), da alfabetizacdo cientifica, que Chassot (2003, p. 91) diz que seria “fazer com que
alunos e alunas, ao entenderem a ciéncia, possam compreender melhor as manifestaces do
universo”, e também a perspectiva da formacéo cidada, ja que os educadores buscam formar
cidaddos que saibam utilizar a Quimica em seu cotidiano, assim como saibam “se posicionar
criticamente com relacdo aos efeitos ambientais da utilizacdo da quimica [...], afim de se

buscar solugdes para problemas sociais que podem ser resolvidos com ajuda do
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desenvolvimento da Quimica” (SANTOS, 1992, p. 5-6). Nesse sentido, construo uma
metanarrativa, nesta se¢do, em que discuto esses aspectos em meio aos saberes que evidencio.

Comeco construindo o enredo desta metanarrativa olhando a perspectiva do ensino de
quimica encontrado pelos educadores no ambiente de trabalho. Pensando retrospectivamente,
a disciplina de quimica ganhou destaque no Brasil quando foi incluida no curriculo do ensino
secundario em 1925 com a reforma Rocha Vaz, mas s6 passou a ser valorizada com a reforma
Francisco Campos em 1931(MESQUITA; SOARES, 2011). Desde esse inicio, até os dias
atuais, muitas coisas mudaram, tanto em termos de estrutura de ensino, quanto em termos de
conhecimentos a serem ensinados, além disso, muito aprego e respeito foi atribuido a essa
disciplina, que é base para muitos conhecimentos que temos atualmente em sociedade.

Contudo, nos professores e educadores quimicos, enfrentamos uma realidade nédo
muito estimulante em nossa sala de aula na educacdo bésica, pois muitos estudantes
apresentam certa aversdo a disciplina quimica, o que pode ocorrer pelo grau de abstracdo dos
conceitos quimicos tratados em sala. Concordo com Leite e Lima (2015, p. 386), ao dizerem
que a aversdo ocorre em muitos casos por que os estudantes “ndo conseguem compreender o
assunto explorado na sala de aula por ndo conseguirem descobrir sua importancia para o dia a
dia, ou seja, ndo sdo capazes de associar o contetido estudado a seu cotidiano”.

Esse fato gera, na maioria das vezes, desinteresse e desmotivagdo nos educandos ao
participarem das aulas de Quimica. A aversdo é percebida pelos educadores colaboradores
desta pesquisa. Nesse sentido, eles se colocam e aceitam o desafio de ensinar
conhecimentos quimicos em uma realidade estudantil adversa a disciplina quimica. A

realidade controversa fica evidente no excerto de aula Lednidas a seguir.

Eu gostaria que vocés se apresentassem, falar o seu nome, a sua idade, pode ser
também onde vocé mora e o que vocé gosta, 0 que vocé ndo gosta, principalmente
aqui em questdo de disciplina [...] olha gente, quando eu pergunto: vocé gosta de
Quimica? N&o! Quimica é horrivel, s6 ougo isso. E sério! Acho que eu ouvi uma
ou duas vezes em toda minha vida lecionando que a pessoa gosta de Quimica [...]
ESTUDANTE: meu nome é Jodo, tenho dezesseis (16) anos, moro em Santo
Raimundo, eu ndo gosto de Quimica.

LEONIDAS: néo gosta de Quimica. Ja presenciou Quimica

ESTUDANTE: nao.

LEONIDAS: esta ok, vamos ver se a gente tenta mudar isso (LEONIDAS — Aula de
Quimica 1/11 de fevereiro de 2020).

O professor Lebnidas comenta em sua turma que quando pergunta se as pessoas e
alunos gostam de quimica, a resposta normalmente € negativa. Isso me possibilita
compreender que ele conhece a realidade de aversdo (LEITE; LIMA, 2015) da disciplina nas

escolas pelos os estudantes. Em sua atuagcdo no momento presente, ndo encontrou um
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contexto diferente. Que fica evidente quando o estudante Jodo diz: eu ndo gosto de Quimica,
mas o educador Lebnidas se coloca desafio de mudar essa ideia, e diz: vamos ver se a gente
tenta mudar isso. Nos relatos de Patricia, a seguir, infiro que ela também reconhece a
realidade adversa em relacdo a disciplina e, também, se coloca o desafio de mudar essa
concepcao dos estudantes de sua sala de aula. Ela se expressa nos seguintes termos.

Isso eu refleti, no primeiro dia também que eu fui realizar a minha aula, eu ja
estava carregando uma garrafa de agua; e era para eu trabalhar cinética com os
estudantes, trabalhar cinética com eles, que era para introduzir o contelido de
cinética. Fui trabalhar com eles superficie de contato e a influéncia da temperatura
na dissolucdo do Sonrisal. Entdo eu lembro que na minha primeira aula eu ja
gueria também mostrar para os alunos o quanto a Quimica pode ser algo motivador
para eles. Entdo, eu queria mostrar algo que fosse legal para eles, que fosse
atrativo para eles [...]. Ent&o, até esse momento de quando eu cheguei na escola, eu
percebi que eu queria atrair eles com a experimentacéo [...]. Busco valorizar essa
questdo das atividades praticas com eles, porque eu percebo que as atividades
praticas realmente, eu consigo fazer com que outros alunos que muitas vezes néo
tem interesse pela disciplina, eles ttm uma participacdo maior, e muitas das minhas
aulas eu busco valorizar isso (Relato de PATRICIA — Convite para falar).

A motivacao esta relacionada a ideia de perceber que muitos estudantes ndo gostam
de quimica. Os estudantes podem até gostar da professora, eu percebo que eles
gostam da professora, eu percebo que eles falam comigo, eles conversam, eles me
convidam para jogar bola, eu vou la4 jogar bola com eles. Eles gostam da
professora, mas a disciplina de Quimica, muitas vezes ndo é tdo motivadora. Entéo
eu preciso estar conquistando-os em relagéo a disciplina (Relato de PATRICIA —
Convite para falar).

Do primeiro relato de Patricia destaco a preocupacdo em querer mudar a ideia dos
estudantes sobre a Quimica, tanto que ela expressa: na minha primeira aula eu ja queria
também mostrar para os alunos o quanto a Quimica pode ser algo motivador para eles.
Almejando isso, a educadora busca desconstruir a aversdo pela disciplina motivando os
estudantes (PESSOA; ALVES, 2015). Isto é, nesse primeiro momento com 0s estudantes,
Patricia buscou tornar a quimica mais compreensiva, agradavel e atrativa para os estudantes,
fez isso por meio de experimento, articulando saberes (SCHNETZLER, 2002), promovendo
interacdo teoria-pratica como expressa no trecho: eu cheguei na escola eu percebi que eu
queria atrair eles com a experimentacao.

A professora usa da experimentagdo, pois percebe que dessa maneira consegue um
envolvimento maior de sua turma, principalmente de quem ndo gosta da disciplina, o que me
faz inferir que ela valoriza a participagédo ativa dos estudantes no processo de ensino
(NUNES, 2016). Ou seja, a educadora Patricia valoriza e estimula a participacdo dos
aprendizes em sua aula de Quimica e para isso utiliza praticas para estimular o interesse,

como a experimentacao.
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No segundo relato, a colaboradora Patricia diz que se preocupa em motivar 0s
estudantes, ja que muitos ndo gostam da disciplina, ela se expressa: a disciplina de Quimica,
muitas vezes ndo € tdo motivadora. Mas busca superar essa dificuldade dizendo: eu preciso
estar conquistando-os, 0 que me faz compreender que ela vé& uma realidade controversa na
disciplina e busca mudar a compreensdo dos estudantes com sua maneira de ensinar,
conquistando-os.

Para a educadora Patricia, a busca em promover o interesse e a motivacdo dos
estudantes pela disciplina de quimica, é preciso. Essa superacao é relevante de acontecer nas
aulas de quimica, pois como educadores quimicos, trabalhamos com significados da quimica
com pessoas com quem interagimos (MALDANER, 2012), sdo pessoas gque tem sentimentos,
objetivos e maneiras de ser proprias, que precisam ser levadas em considera¢do no processo
de ensinar e aprender. Isso me lembra de Tardif (2000) quando diz que “motivar os alunos ¢é
uma atividade emocional e social que exige mediagdes complexas da interacao humana”. No
excerto de convite para falar de Ester a seguir, evidencio a mediagdo por meio de experimento

para estimular a participacdo e o interesse dos estudantes.

Agora nessa escola que eu estou trabalhando, eu os levei a primeira vez para o
laboratério[...]. Eles ndo tinham, ent&o foi isso que eu levei [...]Eu levei hidréxido
de sddio, que eu levei fenolftaleina para ficar rosa, porque so o ficar rosa para eles
j& € maravilhoso [..]eles preparavam a solu¢do[...] foi muito legal, a minha aluna
que é cadeirante, ela ficou maravilhada, ela falou “professora, a gente tem que vir
mais vezes para o laboratério”. Eu a fiz fazer tudo, o preparo, claro!
Supervisionando, agitar, do agitar eles ja gostam, de adicionar agua, enfim. Foi
muito legal trabalhar com eles solugdes (Relato de ESTER — Convite para falar).

A educadora Ester relata uma pratica experimental realizada em sua turma. Fala que as
aulas da turma normalmente ficavam em torno de teorias, e que os educandos ndo tinham a
possibilidade de ir para o laboratério, de ver os fenémenos acontecendo, por esse motivo, ela
diz: eu os levei a primeira vez para o laborat6rio. Em seu relato é evidente o entendimento de
que a experimentacdo possibilita aos estudantes maiores interesses em sua aula, como 0
envolvimento, participacdo e motivacdo de sua estudante cadeirante com o experimento.

Para a educadora, esse movimento de oportunizar aos aprendizes momentos de
interacdo/articulacdo teoria-pratica (SCHNETZLER, 2002) € importante, pois permite que 0s
estudantes compreendam o conhecimento quimico e saibam mobilizar caso necessario. E
sobre a preocupacdo em realizar praticas que envolvam os estudantes, promovendo interesse

pela disciplina que Patricia relata a seguir.
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Estamos reorganizando uma sala que foi cedida para a gente, para que nos
possamos inaugurar uma sala de ciéncias e os estudantes possam ter mais um
espaco diversificado na escola, para se trabalhar alguns contetdos. O meu objetivo
ali, maior, é para os alunos terem esse espago diferente, porque sé o fato de eles
estarem em outros espacos desenvolvendo uma atividade de iniciagdo cientifica ou
uma atividade que envolva mais pratica, eu acredito que eles vdo ter um interesse
até maior pela disciplina ou por aquilo que eu estarei ensinando (Relato de
PATRICIA — Convite para falar).

A professora Patricia fala da sala de ciéncias na escola, que para ela é importante ter
diferentes espacos na escola, porque assim, como ela diz: os estudantes possam ter mais um
espaco diversificado na escola, para se trabalhar alguns contetdos. Para a educadora, ter
espacos diferentes na escola, cria condigfes para que os estudantes tenham um interesse maior
pela disciplina ou por aquilo que ensinam em aula.

Criar a sala de Ciéncias na escola é algo interessante, pois revela o aceite do desafio da
educadora em querer promover 0 processo ensino-aprendizagem dos estudantes e
consequentemente o interesse pela disciplina. Destaco também que o fato de ndo ter locais
adequados na escola para realizar praticas diferentes das tradicionais, ndo a desanima em sua
busca educativa, ela cria condi¢cfes para que suas ambic¢des educativas ocorram.

E evidente que os educadores manifestam o aceite ao desafio de promover préticas e
movimentar seus conhecimentos para ir além do que dar boas aulas ou tornar a disciplina
agradavel para os estudantes, eles mobilizam os conhecimentos quimicos e de professores
para promover mudancas na maneira dos estudantes verem a vida e 0 mundo (MALDANER,
2012). Algo que contribui para essa mudanca é a mobilizacdo de diferentes estratégias
educativas para ensinar conhecimentos quimicos em multiplas dimensbes para
compreensao da vida.

Os colaboradores desta pesquisa, em meio ao cenario de desinteresse e desmotivacao
dos estudantes pela disciplina de quimica, buscando ensinar conhecimentos quimicos para
compreenséo da vida e de mundo (CHASSOT, 2003; MALDANER, 2012; ZANON; 2012), e
nessa busca, utilizam diferentes praticas educativas. Ressalto que uma das praticas que
corrobora com essa ideia, foi objeto de estudo na categoria anterior, refiro-me as préaticas
investigativas que possibilitam a formagao cientifica e cidadd, sendo assim, olho para as
outras praticas desenvolvidas pelos colaboradores que emergiram de seus relatos e de aulas.

Evidencio nesse movimento dos educadores em mobilizar diferentes préatica e
estratégias de ensino, grande influéncia com as experiéncias vividas pelos professores no
Clube de Ciéncias da UFPA, uma vez que esse espago educativo e formativo oportuniza

liberdade para os professores estagiarios testarem diferentes praticas e estratégias de ensino
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(PAIXAO, 2008; NUNES, 2016; RIBEIRO, 2017), falo da influéncia, pois os colaboradores
expressaram isso em seus relatos, assim como também falo com propriedade, pois vivi
quando professor estagiario.

Ressalto que ndo estou dizendo que eles fazem exatamente do mesmo jeito, pois
desenvolvem saberes baseados no trabalho diario e no conhecimento do meio em que
trabalham, tais saberes brotam da experiéncia e sdo validados por ela (TARDIF, 2019). Nessa
perspectiva, as estratégias sao mobilizadas hoje pelos educadores, devido as necessidades que
surgem na sala de aula de cada um, e sdo desenvolvidas atendendo especificamente aquela
turma e aqueles estudantes, e a maneira como desenvolvem diz muito como os educadores
compreendem o conhecimento quimico e promovem 0 Seu ensino.

Infiro que os educadores entendem que podem usar diferentes estratégias em sua sala
de aula para promover o ensino de quimica. S&o profissionais que manifestam muita
autonomia profissional (GONCALVES, 2000) e buscam construir um processo de ensino-
aprendizagem que ocasione momentos reais de aprendizagem e compreensdo do
conhecimento quimico pelos estudantes. Essa compreensao fica expressa no relato de Patricia

a sequir.

Alguns momentos, eu busco desenvolver essas atividades praticas com eles|...Jvai
ter momentos que eu vou precisar trabalhar o contelido com eles, s6 que eu preciso
também diversificar, tem momentos que eu trabalho o conteido escrevendo? Tem,
mas tem momentos que eu levo um texto, por exemplo, a semana passada que eu
trabalhei no primeiro ano, eu levei um texto sobre fermentacdo, processo de
fermentacdo para producdo dos pées, antes disso eu tinha trabalhado com eles um
experimento, que foi a semana retrasada, o experimento do fermento biol6gico, ao
ser adicionado, por exemplo, sal, quando é adicionado com agucar. Entéo eu fui
trabalhando esse experimento com eles para trabalhar o processo de fermentagao, e
essa proxima aula agora, a Ultima aula que tivemos, eu ja trouxe um texto para
discutir o processo de fermentacdo com eles. Entdo eu busco fazer essa
diversificacdo para que ndo va sé no quadro e fique s6 escrevendo (Relato de
PATRICIA — Convite para falar).

Patricia manifesta essa autonomia em poder utilizar diferentes estratégias para ensinar
quimica em sala de aula, ao dizer: busco fazer essa diversificagdo para que ndo va so no
quadro e fique s6 escrevendo, no trecho, o ndo querer ficar s6 no quadro, me leva a entender a
fuga de um ensino tradicional, que talvez ela compreenda que pode ser um dos responsaveis
pelo desinteresse dos estudantes, por isso busca diversificar, promovendo um ensino em outra
perspectiva.

Nesse diversificar, ela relata que em uma semana anterior, trabalhou com

experimentos sobre fermento biolégico e depois discutiu um texto, isto €, ela revela ter
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realizado um experimento, porém ndo foi o experimento pelo experimento, mas com
propdsitos educativos de fazer, discutir, envolver os estudantes, motiva-los e de aprender
conhecimentos quimicos. Nesses termos, evidencio nesse mobilizar diferentes préaticas
educativas uma preocupacdo em envolver os estudantes com o conhecimento quimico, como
uma necessidade de incluir esse conhecimento no repertorio dos estudantes, o que me
possibilita entender como uma forma de promover alfabetizacdo cientifica, pois os estudantes
ao compreenderem esses conhecimentos poderdo interferir na sociedade e modifica-la
(CHASSOT, 2004).

Essa perspectiva de querer promover uma melhor compreensdo do conhecimento
quimico por meio de diferentes estratégias pode também valorizar a imaginagdo (VIGOTSKI,
2009) no processo ensino-aprendizagem de conhecimento quimico, algo que é feito
escassamente no ensino medio. Essa dimensdo imaginativa e criativa (NUNES,
GONCALVES, 2019) também ¢ valorizada quando os estudantes sdo incentivados, como no
caso dos educadores, por meio das diferentes estratégias mobilizadas para ensinar
conhecimentos quimicos. Ou seja, a maneira como eles organizam suas praticas diz muito de
como pensam seu ensino de quimica e ao utilizarem diferentes estratégias promovem
multiplas possibilidades. O que me desperta a compreensdo que isso € resultado da maneira
como eles entendem os conhecimentos quimicos em mdaltiplas dimensées (MALDANER,
2012), pois dessa forma eles conseguem mobilizar diferentes estratégias de ensino.

Os colaboradores utilizam diferentes estratégias em suas salas de aula, que envolvem
alfabetizacdo e compreensdo do ensino em multiplas dimensdes, estratégias como:
experimentos, investigacdes, analogias, musicas, reportagens, desenhos, histdria da ciéncia e
muitas outras. Ndo é meu interesse discutir cada uma dessas estratégias, por isso, destaco a
seguir dois excertos de relatos de Le6nidas e Patricia sobre o uso de histéria da Ciéncia como
forma de evidenciar e elucidar essas compreens@es dos educadores. Lednidas se expressa nos

seguintes termos.

Eu acreditava, por exemplo, principalmente na criacdo de modelos atémicos, que 0s
modelos atbmicos eram pautados em apenas quatro tedricos principais, Dalton,
Thomson, Rutherford e Bohr, s6 que tem muito mais, além disso, tem a questdo do
Avristételes, tem a questdo do Leucipo e Demdcrito, tem a questdo do Schroedinger,
tem a questdo de Sommerfeld, tem a questdo do Sheldrake, tem a questdo do
contexto da época, que quer dizer, porque Dalton ndo descobriu os elétrons e
Thomson sim, entdo quer dizer que Dalton era burro? Dalton estava errado? Nao!
Era uma questdo mais de contexto da época. Entdo, ao perceber essa questdo da
construcéo da Ciéncia, como uma construcdo humana, construcao da época, me fez
perceber também que a Quimica segue essa mesma ldgica, e isso dentro do Clube
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de Ciéncias me fez valorizar uma Quimica ndo como se fosse uma linha Unica e
temporal, mas uma linha que ¢ feita de varias ramificagOes de varias partes que se
completam num todo, que muitas vezes é negligenciado, foi negligenciado quando
eu era aluno da Educacdo Bésica e ainda é negligenciada hoje[...] toda vez que eu
vou ensinar modelos atémicos, eu falo que eu vou contar uma histéria. Porque
modelos atdbmicos € historia, € uma construcdo, é uma constru¢do de um modelo.
Entdo para construir um modelo vocé precisa passar por algumas etapas, precisa
passar por algum processo. Tem um professor que costuma a resumir modelos
atébmicos s6 com as caracteristicas de cada modelo, ndo mostra o experimento que
foi gerado, por exemplo, Rutherford conseguiu somente fazer aquele experimento,
primeiro, porque ja se conhecia o0 que é radioatividade, ja se conhecia que o
Pol6nio que ele utilizou naquela época, emitia particulas alfas. Entdo possibilitou
com que ele conseguisse fazer aquele experimento e concluisse, criasse um novo
modelo atébmico. [...] Ndo é uma questdo de estar errado ou ndo, de uma pessoa
nao ter conseguido criar um modelo atdbmico, por exemplo, por que Dalton nédo
criou 0 modelo de Bohr? Mas é uma questéo de contexto da época, uma questao de
condi¢do do cientista naquela época, que ele possuia, que ele possuia (Relato de
LEONIDAS — Convite para falar).

O professor Lebnidas ao ensinar conhecimento quimico por meio da histéria da
ciéncia, compartilha com os estudantes sua forma de pensar o tema modelo atdbmico, como
uma construcdo humana historica (ZANON, 2012) em um entrelacar de maltiplas dimens6es
que ao compartilhar no seu ensino adquirem sentidos e significado para os estudantes.
Lebnidas conta que pensava os modelos atdbmicos por meio de quatro tedricos, que para mim,
expressa a descontextualizacdo, a linearidade e fragmentacdo que sdo expressos 0s conteldos
escolares (ZANON, 2012), mas passou a compreender no CCIUFPA, a histéria como uma
constru¢do, como um todo, algo que ele diz que muitas vezes € negligenciado, foi
negligenciado quando ele era estudante da educagdo basica e ainda é negligenciada hoje.
Sobre isso concordo com Chassot (2012, p. 229) quando diz que “¢é preciso reconhecer que
nosso ensino &, usualmente, reconhecido, realizado de uma maneira a-historica”.

O professor Lednidas, no seu relato faz alguns questionamentos sobre seu pensamento,
que para mim, afirmam a sua maneira de pensar em mdaltiplas dimensées, e promove relagdes
com o meio social daquela época, ele diz: era uma questdo mais de contexto da época. Nessa
maneira de pensar o educador Lednidas valoriza a Quimica em varias ramificacfes de vérias
partes que se completam num todo. Ao pensar a quimica/os conhecimentos quimicos dessa
maneira, ele busca ensinar na mesma perspectiva. Tanto que expressa: toda vez que eu vou
ensinar modelos atémicos, eu falo que eu vou contar uma historia. Porque modelos atdmicos
é histdria, é uma construcéo.

Lebnidas se preocupa em fazer um ensino mais histérico para construir o

conhecimento. Esse ¢ um caminho para “diminuir as barreiras artificiais que construimos e
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que fazem uma - ndo desejavel - segmentagdo de contetido” (CHASSOT, 2012, p. 229). O
colaborador fala que muitos professores resumem modelos atémicos em algumas
caracteristicas, e deixam de lado o contexto da época que é importante para a compreensao da
construcdo do conhecimento pelos estudantes.

Entendo que essa maneira de pensar e ensinar torna o ensino da quimica mais rico e
compreensivo para 0s estudantes, além de permitir uma compreensdo dinamica do
conhecimento quimico, que é extremamente importante, ja que os conhecimentos cientificos
ndo sao estaticos.

A educadora Patricia também mobiliza a histéria da quimica para ensinar

eletroquimica, veja um trecho de sua aula a seguir:

E eu trago para vocés uma parte da histdria, relacionada a essa questdo, da
guestdo do processo de eletrificacdo, vocé vai ver fisica e vocé vai ver na
quimical...]. Entéo, essa questdo da evidéncia de elétrons, ela é bem mais antiga
para a gente estar chegando na eletroquimica, tem essa questéo de eletricidade, e
tem a questéo a partir do século XVIII (18) [...]. Ent&o olha s0, esse cientista aqui,
Luigi Galvani, é muito bacana o que ele fez, ele fez estudos da natureza elétrica nos
organismos vivos. Ele pegou, no caso, ele fez um experimento, utilizando pegas de
metal, no caso, e ele tocava nos nervos do sapo, entdo no momento quando ele tocar
no nervo do sapo, ele se movimentava, ele imaginava que poderia estar fazendo
transferéncia de elétrons [...]. Entdo esse experimento foi muito bacana porque ele
conseguiu avancar nessa questdo do conhecimento [...] a gente ndo pode fazer isso,
a ndo ser que a gente encontrasse um sapo morto, a gente ndo pode pegar um sapo
matar so para ver se isso acontece [...] existe ética, que sdo animais. Entdo a gente
ndo pode pegar um animal sem ter uma licenca [...] (PATRICIA — Aula de Quimica
/01 de novembro de 2019).

A professora ao ensinar eletroquimica, mais especificamente a introducao de pilhas,
utilizou essa estratégia da historia da quimica para compreensdo do conceito de elétron. A
educadora utiliza a histéria da ciéncia quimica para abordar os conhecimentos em aula. Ela
remete a época para tratar o conhecimento como uma construcdo humana historica (ZANON,
2012). Nesse sentido, a educadora fala sobre os estudos do cientista Luigi Galvani sobre a
natureza elétrica em organismos vivos.

Sobre essa histdria contada pela educadora, destaco o movimento de ir e vir, do
presente para o passado e do passado para 0 presente, uma vez que ela manifesta a
preocupacao para a compreensao do conhecimento quimico por meio da histéria da quimica,
mas também olha para o presente refletindo o hoje, tanto que ela diz: a gente ndo pode fazer
isso, a ndo ser que a gente encontrasse um sapo morto, a gente nao pode pegar um sapo
matar sO para ver se isso acontece [...] existe ética, que sdo animais. Entdo a gente ndo pode

pegar um animal sem ter uma licenca. Isto é, a educadora manifesta a preocupagdo em
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construir a ideia do conhecimento quimico por meio da histdria da ciéncia, a0 mesmo tempo
também se preocupa com o que eles podem fazer com esse conhecimento hoje, articulando
dessa forma valores éticos e morais no processo de aprendizagem (ZANON, 2012),
manifestando também um compromisso com a formacédo cidadd a partir do desenvolvimento
da capacidade de julgar (SANTOS, 2012).

O relato de Lednidas e o excerto de aula de Patricia sobre a mobilizacdo da historia da
quimica como construcdo humana no seu processo de ensino-aprendizagem sao evidéncias
que os colaboradores mobilizam diferentes estratégias para ensinar conhecimentos quimicos
tornando um conhecimento conceitual compreensivo para 0s estudantes, fazendo-os
compreender e significar. Isso talvez se justifigue por conta da experiéncia, da sua
criatividade, da compreensdo em promover um ensino melhor, mas principalmente pelo se
permitir fazer o diferente do que viveu na educacdo basica e no curso superior, como ja
comentei na categoria anterior. Se permitir com autonomia profissional (GONCALVES,
2000), mobilizar diferentes estratégias sem perder seus propositos de formagdo cidada fala
muito de sua maneira de compreender o ensino e o conhecimento quimico em maultiplas
dimensGes, evidenciando uma identidade profissional de educadores quimicos que séo.

Os educadores organizam suas aulas, buscando construir ideias com os estudantes de
que o0s conhecimentos quimicos sdo movimentados em sua vida, buscam ensinar
conhecimentos em multiplas dimensGes e relacdes. Isto é, o educador quimico, ou melhor,
educadores quimicos desta pesquisa, ndo estdo preocupados apenas em produzir materiais
didaticos mais adequados para ensinar, mas explorar para promover intercambios, mudando
dessa maneira a percepcao dos estudantes (MALDANER, 2012).

Nesse sentido, os educadores quimicos entendem os conhecimentos quimicos em
multiplas dimensdes (CHASSOT, 2004; MALDANER, 2012) e desenvolvem o processo de
ensino-aprendizagem nessa perspectiva. Os relatos que apresento me provocam discutir cinco
dimensdes, que sdo constituidas em um intercAmbio interdisciplinar®* (RIBEIRO, 2017;
ZANON, 2012), para compreensdo ampla do conhecimento quimico, sem barreira disciplinar,
alcancando a alfabetizacdo cientifica (CHASSOT, 2003; 2004) e a formacdo cidada
(SANTOS, 1992; 2002; 2011) dos estudantes da educacéo basica.

Para compreensdo do processo de ensino-aprendizagem em multiplas dimensdes

praticado pelos educadores quimicos, colaboradores desta pesquisa, destaco saberes que eles

2 Ressalto que a interdisciplinaridade estd presente em todas as cinco dimensdes que destaco nesta
metanarrativa. Dimensdes que os educadores da pesquisa movimentam para ensinar os conhecimentos quimicos
em multiplas dimensGes.
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movimentam em sua sala de aula que compdem as dimensdes trabalhadas. Fago isso, pois
compreendo, assim como Tardif (2019), que o ensino, neste caso 0 ensino em maultiplas
dimensGes, é constituido de diferentes componentes que podem ser isolados para fins de
analise.

Porém, ressalto que ndo se deve ver essas dimensBes e saberes de forma isolada
durante o processo de ensino-aprendizagem, mas em um intercdmbio que proporciona a
compreensdo do conhecimento quimico em mdltiplas dimensGes na perspectiva da
interdisciplinaridade, interagindo de forma ampla o conhecimento quimico no contexto
cientifico- social-cultural-ambiental. A primeira dimenséo de saber a destacar é o ensino de
conhecimentos quimicos sem barreiras disciplinares.

Ao olhar retrospectivamente (CLANDININ; CONNELLY, 2011), praticas
interdisciplinares sdo oportunizadas nas vivéncias antecipadas no CCIUFPA e sdo
incentivadas desde a formacdo das equipes com professores estagiarios de diferentes areas.
Sdo praticas que os educadores desta metanarrativa viveram durante a formacéo inicial, que
me leva a dizer, olhando para seus relatos, que as movimentam em sua atuacdo profissional no
tempo presente, ou seja, sdo “modelos” para sua pratica docente na atualidade. Sobre isso,
Ribeiro (2017, p.50) afirma que no Clube de Ciéncias “os licenciandos constroem
configuracBes de sentidos subjetivos sobre préticas de ensino interdisciplinares, que
constituem sua motivagdo para realizar tais praticas em outras situagcdes”, COMO NO tempo
presente na atuacdo profissional dos educadores desta metanarrativa.

Os colaboradores desta pesquisa ao movimentarem 0s conhecimentos quimicos de
forma ampla, ensinam o0s conhecimentos sem barreiras disciplinares, promovendo um
conhecimento amplo também. Essa compreensdo do conhecimento expressa pelos
colaboradores desta pesquisa em seu ensino, evidencia uma visdo geral do conhecimento,
permitindo dessa maneira, que 0s estudantes aprendam um conhecimento de forma mais
abrangente (RIBEIRO, 2017).

Nesta primeira dimensdo, discuto 0s conhecimentos quimicos sem barreira disciplinar,
no diadlogo entre as disciplinas, mas ressalto que essa & uma das caracteristicas da
interdisciplinaridade, as outras sdo perceptiveis ao longo da discussdo desta subcategoria,
compondo o ensino em mdltiplas dimensdes na perspectiva interdisciplinar, interagindo
conhecimentos nos contextos cientificos(areas)-social-cultural-ambiental. Nesses termos, o
trabalho interdisciplinar “alarga nossos horizontes de conhecimento, favorecendo um trabalho
conjunto, com olhar coletivo, que possibilita o didlogo entre as ciéncias de maneira que se

pode transitar entre as areas de conhecimentos” (RIBEIRO, 2017, p.49-50). Percebo esse
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movimento nos excertos de aula Lebnidas e Ester, ao ensinarem conhecimentos quimicos

dialogando com conhecimentos de outras areas.

A questdo da solubilidade das substancias esta relacionada com a quimica
organica, as vitaminas, sdo substancias macromoléculas, e 0 que acontece, as
lipossollveis, sdo substancias que possuem uma longa cadeia de carbonos, como
elas tem uma longa cadeia de carbonos, isso faz com ela faca o que? Eu acabo
aumentando o carater apolar[...]. Nem todos os nutrientes que vocés ingerem, eles
acabam sendo absorvidos la nas paredes do intestino de vocés, as hidrossoliveis,
elas ja tém muitos grupos hidroxilas, que faz com que as moléculas sejam
extremamente polares, e elas acabam se dissolvendo melhor, acabam sendo
digeridas melhor, do que a lipossolavel [...]. Citem-me uma estrutura que vocés
acham que possui dois carateres ao mesmo tempo polar e apolar? [...] Galera, essa
daqui seria uma possivel molécula do sabdo. Percebam cada pontinho desse, cada
vértice € um carbono, essa estrutura como tem muitos carbonos, ela e uma estrutura
extremamente apolar, que a gente chama na biologia de hidrofébicas, e essa
estrutura aqui, galera, é uma estrutura extremamente polar (LEONIDAS — Aula de
Quimica /22 de novembro de 2020).

A quimica orgéanica estuda os compostos organicos. E esses compostos organicos
estdo presentes no nosso dia a dia, foi muito importante para a evolucdo da
Medicina. Entéo, com a descoberta e isolamento de novos compostos foi possivel a
criacdo de novos medicamentos, que ja houve uma evolugdo na parte medicinal.
Entdo, nos medicamentos estdo presentes compostos organicos (ESTER — Aula de
Quimica / 03 de dezembro de 2019).

O professor Lednidas ao trabalhar em sua aula sobre a solubilidade das substancias e
polaridade, constr6i um panorama de conhecimentos abordando temas referentes a quimica
organica e a Biologia, o que para mim, evidencia 0 movimento que o educador faz com o
conhecimento quimico, para construir com os estudantes um conhecimento amplo, sem
barreira disciplinares (RIBEIRO, 2017). Lednidas buscando promover conexdes entre oS
conhecimentos além de sua area de atuagdo, por meio de relagGes, entre solubilidade, quimica
organica e conhecimento biolégico que oportuniza criar um panorama de conhecimentos em
sua aula no processo de aprendizagem.

Ao tratar da solubilidade, busca promover o entendimento de que substancias polares
dissolvem outras substancias polares e substancias apolares dissolvem outras apolares. Nesse
sentido, ele constroi a ideia de forma ampla, dialogando sobre conhecimentos quimicos na
interacdo com os bioldgicos. Nesses termos, entendo que ele expressa em sua aula e
compartilha conhecimentos de forma ampla para/com os estudantes.

Esse excerto de aula do educador Lebnidas me desperta compreender que ele ndo
percebe e ndo ensina o conhecimento isolado e compartimentalizado, mas sim de uma
maneira ampla. Ester, assim como Le0nidas, também trabalhou o conhecimento de quimica

em um panorama amplo. A professora, ao falar de quimica organica também buscou construir
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com os estudantes uma ideia ampla do conhecimento (RIBEIRO, 2017), oportunizando a
compreensdo dos estudantes a respeito dos alcances da quimica organica, ndo s6 na quimica,
mas em outras areas, como na medicina. Isso fica evidente no trecho: a descoberta e
isolamento de novos compostos foi possivel a criacdo de novos medicamentos, que ja houve
uma evolucdo na parte medicinal. Ester constr6i uma ideia ampla de que a quimica organica
estd na vida, na medicina e nos medicamentos. Além disso, também promove envolvimento
com conhecimentos bioldgicos, assim como fez Lednidas anteriormente. A educadora faz isso
envolvendo compostos vitaminicos na discussao.

Patricia também trabalhou buscando promover uma ideia ampla e interdisciplinar do

conhecimento, ao falar em sua aula:

Faltou mostrar a transformacéo elétrica, no caso aqui olha, ha uma transformacéao
de uma energia quimica para uma energia elétrica, entdo existem varios tipos de
transformacoes, alguns momentos 14 com o professor Jalio [professor de fisica],
vocés estdo trabalhando a transformacdo de energia, por exemplo, cinética
em potencial, ndo é isso? Ele j& falou para vocé alguma coisa desse tipo? J4,
energia cinética, qual é a energia? Energia o que? Energia de movimento. Por
exemplo, quando estiver descendo uma cachoeira, vocé vai ver as duas coisas la, a
energia cinética, no momento quando est4 caindo aqui olha, a agua, vocé vai ver a
energia cinética, mas tem a energia potencial aqui. Entdo, vocé tem as duas coisas,
a energia de movimento e aqui essa distancia aqui, vocé vai ter a energia potencial,
aqui no caso a gente tem energia quimica se transformando em energia
elétrica (PATRICIA — Aula de Quimica /17 de outubro de 2020).

Patricia em sua aula estava tratando o assunto de pilha, e viu a necessidade de falar do
tipo de energia, se expressa nos seguintes termos: faltou mostrar a transformacao elétrica, no
caso aqui olha, ha uma transformacé@o de uma energia quimica para uma energia elétrica.
Evidencio que a educadora Patricia, buscando construir um entendimento amplo sem barreira
disciplinar com os estudantes sobre o tema em estudo, envolvendo conhecimentos fisicos no
processo.

Nesse sentido, Patricia busca construir a ideia em torno do conhecimento de pilha,
dialogando com os conhecimentos fisicos, instigando a participacédo e reflexdo dos estudantes
por meio de perguntas. Além disso, buscou criar situac@es para os estudantes percebessem e
entendessem 0s conhecimentos em discussdao, como narra: quando estiver descendo uma
cachoeira, vocé vai ver as duas coisas 14, a energia cinética, no momento quando esté caindo
aqui olha, a agua, voceé vai ver a energia cinética, mas tem a energia potencial aqui. Entao
vocé tem as duas coisas.

Ao construir esses conhecimentos dialogando entre os conhecimentos fisicos e

quimicos, ela retoma para a percepg¢do da ideia na pilha, dizendo, aqui no caso a gente tem
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energia quimica se transformando em energia elétrica. Isto é, infiro que a educadora nédo
coloca limites disciplinares em seu ensino, busca dialogar com outros conhecimentos para
construir um conhecimento quimico amplo. No que narra Patricia, destaco o desenvolvimento
de uma visdo interdisciplinar com os estudantes, buscando “explorar todos os aspectos
concernentes a um tema, ndo permitindo que a abordagem de campos diferentes do
conhecimento fosse uma razdo para interromper uma discussdo, ou deixar de avangar na
construgdo de um conhecimento” (GONCALVES, 2000, p. 92). Essa compreensdo também é
perceptivel quando a educadora relata:

Tem um professor trabalhando a producéo de chope®®. Entéo ele esta fazendo todo
um célculo matematico para ver as possibilidades de quanto pode ser vendido?
Quanto custa? Quanto gasta? E ele compartilhando, a gente vai dando ideia, eu
falo: professor, nesse momento também, o senhor pode trabalhar transformacGes
fisicas com eles, 0 momento quando esté o liquido, 0 momento quando s6 faz mesmo
chope liquido e depois se transforma, fica mais gelado, coloca no congelador.
Ent&o ali do liquido para o sélido tem a solidificagéo [...]. E nesse momento assim
gue a gente vai dando ideia do que pode de repente estar sendo discutido com os
estudantes para que eles ndo s6 pensem na questéo dos calculos matematicos, mas
de repente do processo em si que pode estar acontecendo na producéo do chope.
(Relato de PATRICIA — Convite para falar).

A educadora movimenta conhecimentos de maneira interdisciplinar (RIBEIRO, 2017;
ZANON, 2012), fica explicito quando fala de sua interagdo com os pares na escola, ao dizer:
tem um professor trabalhando a producdo de chope. Entéo ele est4 fazendo todo um calculo
matematico para ver as possibilidades de quanto pode ser vendido? Quanto custa? Quanto
gasta? Nessa pratica educativa do professor de Matematica, Patricia diz que se ele ao
compartilhar o seu fazer, ela pode contribuir com ideias, e nessa contribui¢cdo da educadora
evidencio seu movimento interdisciplinar com conhecimentos daquela situacéo do cotidiano.

Desse momento, destaco a movimentacdo da educadora em pensar para além do que
foi exposto pelo professor de Matematica naquela situacdo, envolvendo conhecimentos
quimicos e fisicos que podem ser trabalhados de maneira interdisciplinar com temas
matematicos no contexto da producéo do chope. Patricia faz uma amplitude do conhecimento
na situacdo educativa ao dizer: professor, nesse momento também, o senhor pode trabalhar
transformacges fisicas com eles. Quando a educadora fala da possibilidade de trabalhar
transformacGes fisicas, me faz pensar no movimento que ela fez para destacar a transformacéao

fisica para aquela situacao.

*3 E um picolé feito em um saco plastico pequeno. No estado do Para é chamado de chope ou chopp, mas em
outros estados do Brasil também é conhecido pelos nomes de sacolé, geladinho, chup-chup ou dindim.
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Percebo um movimento amplo do conhecimento em que ela analisou a situacao,
promoveu relacdes com o assunto transformacdo da matéria, visualizou todo o processo e
percebeu que a producdo do chope pode ser vista sobre a Optica da transformacao fisica,
chegando a seguinte sugestdo: o0 momento quando esta o liquido, o0 momento quando s6 faz
mesmo chope liquido e depois se transforma, fica mais gelado, coloca no congelador. Entéo
ali do liquido para o s6lido tem a solidificagéo.

Isto €, entendo que ela mobiliza o conhecimento quimico em um sentido amplo,
permitindo perceber e movimentar conhecimentos nas diferentes areas e situagdes, e busca
promover essa compreensdo do conhecimento nos professores e estudantes. Evidencio isso
quando ela diz: a gente vai dando ideia do que pode de repente esta sendo discutido com 0s
estudantes para que eles ndo sé pensem na questdo dos calculos matematicos, mas de repente
do processo em si que pode estar acontecendo na producédo do chope. Oportunizando dessa
maneira a construcdo do conhecimento em mudltiplas dimensées (CHASSOT, 2004;
MALDANER, 2012) e a alfabetizacéo cientifica (CHASSOT, 2003).

A compreensdo do conhecimento quimico de maneira interdisciplinar, ampla sem
barreira disciplinar (RIBEIRO, 2017) é expressa pelos educadores nas narrativas em meio a
trama que construo ao longo desta subcategoria. Mas antes de seguir nas discussoes, ressalto
que o entendimento e a compreensédo da ideia interdisciplinar evidenciada nas aulas e relatos
dos colaboradores ndo é de maneira rasa apenas sobre Otica da interagdo e didlogo entre
disciplinas, mas amplio a discussao, compreendendo assim como Zanon (2012) ao dizer que
a perspectiva da interdisciplinaridade ndo pode ser vista apenas como caracteristicas
contextuais e conceituais, mas no sentido de estabelecer relagcdes entre saberes produzidos
dentro e fora da escola e das disciplinas, para que os estudantes saibam lidar com situagoes
reais; alcando dessa maneira a perspectiva da formacédo cidada dos estudantes (SANTOS,
1992; 2002; 2011).

Ou seja, nesta trama é movimentado essas ideias no sentido de ensinar conhecimentos
quimicos em multiplas dimensdes (MALDANER, 2012). Tal perspectiva me faz perceber o
investimento dos educadores em colocar o conhecimento quimico para a compreensao da vida
e de mundo, na perspectiva da alfabetizacao cientifica (CHASSOT, 2003).

Nesses termos, destaco nas narrativas dos educadores caracteristicas que corroboram
com essa percepcao interdisciplinar, mas principalmente com o ensino de quimica em
maltiplas dimensdes, que é o investimento desta subcategoria. Nessa perspectiva destaco a
segunda dimensdo de saber mobilizado, refiro-me ao ensinar conhecimentos quimicos

entrelacando conhecimentos outros, promovendo compreensdes e significacdes da quimica
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para enxergar fendmenos que ocorrem no mundo (CHASSOT, 2003). Esse entrelagamento de

conhecimentos é perceptivel na aula de quimica de Ester a seguir.

A pressdo vai influenciar também a velocidade de uma reacdo. Eu tenho uma
panela comum e uma panela de pressdo, se eu adicionar um alimento, 0 mesmo
alimento nas panelas diferentes, qual é aquela que eu tenho uma velocidade de
reacdo maior? O que nés temos quando nds aumentamos a pressdo? Quando eu
tenho um aumento de pressao, imaginem o aumento em émbolo, uma seringa, se eu
aumento a pressdo empurrando o émbolo, eu tenho um estado inicial primeiro,
guando eu fagco uma pressdao no émbolo, o que acontece? O volume diminui, como o
volume diminui, 0 que acontece com as particulas? Elas vao colidir com maior
velocidade. Entdo como elas vao colidir em um grande nimero de colisdes, 0 que
vai acontecer com a velocidade? Ela vai aumentar. Entdo, o que nds podemos
concluir? Quanto maior a pressdo, o volume vai diminuir, as particulas vao colidir
muito mais vezes, maior nimero de colisGes e maior serd a velocidade de reacgéo
(ESTER — Aula de Quimica /21 de novembro de 2019).

A educadora Ester, ao tratar da influéncia da presséo na velocidade da reacdo, constroi
a ideia sobre o conhecimento quimico, promovendo relagdes concretas, possibilitando aos
estudantes “enxergarem” o conhecimento quimico em situacfes reais como a panela de
pressdao e 0 émbolo de seringa (CHASSOT, 2003; 2004; ZANON, 2012). Dessa maneira, ela
entrelaca conhecimentos e faz esse movimento por meio de questionamento, envolvendo com
a situacdo real: eu tenho uma panela comum e uma panela de presséo, se eu adicionar um
alimento, o mesmo alimento nas panelas diferentes, qual é aquela que eu tenho uma
velocidade de reagdo maior? Isto é, os estudantes conseguem compreender o conceito por
meio de uma situacdo que facilmente é encontrada em suas casas. Infiro que esse movimento
de entrelacar conhecimentos quimicos a outros da vida, € uma maneira de “encharcar o
conhecimento quimico com a realidade”, que em meio ao processo educativo dos
colaboradores € uma forma de chegar ao “ensino de quimica destacando o papel
socioambiental” (CHASSOT, 2003), como ficara perceptivel até o final desta metanarrativa
construida nesta subcategoria.

Destaco também a valorizacdo da imaginacdo e a utilizacdo de questionamentos que
instigam os estudantes a pensar e movimentar conhecimentos quimicos, como quando ela diz:
imaginem o aumento em émbolo, uma seringa, se eu aumento a pressao empurrando o
émbolo, eu tenho um estado inicial primeiro, quando eu faco uma pressdo no émbolo, o que
acontece? O volume diminui. A educadora envolve os estudantes no processo educativo que é
fundamental para construcdo de um agir com cidadania (SANTOS, 1992).

Ao promover a relacdo com a panela de pressdo e explicar 0 conhecimento quimico

por meio do émbolo, ela diz que com o0 aumento da pressao ocorre a diminui¢do do volume, e
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questiona: o que acontece com as particulas? Entendo esse questionamento como um
incentivo a uma compreensdo micro do processo. Dessa forma, ela faz um movimento de
envolver o conhecimento quimico com situacGes reais e estimula a imaginacdo para
compreensdo do que ocorre internamente na situacdo apresentada, ou seja, ela entrelaca os
conhecimentos.

O professor Lednidas também busca ensinar conhecimento quimico por meio de
entrelacamento de conhecimentos, buscando que os estudantes promovam dialogos do que
sabem com o conhecimento quimico tratado em sala, movimentando aquele conhecimento,

conforme excerto de aula a seguir:

LEONIDAS: gente, citem-me uma estrutura que vocds acham que possui dois
carateres ao mesmo tempo, polar e apolar.

ESTUDANTES: uma estrutura muito grande que tenha os grupos funcionais juntos
LEONIDAS: uma substancia presente no dia a dia de vocés.

ESTUDANTES: tem o detergente

LEONIDAS: detergente, na verdade, esses dois, 0 sabdo e o detergente. Deixa-me
mostrar, vou mostrar o sabao. O sabdo vocé pode fazer em casa, s6 vocé ter 6leo
filtrado e soda caustica, a sua estrutura é basicamente assim, [contou quinze
carbonos enquanto desenhava a estrutura no quadro]. Essa daqui seria uma
possivel molécula do sabdo. Cada pontinho desse, cada vértice é um carbono, essa
estrutura como tem muitos carbonos, ela é uma estrutura extremamente apolar [..]
essa estrutura, aqui, galera, € uma estrutura extremamente polar, por que
extremamente polar? Galera, esse daqui € o que se chama de ligacdo idnica dentre
todas as interagBes entre estruturas, entre substancias, a mais polar de todas é
ibnica, porque aqui as cargas ja estdo propriamente prontas, existe realmente uma
carga positiva e uma carga negativa (LEONIDAS — Aula de Quimica /22 de
novembro de 2020).

O colaborador Lebnidas provoca 0s estudantes a pensarem e mobilizarem seus
conhecimentos em aula, como quando diz: citem-me uma estrutura que vocés acham que
possui dois carateres ao mesmo tempo, polar e apolar. Le6nidas estimula dessa maneira que
os estudantes da turma falem e promovam relagbes entre o sabdo e os conhecimentos
quimicos, ou melhor dizendo, faz os estudantes pensarem aquele conhecimento quimico em
situacOes reais (CHASSOT, 2003).

Oportuniza maior compreensdo ao desenhar uma estrutura no quadro e ao comentar:
essa daqui seria uma possivel molécula do sabdo. Cada pontinho desse, cada vértice é um
carbono, essa estrutura como tem muitos carbonos, ela é uma estrutura extremamente
apolar, tratando da relacéo entre estrutura longa e a polaridade da substancia, buscando uma
compreensdo em profundidade do conhecimento, questiona, por que extremamente polar? E
continua a explicacdo dialogando com tipos de ligacdes, para também explicar a polaridade.

Isso evidencia uma interacdo entre temas/assuntos quimicos abordados por meio do sab&o, o
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que me leva inferir que ele faz mdultiplas relagcBes ao ensinar quimica, ultrapassando as
barreiras de um tema, mas promovendo relacdes interdisciplinaridades (RIBEIRO, 2017) na
perspectiva horizontal e vertical do contetdo como destaca Fraiha-Martins (2014), que neste
caso dos educadores quimicos, a verticalizagdo assume a perspectiva de tratar o contetido em
profundidade e a horizontalidade tratar o contetdo entrelagando a conhecimentos outros,
como o sabdo destacado na aula de Lednidas.

Ester, nos excertos de aula a seguir, também promove relacdes entre conhecimentos
quimicos com conhecimentos outros, buscando um olhar quimico dos estudantes para

compreendé-los:

Os hidrocarbonetos sdo derivados do petréleo, e a partir do petrdleo, que é a
matéria prima de outros produtos, por exemplo, os plasticos, as fibras téxteis, o
latex sintético, tintas, os solventes, esses sdo exemplos de hidrocarboneto [...].
Entdo, aqui eu tenho um exemplo de alcanos, por exemplo, undecano que é um
hidrocarboneto com onze (11) carbonos]...]; undecano é uma substancia, é uma das
gue a formiga libera para formar aquela trilha, para ter uma orientacdo (ESTER —
Aula de Quimica /07 de dezembro de 2020).

Alcadieno gente, eu tenho isopreno que é a borracha natural, que nada mais € que o
latex[...]. Entdo, essa estrutura constitui varios materiais, que o latex, e o neopreno
€ a borracha sintética, o que vai mudar é a posi¢cdo da dupla no caso, é a
ramificag8o, isopreno é o metil e o neopreno é o cloro, apresenta o cloro em sua
estrutura, que sdo as roupas de mergulho, essas joelheiras. Entdo, material de
neopreno, tanto aqui, o isopreno que eu falei para vocés, tem como substancias que
sdo conhecidas como terpenos, e 0s terpenos sdo substancias presentes nos 6leos
essenciais e 0s 6leos aromaticos, exemplo dessa substancia, que podem ser
substancias coloridas, inimeras sdo coloridas, nos temos o limoneno e o
betacaroteno. O limoneno que é encontrado no limé&o, os citricos, o limado a laranja,
e 0 betacaroteno que é justamente que da a coloragdo na cenoura. Entdo, eu tenho
exemplos de alcadienos (ESTER — Aula de Quimica /13 de janeiro de 2020).

No primeiro excerto de aula, ao fazer uma introducdo sobre o conceito quimico de
hidrocarboneto, Ester busca de imediato promover relagdes do conhecimento quimico com
outros da sociedade. Evidencio isso quando ela diz: os hidrocarbonetos sdo derivados do
petroleo, e a partir do petréleo, que é a matéria prima de outros produtos, por exemplo, 0s
plasticos, as fibras téxteis, o latex sintético, tintas, os solventes, esses sdo exemplos de
hidrocarboneto. Nesse sentido, ao falar dos alcanos*, a educadora faz relagido com algo
também perceptivel na natureza, ao dizer: undecano é uma substancia, € uma das que a
formiga libera para formar aquela trilha, para ter uma orientacdo. Entendo que Ester busca

desse modo, promove sentidos para aquele conhecimento quimico com situacdes reais.

* s&0 substancias organicas que apresentam ligacdes simples entre carbonos em sua estrutura, do tipo (C-C).
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No segundo excerto a educadora Ester, ao realizar uma outra aula sobre quimica
organica, também busca promover o entrelacamento de conhecimentos, promovendo um olhar
quimico em situacdes reais. Infiro isso quando ela fala dos alcadienos™, dizendo: eu tenho
isopreno que é a borracha natural, que nada mais € que o latex, entdo o isopreno € essa
estrutura bem aqui, o latex [...]. Entdo, essa estrutura constitui varios materiais. No final do
excerto, ela continua apresentando outros exemplos de objetos e alimentos que facilmente séo
encontrados na sociedade diretamente relacionados com o conhecimento quimico tratado em
sala.

Infiro que essas relacbes que a professora faz e promove em aula com objetos,
alimentos e matérias diversas que encontramos a nivel local e de mundo, é importante para
gue os estudantes consigam enxergar a quimica fora do ambito tedrico em situacGes diversas
que d&o sentido e contexto ao conhecimento (SANTOS; SCHNETZLER, 1996), além de
evidenciar a interdisciplinaridade na perspectiva horizontal do conhecimento (FRAIHA-
MARTINS, 2014). Esse entrelacamento de conhecimentos € uma das maneiras que 0s
educadores lancam mdo como uma das dimensdes observadas para ensinar Quimica em
multiplas dimensdes (MALDANER, 2012). Mas ressalto que esse processo nao deve ser
entendido apenas como uma possibilidade de promover vinculos entre o conteddo e a
realidade dos estudantes (ZANON, 2012), ja que no processo 0s educadores utilizam no
sentido de interacdo, provocacdo e como possibilidade de movimentar o conhecimento
quimico em situacdes reais.

Mas nesse processo de entrelacar conhecimentos quimicos e de situaces gerais da
sociedade, descrito até este momento, € importante destacar que as relagdes que os educadores
promovem ndo param na simples ideia de onde é encontrado aquele conceito no mundo, mas
permite que os estudantes possam compreender aquele conhecimento e movimenta-lo em
situacOes posteriores. Nessa direcdo, destaco a terceira dimensdo de saber mobilizado, que
também alcanca a ideia interdisciplinar e do ensino em mdltiplas dimensdes. Refiro-me a
ensinar conhecimentos quimicos promovendo maltiplas relagdes entre conhecimentos,
evidenciando o ensino em diferentes ramificacoes.

Nos relatos dos colaboradores, evidencio um intenso investimento em envolver os
estudantes em multiplas relagcbes com o conhecimento quimico, de forma ampla. Entendo que
essa maneira de ensinar quimica promovendo diferentes relagcBes e ramificacdes, vai ao

encontro da busca em atribuir sentidos ao conhecimento trabalhado, o que me faz perceber

** S30 substancias orgénicas que apresentam duas ligagdes duplas entre carbonos em sua estrutura, do tipo
(C=C).
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como uma forma de “construir de forma ampla o pensamento quimico sobre o meio natural e
tecno-social” (MALDANER, 2012, p. 272) nos estudantes. Essas multiplas relagdes entre

conhecimentos sdo perceptiveis no excerto de aula de Lebnidas a seguir.

LEONIDAS: o0 que a quimica estuda, gente? O que vocés acham? O que é Quimica
para vocés? O que vocés podem ver no dia de vocés e dizer isso é Quimica?[...].
Gente, tudo é Quimica! O objeto de estudo da Quimica é a matéria, e 0 que é
matéria? Tudo aquilo que tem massa e ocupa lugar no espago [...]a Quimica estuda
a transformacdo da matéria, o que é transformar a matéria? L& no Para, existem
varios minérios de aluminio, é eu pegar um pozinho vermelho e transformar no
aluminio que vocés conhecem, é pegar a hematita, que é o minério de ferro e
transformar num ferro que vocés conhecem, é pegar um papel e queima-lo, é
acender a chama do fogéo, é poder respirar, é poder viver; a todo momento dentro
do corpo de vocés acontecem transformagdes quimicas, reacdes quimicas, isso é
Quimica. Além disso, a Quimica estuda a energia que esta envolvida dentro dessa
matéria, em uma transformacdo Quimica, muitas vezes eu preciso de calor, por
exemplo, [...] carvao, ele reage sabe como o que? Com o gas oxigénio do ar. Entao
ele reage com O, e produz principalmente CO,. Isso daqui é o que vem do géas de
cozinha, isso aqui existe no ar, e isso daqui é o que ele produz, e onde que esta o
fogo ai? O fogo é o que d& energia para isso acontecer, se vocé deixar aberta a
chama do fogdo, 14, a boca, ndo vai acender, porque ele precisa de uma energia
para iniciar, porque vocé coloca, por exemplo, quando vocé estd com azia, vocé
toma leite de magnésio, por que gente? Por que vocé toma sonrisal? O que tem no
sonrisal que faz melhorar minha barriga? [...] (LEONIDAS — Aula de Quimica 1/ 11
de fevereiro de 2020).

O educador Leonidas, em sua aula de aula, busca envolver os estudantes em uma
ramificacdo de conhecimentos quimicos inseridos em sociedade. Ele faz isso por meio de
perguntas estimulando os estudantes a pensarem em relagdes, percebendo o conhecimento
quimico na vida, perguntas do tipo: 0 que a quimica estuda, gente? O que vocés acham? O
que é Quimica para vocés? O que vocés podem ver no dia de vocés e dizer isso € Quimica?
Por meio desse momento inicial os estudantes sdo estimulados a interagir e nesse processo o
educador realiza novas colocagdes e perguntas.

Dessa maneira, favorece o pensar em diferentes possibilidades de percepcdo e
interacdo com o conhecimento quimico. Estimulando isso, Le6nidas diz: tudo é Quimica! O
objeto de estudo da Quimica é a matéria, e 0 que é matéria? Tudo aquilo que tem massa e
ocupa lugar no espaco. O educador faz perguntas e promove novas relagdes e explicacoes,
seguindo seu pensamento apresentando um conhecimento quimico em multiplas dimensdes
(MALDANER, 2012), buscando envolvé-los nas relagdes promovidas entre conhecimento
que eles constroem em sala.

O educador constroi ramificacdes de diferentes/mdltiplas relacbes entre o0s
conhecimentos de mundo e quimico, e questiona no sentido de promover reflexdes nos

estudantes. Lednidas em sua aula faz 0 movimento de apresentar o conhecimento e questionar
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buscando nesse processo promover compreensfes com o que o estudante conhece de mundo.
Nesse processo ele dialoga e possibilita aos estudantes tecerem reflexdes nas dimensdes
macro e micro do conhecimento.

Evidencio que o educador Lebdnidas constréi com os estudantes diferentes relagdes
entre conhecimentos e entendo que busca promover 0 seu ensino da maneira Como pensa 0S
conhecimentos quimicos, em mdltiplas dimensées (MALDANER, 2012), o que pode instigar
0s estudantes a se envolverem e compreenderem o conhecimento quimico nas mesmas
dimensdes, que pode ocasionar um ganho muito grande na formacéo desses educandos, pois
como diz Maldaner (2012, p.282), como educadores quimicos precisamos ‘“produzir
abordagens pedagdgicas que contemplem a complexidade de situacdes préticas, lidando com
multiplas fontes de informagdes e entrelacando os sistemas conceituais”. Esse movimento fica
evidente no excerto de aula Lednidas ao ensinar promovendo o entrelagamento de maultiplas

relagdes conceituais e de mundo. Destaco isso também no excerto de aula de Patricia a seguir.

No contetido do segundo ano, a gente tem um assunto chamado de pH, potencial
hidrogenionico, e nesse contetdo de pH, a gente estuda as substancias &cidas e
basicas. No acido, por exemplo, o limao, ele é uma substancia &cida, e ele pode
estar produzindo corrente elétrica, transferéncia elétrica [...]. Existe uma faixa de
pH, para que vocé identifique substancias &cidas ou bésicas. Uma substancia
neutra tem pH sete. Quando vocé, por exemplo, for comprar, eu vou comprar um
sabonete neutro, nds podemos comprar sabonete neutro. Entao, o sabonete neutro,
tem pH digamos, préximo da neutralidade, porque geralmente hd um acido que
prevalece, na mulher o &cido latico e no homem tem a presenca do acido Urico, e 0
objetivo é utilizar um sabonete que esteja préximo da neutralidade, ndo existe
sabonete que seja neutro, se for antes do sete vocé vai ter substancia acida, pH: 2,
4; o lim&o, por exemplo, tem Ph: 2. A chuva, por exemplo, geralmente fica entre 6 e
pouco, se for uma chuva acida, ela vai estar em torno de 5. Entdo, de 7.1 até 14 n6s
temos substancias basicas (PATRICIA — Aula de Quimica /31 de outubro de 2019).

A educadora Patricia, ao trabalhar o assunto de pilha, discutiu sobre pH das
substancias, tematica da quimica inorganica, em que ela utilizou para contextualizar o porqué
de utilizar o limdo em um experimento de pilha. Esse movimento de Patricia, me faz
compreender que ela percebe a quimica em mdltiplas dimensdes e busca ensinar dessa
maneira para os estudantes, promovendo diferentes relacfes entre conhecimentos. Ao inserir
o tema de pH na aula, falando de substancias acidas, basicas e neutras, Patricia promove
relacBes, falando da neutralidade do sabonete e do &cido que prevalece, na mulher e no
homem.

Patricia, ao continuar nessa linha de pensamento, entrelagando sistemas conceituais
(MALDANER, 2012) fala da faixa de pH da substancia e promove relacdes com

algo/fenémeno visto ou conhecido pelos estudantes, com o limdo e a chuva normal e &cida.
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Essas relagcBes permitem que os estudantes percebam o conhecimento quimico e entendam a
exemplo, porque uma chuva € 4&cida, promovendo a interdisciplinaridade entre o
conhecimento quimico e situac@es reais, no sentido de compreender fendmenos (ZANON,
2012). Evidencio esse movimento de envolver os estudantes em mdltiplas relacGes de

conhecimentos também no excerto de aula de Ester a seguir.

A quimica orgénica, gente, ela estuda os compostos organicos, e esses compostos
organicos, estdo presentes no nosso dia a dia[...] o que faz 0 amadurecimento da
banana? E um composto organico, que esta presente nos cosméticos e nos alimentos
de uma forma geral, [...] a quimica orgénica, ela vai estudar justamente as
estruturas, as reacgdes, as propriedades e 0s compostos organicos, e 0 que sdo 0s
compostos organicos? Sao aqueles que tém a presenca do carbono em sua
estrutura. Além do carbono eu tenho a presenga de outros elementos; eu posso ter
oxigénio, hidrogénio, nitrogénio, os halogénios, fésforo, o enxofre, mas basicamente
se da entre carbono, oxigénio e hidrogénio. Aqui, eu tenho um exemplo de dois
compostos organicos, que € a vitamina B e a vitamina A, em que eu tenho carbono,
oxigénio e hidrogénio. Entdo aqui eu tenho dois exemplos de composto organico.
(ESTER — Aula de Quimica /03 de dezembro de 2019).

A professora Ester em seu relato, evidencia trabalhar em sua aula o conteddo de
quimica organica, e busca promover relagdes com situacdes proximas dos estudantes,
alicercado a isso, introduz o conhecimento quimico. Também faz questionamentos que
entendo ser no sentido de construir diferentes ramificagcdes conceituais em profundidade.

Nesse sentido, a educadora apresenta compostos organicos que 0s estudantes
conhecem e promove relagbes com o conhecimento, como quando se expressa: tenho um
exemplo de dois compostos organicos, que é a vitamina B e a vitamina A, em que eu tenho
carbono, oxigénio e hidrogénio, entdo aqui eu tenho dois exemplos de composto organico.
Entendo que essa maneira de ensinar conhecimentos quimicos, de uma forma dialégica com
as diferentes relacdes e ramificacbes de conhecimentos, € uma maneira de constituir o
pensamento quimico de forma ampla sobre os diferentes meios em mdultiplas dimensdes
(MALDANER, 2012). Esse movimento de conhecimento de forma mais ampla, e a sua
preocupacdo em permitir que o estudante compreenda esses conhecimentos, busca
problematizar determinados conhecimentos rotineiros buscando oportunizar compreensdes do
processo, da vida e de mundo (CHASSOT, 2003).

Além disso, Lebnidas busca em diferentes relacfes existentes na sociedade para
trabalhar conhecimentos quimicos, movimentando diferentes conhecimentos para ensinar
quimica em situacGes conhecidas pelos estudantes. Isso pode oportunizar que eles

compreendam o conhecimento de forma ampla e significativa (ZANON, 2012).
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A quarta dimensédo de saber mobilizado pelos educadores para ensinar conhecimentos
quimicos em mdltiplas dimensbes, de forma ampla e interdisciplinar, refere-se aos
conhecimentos quimicos no que estd no contexto dos estudantes. Nessa perspectiva, 0S
educadores ensinam conhecimentos quimicos permitindo aos estudantes verem a quimica
em seu contexto de vida, contribuindo, dessa forma, para compreender a vida com o olhar da
quimica (CHASSOT, 2004).

Os educadores colaboradores desta pesquisa promovem um ensino de conhecimentos
quimicos na interagdo com o contexto de vida dos estudantes. Evidencio nesse movimento um
saber que permite mudancas no comportamento tecno-social-cultural dos estudantes
(MALDANER, 2012), instigando uma formacdo cidada ao estimular um agir para melhoria
da sociedade (SANTOS, 2002). Promover 0 ensino nessa perspectiva de interagdo com o

contexto de vida fica evidente no relato de Patricia a seguir:

No momento, quando eu vou desenvolver uma pratica, eu tenho que pesquisar a
respeito para que eu possa aproximar do contexto desses estudantes. Eu ndo posso
estar falando uma coisa que eles ndo tém muita proximidade (Relato de PATRICIA
— Convite para falar).

Patricia, ao falar sobre seu ensino e manifestar essa preocupacdo de aproximar a
pratica com o contexto de vida dos estudantes, me faz entender que sua maneira de ensinar
assume a perspectiva de educar para a cidadania uma vez que os estudantes, reconhecendo um
fendmeno em sua vida sob a Otica dos conhecimentos quimicos, terdo condi¢do de participar e
se engajar em tomadas de decisdo de questBes e problemas com temas que ocorrem em
sociedade (SANTQOS, 2011).

A educadora quimica Patricia, considera importante essa dimensdo em sua aula, que
fica evidente quando ela diz: eu ndo posso estar falando uma coisa que eles ndo tém muita
proximidade. Entendo que dessa maneira ela se preocupa em oportunizar aos estudantes
movimentarem o conhecimento quimico em situacdes de sua vida, podendo ler um fenémeno
por meio do conhecimento quimico tratado em aula (CHASSOT, 2003). Lebnidas, no excerto
de aula a seguir, também promove essa rela¢do, oportunizando aos estudantes a compreensao

de situac@es da vida por meio dos conhecimentos quimicos.

LEONIDAS: a molécula de sab&o é chamada de anfifilica, porque ela possui os dois
carateres na mesma estrutura [polar e apolar]. E por que isso é importante? Vocé
sujou a méo com gordura, vocé quer tirar, vocé usa sabao ou detergente? Para isso,
os dois sdo eficientes. O que vai interagir com a gordura da sua mao? E a parte
apolar do sabao. E para que serve a parte polar?

ESTUDANTES: para reagir, solubilizar.
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LEONIDAS: é para interagir com a &gua, por que ndo basta... Olha sd, se 0 sabo
capturasse somente a gordura, o que retiraria aquela mistura de sabdo e gordura
dali?

ESTUDANTES: é verdade

LEONIDAS: nao teria como, por isso que é importante a parte polar da substancia.
Por qué? Porque essa parte vai interagir com a agua e vai auxiliar na remogéo da
gordura das nossas maos. Uma coisa, outra coisa importante gente. Se eu botasse
aqui [na substancia do sabao] um H, essa substancia seria anfifilica ainda?
ESTUDANTES: ndo

LEONIDAS: nao! Isso daqui, que é considerado um acido graxo, entre as gorduras
[...] o que vai prevalecer nos acidos graxos, nas gorduras, é o carater apolar, por
mais que tenham um grupo polar aqui. Por isso que as gorduras ndo se dissolvem
na agua, apesar de ter um grupo polar, ele ndo prevalece por causa da longa
cadeia de carbonos (LEONIDAS — Aula de Quimica /22 de novembro de 2020).

Momentos como este do educador Lebnidas, sdo proporcionados pelos demais
colaboradores, oportunizando a compreensdo da vida por meio dos conhecimentos quimicos,
assumindo a dimensdo da alfabetizacdo cientifica (CHASSOT, 2003). Entendo que tais
abordagens instigam os estudantes a entender fendmenos ocorridos em sociedade por meio
dos conhecimentos quimicos mobilizados em aula. Na aula do educador Lebnidas, evidencio
um investimento em permitir a compreensdo quimica pelos estudantes do uso de sabdo, mas
especificamente na situacdo de lavar as maos com sabdo. Ele promove essa relacdo ao tratar
do conceito quimico polaridade das substancias. Le6nidas, informa, pergunta e envolve o
conceito quimico em uma situacdo de vida ao dizer: vocé sujou a mado com gordura, vocé
quer tirar.

Lebnidas provoca uma imersdo na situacdo para compreenderem O pProcesso que
ocorre mobilizando os conhecimentos quimicos, para isso ele faz questionamentos e da
algumas informagdes: O que vai interagir com a gordura da sua mao? E a parte apolar do
sabdo. E para que serve a parte polar? Nesse processo 0s estudantes interagem dando
hipdteses e vao construindo a ideia, evidenciado quando Lednidas fala que a parte polar serve
para interagir com a agua.

O educador em sua aula provoca os estudantes a pensarem sobre a situacdo tanto que
diz: se 0 sabdo capturasse somente a gordura, o que retiraria aquela mistura de sab&o e
gordura dali? Isto é, ele questiona buscando compreensdo do processo e diz: por isso que €
importante a parte polar da substancia. Por que? Porque essa parte vai interagir com a agua
e vai auxiliar na remogdo da gordura das nossas maos. Isto é, o educador explica a situacdo
de lavar as mdos com o olhar da quimica, possibilitando uma ampliacdo da compreensdo da
situacdo pelos estudantes.

Lebnidas ainda permite aos estudantes compreenderem a composi¢do da gordura e o

porqué nao se misturarem na agua, em profundidade conceitual. Essa compreens&o a respeito
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da gordura e do porqué ndo se mistura com a agua € um caminho para os estudantes
compreenderem problemas socioambientais (SANTOS, 1992) como o derramamento de 6leos
em rios e oceano, como tratei em uma das experiéncias no Clube de Ciéncias contadas em
meu percurso formativo.

Nessa aula de Lebnidas entendo que os estudantes foram instigados a entender uma
situacdo diaria de lavar as maos*®, com o olhar da quimica. Essa aula evidencia o0 movimento
dos educadores em educar em multiplas dimensdes, que neste caso é a dimensdo do olhar
quimico sobre situacOes diarias. Isto é, Lednidas estimula os estudantes a compreenderem

situacOes da vida o olhar da quimica, isso fica perceptivel também no excerto de aula a seguir:

LEONIDAS: por que vocés guardam os alimentos dentro da geladeira e néo fora
dela? Para ndo estragar mais rapido. Mas porque estraga mais rapido? Porque se
eu salgar um peixe ele pode ficar fora da geladeira, por qué?

ESTUDANTE: o sal conserva.

LEONIDAS: o sal! Mas o que o sal faz? Gente, vocés fazem coisas, que uma pessoa
fez e deu certo, de uma maneira, e ela fez tantas outras vezes, que se tornou um
conhecimento para ela, mas ela sabe por que que isso acontece? N&o! Se vocés
chegarem hoje na casa de vocés com o0s responsaveis de vocés, e eles estiverem
preparando um peixe, um frango, e ele estiver passando o limao, o lim&o néo é sé
para dar gosto, é para fazer o que? Tirar o “pitil ”, aquele cheiro ou aquele sabor;
0 odor e o sabor caracteristico, mas o que o limao faz na pele? Mas porque tem que
ser &cido? (LEONIDAS — Aula de Quimica 2 / 11 de fevereiro de 2020).

O professor Lebnidas em sua aula, provoca o0s estudantes a movimentarem 0s
conhecimentos e situagbes de suas vidas, o que me leva a compreender que ele, como
educador, enxerga a vida nessa dimensdo, com o olhar da quimica (MALDANER, 2012), e
valoriza isso no processo de ensino-aprendizagem, estimulando os estudantes a também ver a
quimica em sua vida (CHASSOT, 2003). Isto é, o educador incentiva que os estudantes
reflitam sobre as diferentes situacdes de sua vida para compreender com o olhar da quimica.

O educador Lednidas, assim como os outros colaboradores desta pesquisa, valoriza
essa dimensdo da relagdo do conhecimento quimico com a vida dos estudantes favorecendo a
compreensdo de fendmenos por meio da quimica. Isso fica evidente na aula de Patricia, a

seguir, mas também percebo que no processo educativo ela valoriza a educacéo cientifica e

* No momento atual de pandemia de Covid 19 pelo Sars-Cov-2, 0s 6rgéos internacionais e nacionais, como a
OMS - Organizagdo Mundial de Saude (OMS), a Agéncia Nacional de Vigilancia Sanitaria (ANVISA) e o
Ministério da Saude, indicam a higienizacgdo/lavagem das médos com sabdo como uma das medidas de prevencéao
e controle da Covid 19. J& que o sabdo apresenta em sua estrutura os dois carateres, tanto polar quanto apolar,
sendo que a parte polar que interage com 6leos e gorduras, se conecta com a membrana lipidica do virus Sars-
Cov-2, e a rompe, destruindo-a, e a parte apolar interage com a agua e ajuda os germes e os fragmentos do virus
destruido a escorregar pela pele quando esfregamos as méos. (DEPARTAMENTO CIENTIFICO DE
PEDIATRIA AMBULATORIAL, 2020).
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cidadd (CHASSOT, 2003; SANTOS, 2011) enaltecendo atitudes éticas em relacdo ao

contexto socioambiental.

PATRICIA: onde vocé costuma descartar a pilha que parou de funcionar? Entéo, a
grande maioria, a partir dos materiais que vocés me entregaram, a grande maioria
falou que joga no lixo, alguns falam que € no lixo do quintal da casa, outros s6
falam que é no lixo[...] outros falaram no mato, “eu jogo no mato”, outros
conseguiram falar que jogam em outro lugar separado do lixo comum. Entao
separa do lixo comum que é aquela parte do lixo doméstico, e joga em outros
lugares, ndo me falaram também qual seria esse outro lugar, e no ponto de descarte
também, eu fiquei muito curiosa também dessa pessoa que falou que ela joga no
descarte.

ESTUDANTE: 14 no Lider tem.

PATRICIA: foi vocé? Vocé joga la no Lider? Vocé atravessa para jogar?
ESTUDANTE: fica amontoada la em casa, e quando a gente vai para |4, descarta.
PATRICIA: olha, o Thalyson falou, da questdo de que ele deixa la reservado, no
momento quando ele vai 14, fazer uma outra coisa, fazer uma compra, ele aproveita
para descartar a pilha, digamos que é uma atitude que é muito sensata de a gente
fazer[...] é uma atitude que a gente precisa sempre estar se exigindo, de deixar no
espagozinho da nossa casa, ndo deixar também por muito tempo e, momento que a
gente for 14, a gente possa estar descartando. Esse aqui também foi muito curioso,
jogo atras de casa, joga no buraco[...]. E, como é essa questdo de jogar no buraco?
Olha s6, presta atengdo no que a Leticia vai dizer para gente.

ESTUDANTE: a gente pega o lixo e joga 14 e queima final de semana.

PATRICIA: mas lembra da pilha, do que é constituido, s6 um fogo que a gente faz,
domeéstico no quintal de casa, é suficiente para poder queimar essa pilha?
ESTUDANTE: nao.

PATRICIA: ndo, e ainda ha outra situacdo mais grave, tanto para essa situagao
aqui quanto para esse, [...Jalguns falaram que esse lixo é no quintal [...] uma das
muitas questdes aqui, que a gente precisar ter, é que essa pilha, como vocés leram
no texto, ele contém metais pesados[...] n6s temos a terra aqui. A Leticia falou que
ela joga 14 no buraco[...] bem aqui embaixo fica passando o qué?

ESTUDANTE: &gua, lencol freatico.

PATRICIA: lengol freatico. Entdo olha, no momento quando [...] joga no mato e o
lixo que joga no quintal, para todas as situacBes, essa solucdo que esta aqui
dentro[pilha], contém metais pesados, eles vao chegar no lencol freatico, e esse
lengol freatico aqui, € a mesma agua que voceé bebe.

ESTUDANTE: mas professora, mas como seria a forma correta de se descartar a
pilha? [...] é, porque aqui é complicado de descartar a pilha, se ndo for no quintal
ou no lixo, a pessoa joga na agua.

PATRICIA: Pois é, mas no caso, o objetivo ¢ a gente poder reservar em um
determinado local, para que a gente possa jogar no local adequado de descarte
mesmo [...Jquando vocés vdo atravessar®’, tem o Lider Icoaraci, e 14 tem esse ponto
[...]Jalguém da familia de vocé atravessa para Icoaraci [...] €, 0 momento quando
vocé for para 14, vocé possa estar levando, tanto pilhas quantos bateria (PATRICIA
— Aula de Quimica /17 de outubro de 2019).

47 Como a educadora e os estudantes estdo na llha de Cotijuba, essa expressdo “atravessar”, se refere a sair da
ilha para o continente, na situacdo descrita, da ilha de Cotijuba para o distrito de Icoaraci do municipio de Belém
do Pard. O municipio Belém é composto por oito distritos administrativos (Distrito de Icoaraci € um dos oitos) e
ilhas (a ilha de Cotijuba é uma das quatro principais do Municipio).
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Em sua aula, Patricia busca oportunizar aos estudantes compreenderem o
conhecimento quimico de pilha e movimentarem em seu contexto de vida na llha de Cotijuba
e nesse processo, destaco a valorizacao de atitudes cidadds (SANTOS, 2011).

Na aula, Patricia retoma algumas perguntas de uma atividade realizada em uma aula
anterior e discute as respostas dos estudantes. Infiro que ela seleciona e destaca respostas dos
estudantes para promover discussoes e reflexdes sobre o contexto socioambiental envolvido
na pergunta: onde vocé costuma descartar a pilha que parou de funcionar? Quando ela fala
que ficou curiosa com uma resposta de um estudante que diz jogar a pilha no descarte. Deixa
essa resposta em evidéncia, no sentido de valorizar a atitude apropriada do cidad&o
responsdvel (SANTOS, 2011), até porque a grande maioria das respostas/agdes dos demais
estudantes ndo eram corretas do ponto de vista socioambiental.

Nesse sentido, apos o estudante se identificar e dizer que leva até um posto de coleta
autorizado, no supermercado lider. A educadora instiga para que ele conte o processo que faz
para descartar as pilhas, servindo como exemplo de atitudes para os demais colegas de turma.
Evidencio que ela busca destacar como ele faz, ao questionar: vocé joga la no lider, vocé
atravessa para jogar? Nesse processo o estudante diz: “fica amontoada ld em casa, e quando
a gente vai para 14, descarta”. Com a resposta compartilhada, € perceptivel que a educadora
aproveita 0 momento para trabalhar novas atitudes cidadas nos demais estudantes da turma,
dizendo: é uma atitude que a gente precisa sempre estar se exigindo, de deixar no
espacozinho da nossa casa, ndo deixar também por muito tempo e momento que a gente for
14, a gente possa estar descartando.

Na aula, a educadora Patricia também destaca outras respostas para problematizar e
discutir consequéncias de atitudes erradas do ponto de vista socioambiental, como o descartar
a pilha no buraco, no quintal ou queiméa-la. Dessa maneira a educadora busca problematizar
essas atitudes por meio dos conhecimentos quimicos de pilha trabalhados em sala, ela diz:
lembra da pilha, do que é constituido, s6 um fogo que a gente faz, doméstico no quintal de
casa, é suficiente para poder queimar essa pilha? Patricia problematiza a atitude de queimar e
de jogar o lixo no quintal, destacando consequéncias para a vida, oportunizando a
compreensdo do processo daquele descarte inapropriado, como a contaminacdo do lencol
freatico por metais pesados.

Essa interacdo entre a vida, conhecimento quimico e atitudes cidadds, me lembra o que
diz Chassot (2003, p.91), que “entender a ciéncia nos facilita, também, contribuir para
controlar e prever as transformacBes que ocorrem na natureza. Assim, teremos condi¢cfes de

fazer com que essas transformacdes sejam propostas, para que conduzam a uma melhor
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qualidade de vida”. Isto ¢, analisando a aula, entendo que a educadora, ao oportunizar que 0s
estudantes compreendam o conhecimento quimico sobre uma pilha e suas consequéncias do
descarte inapropriado na natureza, torna-se possivel pensar no descarte apropriado que conduz
a uma melhor qualidade de vida.

Esse movimento reflexivo oportunizado pela educadora provocou aos estudantes a
buscar novas atitudes, tanto que uma questiona: “mas professora, mas como seria a forma
correta de se descartar a pilha? [...] € porque aqui € complicado de descartar a pilhar, se
nao for no quintal ou no lixo, a pessoa joga na agua”. Patricia, compreendendo o contexto de
vida dos estudantes na ilha, resgata a agdo relatada no inicio da aula pelo estudante,
destacando como uma atitude apropriada. Ou seja, incentiva essa atitude de descartar em local
adequado. Entendo que esse ensino da educadora, abordando o conhecimento quimico na
dimensdo da vida dos estudantes permite uma educacdo cientifica e cidada, estimulando
valores, atitudes e compreensdao do mundo em que estdo inseridos, podendo transforma-lo
com base nos valores cidaddos (SANTOS, 2011).

Além dessa dimensdo no contexto de vida no processo de ensinar conhecimentos
quimicos, destaco a quinta dimenséo de saber mobilizado pelos educadores quimicos. Refiro-
me a ensinar instigando a construcéo de novas lentes, permitindo verem o mundo com o
olhar da quimica.

Esta dimensdo é mais ampla do que a anterior, pois estimula 0s estudantes a
movimentarem o0s conhecimentos quimicos para verem o mundo por meio da quimica. Nesses
termos, os excertos de narrativas dos colaboradores me levam a dizer que como educadores
fazem um investimento de ensinar conhecimentos quimicos de modo a permitir que 0s
estudantes possam enxergar 0 mundo com o olhar da quimica (CHASSOT, 2004). Sobre isso,

Lebnidas se expressa nos seguintes termos em suas aulas:

Eu quero que vocés consigam compreender ndo s6 isso aqui [...] eu quero que vocés
consigam compreender situagdes problemas que estdo no dia a dia de vocés, a todo
momento[...]para vocés terem uma visdo mais critica de mundo, é isso. E para
vocés conseguirem perceber o mundo com outros olhos, (LEONIDAS — Aula de
Quimica 1/11 de fevereiro de 2020).

O ensino médio serve para vocés enxergarem o mundo de outros olhos, com outros
olhos, como assim? Vou tocar de novo na quimica para vocés, por que estudar
Quimica? O que iss0 vai servir na minha vida? “Professor eu quero fazer direito,
direito é lei, vou ler leis, € leitura, parte das Ciéncias Humanas, Filosofia,
Sociologia, Lingua Portuguesa, para 0 que Quimica vai servir para mim?” serve
para vocé entender, porque quando vocés vao no medico, quando vocés estdo com
febre, a primeira preocupacdo do médico é diminuir a temperatura corporal de
vocés? Mas o que a Quimica tem a ver com isso? (LEONIDAS - Aula de Quimica
2/11 de fevereiro de 2020).
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Lebnidas, em sua aula, quando fala para os estudantes no primeiro excerto: eu quero
gue vocés consigam compreender situacdes problemas que estdo no dia a dia de vocés, a todo
momento. Faz-me inferir que ele se preocupa em ensinar conhecimentos quimicos para que 0s
estudantes possam usa-los em sua vida, se envolvendo em decisBes da sociedade, resolvendo
problemas que esteja em seu alcance, agindo como cidaddo (SANTOS, 2011). Quando ele
diz: é para vocés terem uma visdo mais critica de mundo, é isso, € para vOcés conseguirem
perceber o mundo com outros olhos, destaca que ele ensina para que os estudantes consigam
enxergar o mundo com o olhar da quimica, compreendendo as manifestacdes do universo de
forma critica (CHASSQOT, 2003).

No segundo trecho de aula do educador Lednidas, novamente manifesta a preocupacéo
de ensinar para que os estudantes entendam o mundo pelos olhos da quimica, ou seja, ele
busca promover a compreensao dessa ideia do conhecimento quimico para compreensdo do
mundo. Tanto que ele questiona: por que estudar Quimica? O que isso vai servir na minha
vida? Estimulando os estudantes a pensarem as manifestacdes/situacbes buscando
compreendé-las por meio dos conhecimentos quimicos. E quando ele diz: serve para vocé
entender, porque guando vocés vao no medico, quando vocés estdo com febre, a primeira
preocupacdo do médico é diminuir a temperatura corporal de vocés? Isso me faz inferir que
como educador quimico ele compreende a quimica em maultiplas dimensées (MALDANER,
2012) e atribui importancia a compreensdo desse conhecimento pelos estudantes/individuos
em sociedade, porque a quimica estd em diferentes manifestacbes (CHASSOT, 2003).

Isto €, evidencio a valorizagdo da construcdo de novos olhares para situacdes de vida
pelos estudantes, instigando o ver com o olhar da quimica. Isso também fica evidente no

excerto de aula de Ester.

Na batata, eu tenho enzimas, as enzimas sdo catalisadores bioldgicos [...] Entéo, na
boca nds temos enzimas que vao acelerar o processo de digestdo. Entdo, no nosso
corpo, nés temos vérias enzimas que aceleram as reacdes [...] o inibidor, gente, é
oposto do catalisador, se o catalisador vai acelerar uma reacgdo, o inibidor vai
diminuir essa velocidade [..] um exemplo de inibidor sdo os conservantes.
Conservante diminui a velocidade de degradacdo dos alimentos, vai inibir a
degradacdo da matéria organica [...]. Nos carros quando ocorre a queima de
gasolina, ha a produgéo de gases toxicos, 0 monoxido de carbono, ocorre também a
formacéo de hidrocarboneto, 6xidos de nitrogénio. Esses gases sdo poluentes, o que
acontece nos motores, ocorre a adi¢do de catalisadores, quem sdo os catalisadores?
Alguns metais preciosos que estdo em estado sélido e os reagentes no estado
gasoso. [...] Quando ocorre essa reagdo eu justamente converto os gases poluentes
em gases que nao sdo poluentes (ESTER - Aula de Quimica /22 de novembro de
2019).
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A colaboradora Ester, ao tratar em sua aula do assunto velocidade da reacdo, fala a
respeito de catalisadores e inibidores e discute o conhecimento quimico de catalisador, em
situacOes, instigando novos olhares dos estudantes. Como em rea¢des que ocorrem no corpo
humano, ao dizer: na boca nés temos enzimas que vao acelerar o processo de digestéo.
Entdo, no nosso corpo, nds temos varias enzimas que aceleram as reagdes. Ou seja, a
educadora instiga esse novo olhar quimico. Além disso, ela também estimula novos olhares
ao falar de inibidores. Com o olhar da quimica busca evidenciar o inibidor em situaces reais,
para isso, fala dos conservantes que diminuem a velocidade de degradacdo dos alimentos,
inibindo a degradagdo da matéria organica.

Ao retomar a discussé@o aos catalisadores, a educadora fala: nos carros quando ocorre
a queima de gasolina, ha a producdo de gases téxicos, o0 mondxido de carbono, ocorre
também a formacéao de hidrocarboneto, 6xidos de nitrogénio, esses gases sao poluentes. Isto
é, envolve um problema socioambiental e fala da adicdo de catalisadores solidos para
converter os gases poluentes, destacando uma situagcdo em prol da melhoria da qualidade de
vida das pessoas (SANTOS, 2011).

Importa-me destacar que a educadora Ester trabalhou situacdes da vida e de mundo,
mobilizando o0s conhecimentos quimicos permitindo aos estudantes compreenderem
manifestagdes do conhecimento em sociedade (CHASSOT, 2003) e estimula novos olhares
nos educandos, percebendo as situagdes com o olhar da quimica. Esse processo é importante
para a vida dos estudantes e para a participacdo do individuo em sociedade (SANTOS, 2011),
é preciso incentiva-los a perceber os fendmenos e manifestacdes por meio da quimica, como

relata Lednidas, a seguir.

O importante de tu concluires a tua Educag@o Bésica, como o proprio nome diz,
basica, € os alunos da escola, entenderem o que eles estavam fazendo, ndo apenas
fazendo mecanizado alguma coisa, [...]é muito mais rico o aluno entender o que ele
esta fazendo (Relato de LEONIDAS — Convite para falar).

O problema é que a pessoa quando estuda a quimica, vé como uma simples
ferramenta [...] a quimica,é interessante. Para mim, precisa estimular essa
curiosidade, mas nao apenas estimular a curiosidade no experimento, mas ele
entender também o que estd acontecendo, por que aquilo acontece? [...] para que
vocé estuda a quimica? [...] é uma questdo para vocé entender o mundo que lhe
rodeia, enxergar o mundo com outros olhos, é uma questéo de ter uma criticidade a
respeito de determinado assunto. (Relato de LEONIDAS — Convite para falar).

Nesse processo educativo, Lebnidas considera importante estimular novos olhares nos
estudantes, para entenderem o que fazem. Dessa maneira, como diz Lednidas: € muito mais

rico o aluno entender o que ele estava fazendo. Isto é, dar condigdes para o estudante
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entender o conhecimento quimico nas situagdes diarias é necessario para possibilitar enxergar
o0 mundo com o olhar da quimica. Nesse sentido, Chassot (2003, p. 99) diz que se fard uma
alfabetizacdo cientifica quando 0 ensino “contribuir para a compreensdo de conhecimentos,
procedimentos e valores que permitam aos estudantes tomar decisfes e perceber tanto as
muitas utilidades da ciéncia e suas aplicacGes na melhora da qualidade de vida, quanto as
limitagOes e consequéncias™.

No segundo relato, Lebnidas fala de uma das dificuldades de ensinar nessa
perspectiva, mas manifesta seu posicionamento como educador frente a essa situacdo: para
mim, precisa estimular essa curiosidade, mas ndo apenas estimular a curiosidade no
experimento, mas ele entender também o que estd acontecendo, por que aquilo acontece?
Destaco dois posicionamentos importantes nessa compreensdo do conhecimento, o que
acontece e porque acontece. Esses posicionamentos permitem aos estudantes entenderem e
tomarem decisbes (CHASSOT, 2003). Fazer os estudantes entenderem 0 que esta
acontecendo e porque acontece, € um dos movimentos que os educadores quimicos desta
pesquisa assumem em suas aulas, oportunizam ao estudante, entender o mundo que lhe rodeia
de forma critica enxergando com outros olhos. Até porque como cidaddos os estudantes
precisam ter uma visdo critica sobre as situagdes em sociedade (SANTQOS, 2011).

Essas cinco dimensdes de saberes mobilizados pelos educadores para ensinar
conhecimentos quimicos em multiplas dimensGes sdo muito relevantes principalmente porque
sdo feitas imersas em principios de alfabetizacdo cientifica, interdisciplinaridade e formacao
cidada. Mas ressalto que nesse processo educativo é necessario que ocorra a valorizacao e
estimulo a participacdo dos estudantes em sala de aula que, segundo Santos (1992), é
importante para que ocorra a formacdo cidada. Essa valorizagdo trabalhada em sala de aula,
permite momentos de interacdes construtivas entre professor-estudantes e estudantes-
estudantes em sala de aula.

Os educadores, participantes desta pesquisa, tiveram oportunidade de compreender,
com a experiéncia vivida no Clube de Ciéncias da UFPA, a importancia de valorizar a
participacdo dos estudantes nas atividades educativas (PAIXAO, 2008; 2016; PARENTE,
2012; NUNES, 2016). Isso permitiu aos futuros professores, na época, ensinar promovendo o
envolvimento do estudante “em processos de reconstrugao permanente de conceitos, ideias,
sentimentos, inquietagdes e compreensdes” (PAIXAO, 2016, p.102), oportunizando aos
educandos assumirem participagdo ativa em seu préprio processo de aprendizagem (NUNES,
2016).
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Evidencio que os educadores apresentam em sua atuacdo profissional no tempo
presente, a valorizacdo da participacdo dos estudantes no processo ensino-aprendizagem de
suas aulas, como infiro dos relatos de convite para falar e em excertos de aula de Quimica ja
apresentados. Os excertos de aula de Lednidas, a seguir, evidenciam o que os colaboradores
desta pesquisa fazem em suas aulas, valorizam a participagdo dos estudantes no processo de

ensino-aprendizagem de conhecimentos quimicos.

Vocés vao ver que eu gosto muito da participacdo de vocés. Entdo, geralmente,
dentro de sala, eu vou perguntar bastante, “professor, mas vocé estd testando a
gente?” N&o! Eu quero saber 0 que vocés sabem sobre o assunto (LEONIDAS —
Aula de Quimica 1/11 de fevereiro de 2020).

Eu gostaria de ouvir, quem puder falar é claro, ndo sintam vergonha de “eu sé
posso responder para o Lebnidas, para o Leo, se for o certo” Ndo! O erro faz parte
da vida de vocés, galera [...]. Durante a aula, o erro, é o melhor amigo de vocés, as
vezes conhecimento que provém o erro é muito mais rico (LEONIDAS — Aula de
Quimica 1/ 11 de fevereiro de 2020).

Lebnidas, em sua aula, instiga os estudantes a participarem: vocés vao ver que eu
gosto muito da participacéo de vocés. O estimulo a participacdo e interacdo entre professor-
estudante também fica evidente quando ele diz: geralmente, dentro de sala, eu vou perguntar
bastante. As perguntas, infiro como uma maneira de estimular a participacdo dos estudantes
no processo educativo. Entendo também que é na participacdo dos estudantes que Lebnidas
percebe se as aprendizagens estdo ocorrendo em sala de aula.

No segundo excerto, Lednidas estimula a participacdo dos estudantes independente se
o conhecimento compartilhado for certo ou errado, ao dizer: o erro faz parte da vida de vocés
galera [...]. Durante a aula, o erro, € o melhor amigo de vocés, as vezes conhecimento que
provém o erro € muito mais rico. Nesses termos, o educador Lednidas valoriza a participacao
e 0 aprender por meio de erros e acertos, que entendo ser influéncia de suas experiéncias
vivida no CCIUFPA, pois foi com elas que ele aprender que o erro ensina, assim como diz
Carvalho (2013), que o erro nas praticas investigativas ensina. Le0Onidas em suas aulas
estimula a participacdo dos estudantes, ao considerar necessaria para 0 processo de ensino-
aprendizagem que desenvolve.

No excerto de aula de Patricia, da mesma forma, percebo a valorizac¢ao da participacao
dos estudantes no processo educativo, assim como o estimulo ao compartilhamento de ideias

e pensamentos, independente se for uma ideia certa ou errada.

PATRICIA: uma pessoa vai registrar essas hipoteses, a hipGtese €, o que vocés
acham que vai acontecer quando for colocada a limalha de aco na &gua sanitaria e



gz20

a limalha de ago em &gua. Eu quero que vocés pensem o que vocés acham que vai
acontecer [..]. Eles vao estar falando as coisas e tu [estudante] precisa estar
registrando o que eles estdo falando, por exemplo, esse é um registro que tu tens
que fazer, ele acha que vai enferrujar na agua. Vocé ja tem uma outra hipétese,
vocé disse que acha que ndo vai acontecer nada, por que a 4gua nao o que?
ESTUDANTE: aco ndo enferruja

PATRICIA: entdo coloque la como sua hip6tese, td bom, ndo vai acontecer nada, é
sua hipotese. Pode colocar, ndo tem problema a questédo do certo ou errado.
(PATRICIA — Aula de Quimica /31 de outubro de 2019).

A educadora Patricia em sua pratica valoriza a participacdo dos estudantes,
independentemente se os conhecimentos manifestados forem certos ou errados. Patricia faz
isso instigando o compartilhamento de hipdteses. Sobre isso, concordo com Carvalho (2013),
ao dizer que o erro, trabalhado e superado, ensina mais do que aulas expositivas, pois dessa
maneira 0 estudante seguira seu raciocinio e ndao o do professor. Além disso, para que 0
estudante construa novas formas de pensar é preciso ter oportunidade de errar, como permite
Patricia em sua aula (CAPECCHT, 2013).

Por mais que Patricia atribua a tarefa de registrar as hipoteses apenas a um dos
estudantes, ela demonstra preocupacdo em fazer o estudante responsavel pelo registro das
hipdteses também participar do processo, incentivando a anotar sua hipotese: vocé disse que
acha que ndo vai acontecer nada [...] coloque l& como sua hipotese, t& bom, ndo vai
acontecer nada, é sua hipdtese, pode colocar.

Isto é, os educadores em suas aulas de quimica estimulam a participagdo ativa dos
estudantes no processo educativo, fazendo-os assumirem como um dos construtores de sua
aprendizagem (NUNES, 2016). Nesse processo, algo valorizado é o desenvolvimento de
autonomia de ideias, uma vez que os colaboradores promovem uma participagdo para além da
simples manipulagdo ou colocacdo, é um estimulo & autonomia de agdes e pensamentos. Para
isso, ficam atentos e consideram as coloca¢des dos estudantes, para assim estimular a
autonomia em meio as discussfes. Nesse sentido, ressalto a importancia de trabalhar as
colocagOes e curiosidades dos estudantes feitas em sala de aula, pois € um caminho para
promover discussdes e aprendizagens fazendo os estudantes atribuirem sentido aquele
conhecimento tratado em sala de aula.

Em seus processos educativos, os educadores quimicos buscam desenvolver a
habilidade de argumentacéo, valorizando a participacdo e autonomia dos estudantes em sala,
algo que entendo ser importante, pois permite um avanco e profundidade no processo de
aprendizagem (PAIXAO, 2016). A dificuldade em promover maior participacdo dos

estudantes em sala de aula, existe, uma vez que os aprendizes estdo imersos a um modelo
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tradicional de ensino, como ja disse neste texto, mas estes educadores buscam superar essas
fronteiras e marcas historicas por meio do estimulo a participacdo, interacdo e a autonomia de
pensamentos dos estudantes.

Além disso, infiro que os colaboradores desta pesquisa valorizam interacoes
discursivas em aula que, segundo Sasseron (2013), sdo debates promovidos pelo professor de
modo a ocorrer perguntas, levantamento de problemas, questionamentos de comentarios e
informacdes dos aprendizes. Sobre isso, a autora diz que ndo € facil promover essas interacdes
em sala, pois necessita saber perguntar e ouvir. Contudo, a formacdo que os educadores
quimicos tiveram, em grupos colaborativos, permitiu o desenvolvimento desses saberes, que
hoje proporcionam o desenvolvimento de interagbes discursivas que proporcionam aos
estudantes a construcdo de ideias e conhecimentos em aula.

Saber oportunizar esses momentos de interacdes (VYGOTSKI, 1991) e construgdes de
conhecimentos é importante, assim como saber permitir a participacao ativa dos estudantes no
espaco educativo, além disso, é necessario estar abertos a momentos de interacdo que leve a
construcdo de conhecimentos entre estudantes e professores. Os educadores desta pesquisa
sdo abertos a essa possibilidade, tanto que em suas aulas eles promovem esses momentos de
interagdo construtiva.

No processo de discussdo com os estudantes, evidencio a interagdo construtiva, em
gue os questionamentos dos educadores buscam construir com 0s estudantes uma ideia
quimica. Para isso, os educadores ficam atentos as colocacGes dos estudantes e buscam
incentivar e encorajar novas colocagdes para construir uma ideia. Esse tipo de interacéo
construtiva é muito presente nas aulas dos educadores, como no excerto de aula de Patricia a

sequir.

ESTUDANTE: a superficie de contato dele [barra de ferro] com a agua, e o gas
oxigénio, ele vai ser menor em relacdo a limalha de aco que ela esta ai em
quantidade muito pequena, estd em filamentos, ela tem fios ai no caso. Acaba
enferrujando muito mais rapido, porque a superficie de contato € muito maior em
relacdo a barra grande de ferro.

ESTUDANTE: tem a ver com o tamanho dela [exposto]

PATRICIA: isso, a superficie de contato dela é bem maior.

ESTUDANTE: esse exemplo que aconteceu aqui, ele s6 acontece com a agua
sanitaria? Porque quando a gente vai lavar a louca com sabdo, molha, passa o
sabdo, joga agua, ai, acontece também, fica preto.

PATRICIA: acontece. Entdo se isso acontece, a agua com a palha de ago vai
enferrujar? O que vocés acham, gente, a agua com palha de aco vai enferrujar?
ESTUDANTE: vai, mas vai demorar
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PATRICIA: vai enferrujar, o que da condicdo da ferrugem acontecer? Olha para |4,
eu falei agorinha para vocés. O que é? Por exemplo, uma barra de ferro, se eu
deixar, digamos uma grade, deixar ai, o que da condicéo para enferrujar?
ESTUDANTE: a agua

PATRICIA: 4gua, beleza, o que mais?

ESTUDANTE: tempo

[...]Jo que tem nesse tempo? O oxigénio. Ent&o a gente tem duas condices, que faz
com que a ferrugem, ela va formar, que é a agua e o gas oxigénio. (PATRICIA —
Aula de Quimica /31 de outubro de 2019).

Essa interacdo ocorreu em um experimento, em que a estudante observou que a
limalha de aco enferruja quando fica em contato com &gua sanitaria e compartilha seu
pensamento e curiosidade para compreender de forma ampla o processo, tanto que questiona:
“esse exemplo que aconteceu aqui, ela sé acontece com a &gua sanitaria? Porque quando a
gente vai lavar a louca com sabdo, molha, passa o sabdo, joga agua ai, acontece também,
fica preto”. Infiro que a estudante conseguiu movimentar aquele conhecimento quimico a
respeito da corros@o em uma situacédo de seu dia a dia, atribuindo significado ao conhecimento
quimico ao ler o fenbmeno da sua vida por meio dele (CHASSOT, 2003), o que demonstra
autonomia no seu pensamento.

Ao ouvir essa colocacdo da estudante, Patricia valorizou o conhecimento e
problematiza para promover uma compreensdo profunda do experimento: Entdo se isso
acontece, a agua com a palha de aco vai enferrujar? O que vocés acham gente, a &gua com
palha de ago vai enferrujar? Um estudante diz: “vai, mas vai demorar ”. Nesses termos, a
educadora valoriza as colocacdes dos estudantes, questiona, problematiza, instiga a
curiosidade e busca nos estudantes para construir uma ideia em meio a interacdo dialogica.
Esse processo é muito rico, pois dessa maneira 0s estudantes estardo a0 mesmo tempo
fazendo e compreendendo o que fazem. Assim, entendo que o conhecimento é mais bem
compreendido e alcanca significancia para os estudantes, com condi¢des de movimenta-los
em situacOes de sua vida em sociedade (CHASSOT, 2003). Ester também promove esses

momentos com o0s estudantes, como é possivel evidenciar no excerto de sua aula a seguir.

ESTER: raciocinem aqui comigo, se eu tenho varias etapas, como é que eu sei a
velocidade da reacéo? E agora, vamos dizer que eu tenho trés etapas.
ESTUDANTE: soma os resultados

ESTER: soma os resultados, serd? Bem que poderia ser também, mas o que a gente
tem? A velocidade da reacdo. Ela se da exatamente pela velocidade da etapa mais
lenta.

ESTUDANTE: isso quer dizer que cada colisdo tem uma velocidade?

ESTER: sim, [...] eu tenho varias etapas. Entdo, quando eu tiver s6 uma etapa, eu
tenho uma reacdo elementar, se eu tiver varias etapas eu tenho uma reacdo nao
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elementar, e como € que eu sei a lei da velocidade da minha reacéo? Ela depende
da velocidade mais lenta, ou seja...

ESTUDANTE: ou seja, espera ai. Entdo, tecnicamente a reacdo ndo elementar, o
gue é uma reacdo nao elementar, com vérias reacdes ndo elementares da para fazer
ESTER: ndo sei se todo mundo seguiu o raciocinio da Milene

ESTUDANTE: espera ai que eu vou explicar. Entdo, varias etapas e todas sdo
elementares, significa que o expoente 14, vai dar para fazer a mesma coisa que a
gente fez na elementar. A gente vai pegar o nimero de coisa la e coloca no expoente
ESTER: sim, é exatamente isso, sé que, qual nds vamos pegar para fazer a leitura?
Exatamente a lenta [...]. Imaginem, vocés param para perguntar por que eu tenho
que saber a lei de velocidade através da etapa lenta? Por que sera?

ESTUDANTES: porque para saber quanto tempo demora

ESTUDANTE: saber o tempo

ESTER: vamos formar uma resposta, porque a etapa lenta, gente? Por exemplo,
imaginem que vocés estdo indo de carro, énibus que seja, daqui de Belém para
Castanhal, por exemplo. Entdo, como a gente esta trabalhando com velocidade,
certo, imagine assim, a minha velocidade vai depender se eu tenho um carro na
minha frente, lento ou um carro rapido?

ESTUDANTE: um lento

ESTER: um carro lento. Entdo aqui, esse carro lento, vai determinar a velocidade
do meu carro, ou do veiculo que eu estou, a mesma coisa acontece nas reagoes, a
velocidade da minha reacdo vai depender da etapa lenta. Entdo a velocidade, a lei
de velocidade, importa exatamente a velocidade lenta (ESTER — Aula de Quimica
/25 de novembro de 2019).

A educadora Ester em sua aula sobre velocidade da reagcdo, em reag0es que ocorrem
em varias etapas, possibilitou uma interacdo construtiva com os estudantes. Ela instigou isso
por meio de perguntas provocativas e quando os estudantes respondem, a professora atenta a
resposta, busca problematizar em vez de simplesmente dar uma resposta. Além disso,
compartilha informacgdes durante o processo no sentido de promover reflexdes pelos
estudantes. Do processo em aula, fica evidencio que a educadora instiga os estudantes a
construirem uma ideia conceitual sobre o conteudo.

Quando a educadora fala dos dois tipos de reagGes, a que ocorre em uma etapa, e a de
varias etapas, e quando comecaria a explicar, uma estudante tenta expor uma ideia. Ester,
entdo, valoriza o compartilhar de ideias pela estudante e fala: ndo sei se todo mundo seguiu o
raciocinio da Milene, talvez instigando-a a falar para toda turma, tanto que em seguida a
estudante falou: espera ai que eu vou explicar. Ester valorizou a colocacdo da estudante no
processo educativo em aula. Entendo como uma possibilidade de permitir compreensdo do
conceito quimico, de forma a atribuir-lhes sentido.

Nesse sentido, Ester, assim como os outros educadores desta pesquisa, durante o
processo de interagdo construtiva provoca o0s estudantes a pensarem e fazerem novas
colocag6es possibilitando um construir de ideia no processo, tanto para compreender quanto

para mobiliza-los em sua vida. Para isso, as interagfes construtivas sdo excelentes
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ferramentas. Ou seja, os educadores valorizam a participagdo ativa dos estudantes e ao
permitir esse agir, possibilita interacfes construtivas, que a meu ver € muito importante que
ocorra no espaco educativo, pois estimula autonomia aos estudantes da educacao basica.

Os saberes identificados nesta categoria sdo saberes que os educadores quimicos,
colaboradores desta pesquisa, movimentam para ensinar conhecimentos quimicos para 0s
estudantes da educacdo bésica, sdo saberes que manifesta muito da sua maneira de entender o0s
proprios conhecimentos e conceitos quimicos, em multiplas dimensdes; ao mesmo tempo sdo
saberes que eles movimentam para ensinar a quimica, possibilitando aos estudantes a
construcdo de significados para compreensao da vida em sociedade (CHASSOT, 2003; 2004).

Esses saberes elaborados e mobilizados pelos educadores quimicos, evidenciados e
discutidos nesta pesquisa me permite na proxima subcategoria, destacar os saberes que
considero se relacionar com os saberes da/na contemporaneidade. Saberes que emergem do

trabalho em sala de aula e do que me relataram sobre sua formacéo e docéncia.

SABERES DE EDUCADORES QUIMICOS NA/PARA A
CONTEMPORANEIDADE

Quando comecei a pensar sobre esta subcategoria, muitas coisas me vieram a cabeca,
muitas questdes, a exemplo, o que de fato seria um saber contemporaneo? Fiquei dias
pensando e refletindo. Realizei algumas leituras sobre o assunto, criando, dessa forma
condi¢des para enxergar novas compreensdes sobre o fendmeno investigado, esperava que
dali me acendesse uma luz (MORAES, 2003).

Mas essa luz ndo surgiu ali nas leituras tedricas, surgiu enquanto realizava o intenso
esforgo de imaginacdo e criagdo das outras categorias e subcategorias analiticas, pois ficava
a0 mesmo tempo pensando sobre elas e me questionado, sobre os saberes contemporaneos. A
luz para esta subcategoria emergiu de todo o processo analitico com ATD, como na metéfora
da tempestade de luz a que se refere Moraes (2003), iluminando o meio caotico e desordenado
em que me encontrava.

Dessa maneira, enquanto fazia a imersdo nas falas dos educadores quimicos desta
pesquisa, no exercicio de interpretacdo e compreensdo do novo, para identificar e
compreender experiéncias e saberes manifestados pelos educadores quimicos, lembrava-me
das leituras sobre saberes contemporaneos e/ou do século vinte e um (XXI). Naquele

momento, a minha preocupacédo e reflexdo girava em torno de ndo querer fazer deste texto
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uma proposicdo que aparentasse ir ao encontro de algo um pouco distante do que ocorre na
vida escolar e/ou nas salas de aula dos colaboradores desta pesquisa. Nesse sentido, discuto
saberes que os educadores quimicos mobilizam, que se relacionam com saberes de
professores na/para contemporaneidade, que emergiram das analises que compuseram esta
metanarrativa.

S&o saberes que emergiram nas discussoes realizadas nas subcategorias anteriores, do
que falaram de suas formacdes, da docéncia e de suas aulas de quimica nas escolas. Sdo
saberes que dizem muito dos educadores quimicos que sdo, que compreendem a vida e 0
mundo em maltiplas dimensdes de modo a educar para a cidadania. Nesse sentido, destaco 0s
saberes que emergiram na atuacdo profissional dos educadores quimicos desta pesquisa, como
atores sociais na escola (TARDIF, 2019), que também sdo saberes construidos por meio de
suas experiéncias anteriores, vivenciadas no CCIUFPA. E um conjunto de experiéncias que
tece 0 que séo hoje.

Sdo cinco saberes de educadores quimicos na/para a contemporaneidade. Os trés
primeiros contemplam o ambito educativo do conhecimento quimico. O quarto saber
contempla o &mbito formativo dos educadores, estabelecido na interacdo com o0s pares, e 0
quinto saber contempla o @mbito pessoal e humano da interagdo com os estudantes.

No mundo contemporaneo ha uma necessidade de educar para a cidadania, de modo a
possibilitar que os cidaddos possam agir, tomar decisdbes e compreender situagfes em
sociedade (SANTOS, 2002). Além disso, Chassot (2011) defende que a alfabetizacédo
cientifica, em um investimento de ensinar a linguagem da ciéncia é necessario na
contemporaneidade para ler o mundo natural.

Nessa discussdo sobre saberes na contemporaneidade, destaco que Maldaner (2012, p.
270) defende um conhecimento de educador quimico entrelacado em madltiplas dimensoes,
que “possibilita a compreensdo, por parte das novas geracdes, do significado da Quimica na
sociedade contemporanea”.

Nesses termos, 0s trés saberes que contemplam o &mbito educativo do conhecimento

quimico séo:

) Saber envolver o0s estudantes em investigacbes de problema

socioambiental para uma educacéo cientifica e cidadd;
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i) Saber promover a constru¢do do conhecimento quimico em multiplas
dimensdes (assumindo a triade: alfabetizacéo cientifica, formacéao cidada e

interdisciplinaridade);

i) Saber valorizar e promover a participacdo ativa dos estudantes no

processo educativo;

Envolver os estudantes em investigaces de problemas socioambientais constitui-se
uma estratégia para promover a educagdo cientifica e cidada dos estudantes como vimos nesta
pesquisa. Além disso, ensinar o conhecimento quimico de forma a permitir aos estudantes
compreendé-los em multiplas dimensdes oportuniza o desenvolvimento da alfabetizacdo
cientifica e a formacdo cidada dos estudantes, permitindo-lhes compreender a linguagem
quimica em sociedade, a servico da vida, mas para que isso ocorra é fundamental que 0s
educadores incentivem a participacdo ativa dos estudantes no processo educativo, instigando
autonomia de ideias e pensamentos, para que possam agir como cidaddo em sociedade.

Nesses termos, entendo que os educadores quimicos desta pesquisa movimentam esses
saberes em sala de aula na perspectiva de promover a educacdo cientifica e cidadd, que
considero responder a demanda contemporanea de educar para cidadania (SANTOS, 2011),
mobilizando o conhecimento quimico a servico da vida na perspectiva da alfabetizacdo
cientifica (CHASSOT, 2003) e interdisciplinar (ZANON, 2012; RIBEIRO, 2017).

Diante dos dados construidos, analises e discussdes presentes nesta metanarrativa
evidencio que os educadores oportunizam aos estudantes da educacdo basica uma formacao
cidadd que alcanca a perspectiva da cidadania planetaria (AGOSTINHO, 2004; SANTOS,
2006; CARVALHO, 2017), que destaco como necessario no mundo contemporaneo, pois
dessa forma o cidaddao manifesta atitudes e valores levando em consideragdo uma Vvisdo
unificadora demonstrando o sentimento de pertencimento ao planeta.

Alem desses saberes, evidencio outros que também sdo importantes na
contemporaneidade que surgem ao levar em consideracdo o trabalho investido ou vivido,
destacado por Tardif (2019), o qual me proporciona entender que um profissional docente
“nao pode somente ‘fazer seu trabalho’, ele deve também empenhar e investir nesse trabalho o
que ele mesmo é como pessoa” (TARDIF, 2019, p. 141, grifo do autor).

Esse ambito pessoal ndo pode ser deixado de fora desta discussdo sobre os saberes
contemporaneos ja que “ninguém pode deixar sua mente no trabalho, nem separd-la em

funcbes distintas” (TARDIF, 2019, p. 143). Dessa maneira, destaco como saberes
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contemporaneos os saberes que surgem do ambito formativo dos educadores estabelecidos na
interacdo com os pares, e do ambito pessoal e humano da interacdo com os estudantes. Da

interacdo com os professores destaco:

iv) Saber conceber a escola como um local de aprendizagens profissionais na

perspectiva de formacéo continua e desenvolvimento profissional;

Os educadores quimicos desta pesquisa assumem a perspectiva da formacdo continua,
em que eles se propdem a aprender sobre a docéncia entrelacando pares-ambiente-préticas.
Nesses termos, eles aprendem com: trabalho em parceria em espaco interdisciplinar de
interacdo profissional na escola; valorizando os conhecimentos dos pares no contexto escolar;
e por reflexdes em um investimento pela melhoria das praticas escolares.

Essa perspectiva da formagdo continua assumida pelos educadores desta pesquisa
corrobora com a ideia de aprendizagem e desenvolvimento profissional ao longo da vida no
ambiente escolar (NOVOA, 2007), mas também valoriza a formac&o inicial em ambiente de
atuacdo profissional, pois os educadores manifestam essa formacao continua como resultante
da formacdo inicial ocorrida com praticas antecipadas a docéncia em grupo colaborativo
assistido e em parcerias, de natureza interdisciplinar, investigativa e reflexiva.

O quinto saber, que destaco, emergiu da interacdo professor-estudantes. Interacdo que
ocorre, pois nds professores ndo buscamos somente realizar objetivos, atuamos, também,
sobre os estudantes, que sdo pessoas individualizadas e socializadas ao mesmo tempo
(TARDIF, 2019). Dessa interagéo destaco:

V) Saber educar com atencdo, cuidado e empatia a condicdo de

aprendizagem dos estudantes;

Em pesquisa anterior, compreendi que os professores estagiarios do Clube de
Ciéncias, durante sua formacdo, passam a entender que a participagdo dos estudantes “é
fundamental para o desenvolvimento da pratica e que a satisfacdo docente esta nas
manifestagdes dos estudantes” (NUNES, 2016, p. 158). Esse entendimento emergiu da
maneira como ocorrem as relaces, mediacdes e as interagOes entre professores-estudantes
(VYGOTSKI, 1991), estabelecida pelas condicdes de trabalho e aprendizagens do CCIUFPA,

que proporciona aos professores estagiarios olharem “para os estudantes ndo s6 como um
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aprendente, mas como alguém fundamental para o desenvolvimento de sua pratica” (NUNES,
2016, p. 159).

Essa relacdo mais proxima do professor estagiario com os estudantes do CCIUFPA
promove uma “formagdo diferenciada” para o licenciando (NUNES, 2016), no que se refere
“a um investimento profundo, tanto do ponto de vista afetivo como cognitivo, nas relacoes
humanas com os alunos” (TARDIF, 2019).

Nos dias atuais, os educadores quimicos desta meta narrativa, em sua atuacdo
profissional mobilizam esse investimento afetivo e cognitivo em seu trabalho docente. E isso
manifesta a condicdo dos educadores como pessoa e humano, que vivem aquele ambiente
educativo de atuacdo profissional (TARDIF, 2019), que na interagdo com estudantes, educa
com atenc¢do, cuidado e empatia as suas condi¢cdes de aprendizagem. Para compor essa ideia,
apresento trés atitudes de saberes mobilizados pelos educadores desta pesquisa.

A primeira que destaco € o ser cuidadoso com os estudantes no processo educativo.
Em varios momentos do processo educativo, os educadores promovem didlogos, de
entendimento ao proximo, do fortalecimento das relacdes de confianca, de favorecimento da
ética e cidadania em sociedade. Sobre o cuidado em formar pessoas para a vida em sociedade,
concordo com Tardif (2019, p. 130), quando diz que “boa parte do trabalho docente é de
cunho afetivo, emocional. Baseia-se em emoc0es, afetos, na capacidade ndo somente de
pensar nos alunos, mas igualmente de perceber e sentir suas emocdes, seus temores, suas
alegrias e bloqueios afetivos”. Evidencio essa afetividade e o cuidado com os estudantes no

que narra Patricia a seguir.

Uma das coisas, que eu quero falar para vocés, é em relacdo ao dialogo. No
dialogo, a gente consegue resolver muitas coisas juntos[...]. Entdo, busquem
dialogar com a direcdo da escola, busquem dialogar com a gente: “professora, eu
néo estou gostando de determinadas coisas, ndo foi legal isso”. Tragam isso para a
gente, ndo sofram sozinhos, a gente pode estar perto para ouvir vocés, e a gente vai
poder fazer o maximo possivel para que vocés possam se sentir bem (PATRICIA —
Aula de Quimica /28 de novembro de 2019).

Eu preciso estar conquistando-os em relagéo a disciplina, e para eu conquista-los,
eu preciso conquistar também o lado afetivo, as relacGes, as trocas que eu fago com
eles, mas nessa troca sempre tem o respeito, sempre tem o cuidado (Relato de

PATRICIA — Convite para falar).
A educadora Patricia busca construir na escola um espaco de confianga com 0s
estudantes, criando um ambiente de didlogo em sala de aula, como ela diz: busquem dialogar
com a direcdo da escola, busquem dialogar com a gente. Esse espaco de didlogo é

importante, uma vez que os estudantes sofrem influéncias que afetam seu rendimento na
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escola (TARDIF, 2019), que podem ser contornadas por meio do didlogo para permitir um
melhor aproveitamento daquele momento de aprendizagem em sala. Patricia demonstra
preocupacao com a condi¢do emocional dos estudantes no processo de ensino-aprendizagem,
mas ressalto que ndo quer dizer que ela busca assumir a posicdo de psicélogo, mas de
contornar problemas e conflitos que atrapalham o processo de ensino-aprendizagem.

Esse posicionamento que Patricia toma em relacdo aos aprendizes me faz inferir que
ela compreende o papel das emocdes e afetividade no processo de ensino-aprendizagem, tanto
gue no segundo excerto, ao relatar sobre a sua disciplina, fala que no processo educativo
busca criar lacos afetivos: eu preciso conquistar também o lado afetivo com eles, as relacGes,
as trocas que eu faco com eles. Além disso, a educadora destaca também o respeito e o
cuidado nessa relacdo afetiva que constroi com os estudantes. Nesse sentido, concordo com
Tardif (2000. p.18), ao dizer que “os saberes docentes sdo temporais, plurais e heterogéneos,
personalizados e situados, e que carregam consigo as marcas do seu objeto, que é o ser
humano”. Evidencio essas marcas de humano e de cuidado a condi¢do a aprendizagem do

estudante no que relata Ester a sequir.

Tinha uma aluna que estava gestante, completando nove (9) meses, ela ainda estava
pedindo para eu adiantar a prova dela. Eu falei: claro que eu vou adiantar tua
prova! Tu estds para ter bebé, ela: “semana que vem 0 nascimento”, a barriga
enorme. Eu falei: claro! Vamos logo fazer essa avaliacdo (Relato de ESTER —
Convite para falar).

A educadora Ester, relata uma situagdo de aula, que evidencia o cuidado e respeito
pela condicdo da estudante. A professora ao relatar sobre uma estudante gravida, que estava
pedindo para adiantar sua prova, nessa situacao ela expressa respeito e empatia pela condigéo
da estudante, atendendo ao seu pedido: claro que eu vou adiantar tua prova! Tu estas para ter
bebé.

No excerto de aula a seguir, evidencio o cuidado da educadora Patricia com 0s
estudantes em relagdo aos conhecimentos quimicos expostos em plataformas digitais sem as

devidas orientacdes para manuseio:

PATRICIA: eu vou pedir para que vocés possam produzir as pilhas [...Jvocés
falaram que poderia encontrar no youtube, vocés precisam ter um cuidado em
relacio a essas questdes, youtube, professora posso encontrar no whatsApp, néo
sdo fontes confidveis. Porque qualquer pessoa pode colocar 1a. E o que acontece,
esses experimentos que sdo colocados 1a, alguns dao certo e outros séo feitos de
qualquer jeito, ndo te d4 uma seguranca a respeito de como € para fazer.
ESTUDANTE: é verdade

PATRICIA: e conforme vocé pode manusear materiais que n&o sio adequados para
a gente estar pegando, precisa ter luva, precisa ter todo cuidado, tem material que a
gente precisa estar utilizando em laborat6rio. Entdo, a gente precisa ter esses
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acessOrios de seguranca. Entdo, dependendo dos experimentos que vocés forem
utilizar, vocé tem que pesquisar primeiro. O youtube é bom para ideias, vocé olha
14, bacana, mas, além disso, vocé precisa procurar, vamos ver que tipo de pesquisa
ja foi produzida sobre isso. Vocé vai ver, vao te dizer que tipo de seguranga vocé
tem que ter ao manusear. Por exemplo, o hidroxido de sédio, ensina muito la para
que vocés possam produzir sabdo, “eu quero produzir sabdo, e tal, espera ai que eu
vou ver” ai fala 14 que é para vocé manusear, vocé usa hidréxido de sddio, mas ele
nao fala que é uma substancia que é corrosiva, que se vocé for pegar com a mao,
vocé vai corroer a pele de sua mdo (PATRICIA — Aula de Quimica /17 de outubro
de 2019).

A colaboradora Patricia, ao propor para 0s estudantes construirem uma pilha,
demonstra cuidado e preocupacdo com a integridade dos estudantes, além de orientéa-los sobre
0s manuseios de produtos quimicos perigosos que estdo presentes na internet, sem
orientagdes. Como educadora quimica, ela orienta sobre perigos de determinadas informacdes
sem fontes seguras. Nesse sentido concordo com Chassot (2003, p. 99) ao dizer que promover
alfabetizagdo cientifica ¢ também tratar das “limitagdes e consequéncias negativas”, como faz
Patricia na aula.

A professora chama atencdo sobre a falta de alertas de seguranga em experimentos
expostos na rede social e fala das consequéncias de utilizar alguns reagentes sem seguranca,
como o uso descuidado de hidréxido de sddio na produgdo caseira de sabdo, ao dizer: vocé
usa hidrdxido de sodio, mas ele ndo fala que é uma substancia que é corrosiva, que se Vocé
for pegar com a mao, vocé vai corroer a pele de sua mao. Nesse sentido ela orienta buscando
protegé-los de eventuais perigos.

Lednidas demonstra o cuidado com a condi¢do de aprendizagem dos estudantes em

sala, entendendo e respeitando o tempo pessoal de cada um, como no excerto de aula a seguir:

Eu acho que cada um tem seu tempo, tem seu momento, mas se vocé tiver muita
vergonha de falar alto assim para mim, me chame, fale perto de mim quando eu
passar, “professor, mas vdo rir de mim se eu falar besteira” galera, todo
conhecimento é valido, o erro [...] serve para aprender (LEONIDAS — Aula de
Quimica 2/11 de fevereiro de 2020).

O educador Lebnidas ao falar sobre a participacdo dos estudantes em sala, manifesta
0 cuidado e respeito ao tempo pessoal de cada pessoa, demonstrando a sensibilidade em
compreender a maneira de ser de cada um dos estudantes, ao dizer: eu acho que cada um tem
seu tempo, tem seu momento.

Como educador, Lebnidas incentiva a participacdo dos estudantes, buscando que o
percebam como alguém de confianga. Isso me faz compreender e perceber o zelo e empatia

que manifesta pelas singularidades dos aprendizes, uma vez que trabalhamos em uma turma
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com diferentes pessoas e buscamos atendé-los no nosso fazer docente (TARDIF, 2019). Nesse
sentido, ao dizer que eles podem falar e perguntar de sua maneira, de certa forma esta
buscando superar 0 medo e vergonha que o estudante tem de falar em puablico, favorecendo o
desenvolvimento progressivo de autonomia para comunicar ideias.

O cuidado é perceptivel no que relata Patricia a seguir, mas também as escolhas que

precisamos fazer como profissional em plena interagédo com os estudantes (TARDIF, 2019):

Eu estava chegando na sala de aula e teve uma confusdo de duas alunas por conta
de uma apresentacdo de trabalho[...Jeu percebi a briga, ja iam mesmo saindo no
tapa, as duas. Eu tive que ir la desapartar, pedir calma e tudo mais. [...] naquele
momento que eu poderia trabalhar, por exemplo, conteido com eles, eu néo
trabalhei, eu disse: eu ndo posso trabalhar contedido com eles, porque eu sei que
eles estdo ali, todos aflitos; porque ia ter uma briga mesmo [...] foi de uma
disciplina anterior a minha. Entdo naquele momento eu tive que parar e falar para
eles da importancia da gente saber respeitar a ideia do outro, o que eu posso fazer
para melhorar o meu trabalho? O que eu deixei de fazer para tirar um sete e meio
(7,5)? Entdo repensar, eu falei: esse momento é 0 momento de vocé refletir, o que
faltou? “porque a fulana...” eu disse: ndo é para vocés estarem acusando ninguém,
¢ para vocés estarem refletindo. [...] eu entrei na sala, eu pensei: 0 que eu vou fazer
agora? Eu dou o conteldo para eles ou eu tenho que parar para falar da
importancia do que é apresentar um seminario, do que é formar um grupo, do que é
respeitar o outro? E, eu tomei a escolha na hora assim, ndo estava planejado para
mim, que eu ia la e falar o que eu tinha que falar para eles a respeito da formacéo
em grupo. [...JFoi uma aula praticamente sd para eu falar da importancia na
formacéo de grupo[...Jeu falei para eles: eu ndo gostava porgque ninguém nunca
falou para mim os objetivos de se fazer grupo, eu falei: vocé esta tendo a
oportunidade agora de saber os motivos do por que? O professor no momento
guando ele forma grupos de seminario, ndo é s6 para vocés exporem aquilo que
vocés sabem sobre o conteido, nédo é para isso, ele quer saber de que forma vocés
se organizaram? De que forma vocés interagem um com 0 outro para VOCEs
apresentarem? De que forma vocés se organizam na apresentacdo de vocés? O que
importa é o que vocés estdo aprendendo com o outro [...]. Depois eu s6 fiz copiar o
assunto, e eu tive que explicar em uma préxima aula para eles, porque nem para
explicar o0 assunto, eu via que eles ndo estavam abertos para isso [...]. Depois disso,
eu tive que sentar com as duas alunas que queriam brigar uma com a outra para
conversar com elas, eu falei: vocé ndo pode sair falando o que vocé pensa para
outra, vocé precisa respeitar, por mais que vocé tenha vontade de falar
determinadas coisas, vocé precisa respeitd-la. Porque teve um momento que ela
chamou palavrao, eu falei: vocé nao pode, porque vocé vai machucar uma pessoa
s6 com as suas palavras. “professora, porque eu sou assim mesmo, eu tenho pavio
curto” ndo, mas ndo é assim, eu sei que vocé pode Ser uma pessoa que ndo tem
tanta paciéncia em relagdo ao outro, mas vocé precisa respeitar as pessoas, nao é
assim, ja pensou se todas as pessoas que ndo atenderam suas expectativas vocé sair
chamando palavrdo para elas? Vocé iria gostar se fosse dessa forma, com vocé?
Entdo eu tive que conversar com todas as duas mocas (Relato de PATRICIA —
Convite para falar).

Patricia relata que certo dia na escola, quando estava chegando em sala de aula,
percebeu que duas estudantes estavam discutindo por conta de atrito em um grupo de
trabalho, nesse momento ela se viu diante de um dilema, de trabalhar o conteudo ou

problematizar a situagdo. Diante desse dilema, infiro sua autonomia profissional para dar
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conta da situagdo (ZABALZA, 2004), decidindo tratar da importancia do trabalho em grupo,
do cuidado e do respeito com o outro.

Destaco também desse momento autbnomo da professora, seu processo reflexivo
durante a agdo (SCHON, 1992), como expressou em suas palavras: eu ndo posso trabalhar
contetdo com eles, porque eu sei que eles estdo ali, todos aflitos. Evidencio o movimento
reflexivo quando a educadora disse, eu pensei: 0 que eu vou fazer agora? Eu dou o conteido
para eles ou eu tenho que parar para falar da importancia do que é apresentar um seminario,
do que é formar um grupo, do que é respeitar 0 outro? Desse momento reflexivo, ela agiu
autonomamente e falou da importancia de respeitar a ideia do outro. Fica mais evidente o agir
com autonomia apos reflexdo (ALARCAO, 1996) quando ela se expressa: eu tomei a escolha
na hora assim, ndo estava planejado para mim, que eu ia la e falar o que eu tinha que falar
para eles.

Evidencio que Patricia, como educadora quimica, ao ensinar conhecimentos quimicos,
ndo o faz de qualquer maneira, ela demonstra sensibilidade para fazer isso em um ambiente
propicio para que a aprendizagem realmente aconteca, tanto que ela, percebendo que o
ambiente ndo era favoravel para promover discussao em torno da Quimica, fez esse momento
de dialogo e interagcdo com as estudantes e depois ela narra eu so fiz copiar o assunto, e eu
tive que explicar em uma proxima aula para eles, porque nem para explicar o assunto, eu via
que eles ndo estavam abertos para isso. Diante disso, entendo que a educadora se preocupa
em promover aprendizagem em sala de aula e ndo simplesmente atender a exigéncia de
conteudos.

Entendo que a educadora diante da situagdo conflituosa, buscando provocar nos
estudantes uma autoavalia¢do de sua participa¢do no grupo. Patricia contou que, assim como
eles, também néo gostava de trabalhar em grupo na época da escola, mas com o olhar de hoje,
com suas experiéncias, fala da importancia desse trabalho para o desenvolvimento pessoal e
para avaliagdo do professor.

No final da aula, a educadora relata que ainda conversa com as estudantes o que
demonstra que ela se preocupa em educar para a cidadania (SANTOS, 2011), valorizando a
ética nas interacdes de pessoas sociais. Na conversa também infiro que a educadora busca em
seu didlogo ndo sé resolver o conflito de sala de aula, mas contribuir para as relagfes das
estudantes dentro e fora da escola. Isto é, a educadora orienta cuidadosamente os estudantes
sobre as relagbes com o outro.

Esse relato me faz concordar com o que diz Tardif (2019, p. 126), ao afirmar que o

trabalho do professor exige “uma adaptacdo constante as circunstancias particulares das



253

situacdes de trabalho, especialmente em sala com os alunos”. Isso porque trabalhamos com
seres humanos e a interacdo € construida de relac6es sociais (TARDIF, 2019).

Nos relatos dos convites para falar e nas aulas de Quimica dos colaboradores desta
pesquisa, fica evidente esse cuidado com os estudantes, algo que penso ser necessario que
ocorra nas salas de aulas, além do cuidado, a empatia e o0 zelo com o que esta acontecendo.
Ver o ser humano que é o estudante, que tem emogdes e vive a escola assim como todos que
frequentam aquele espaco. Entendo a escola ndo s6 um como um espac¢o de educacao basica,
entendo como um espac¢o onde vidas e histdrias estdo passando e acontecendo (LARROSA,
2007), que possibilita o transformar de vidas por meio de diferentes aprendizagens.

O olhar para sua sala de aula e reconhecer o outro, as limitagdes e as singularidades,
me desperta a apontar a segunda atitude de saber mobilizado: saber reconhecer as
singularidades das turmas e da maneira como 0s estudantes aprendem, isto é, 0s
educadores quimicos mobilizam a compreensdo das singularidades que os faz assumirem
determinadas atitudes em seu fazer docente.

As vezes, nds educadores e professores ouvimos que é muito facil dar aula, que
qualquer um pode ensinar e/ou até mesmo que a gente ndo é um profissional. Somos
profissionais, como bem defende NoOvoa (2017), e trabalhamos com pessoas em meio as
interagdes em que “o consumo (aprender) ¢ produzido habitualmente a0 mesmo tempo em
que a produgao (ensinar: fazer aprender)” (TARDIF, 2019, p.133). No nosso trabalho, existem
singularidades em sala de aula e dilemas (ZABALZA, 2004), que nos exigem diferentes
estratégias e tomada de decisdes, nos exigem conhecer, planejar, refletir e nos formar
constantemente.

Como profissionais, trabalhamos diante de um dilema, de ensinar a um grupo de
estudantes, mas atender as especificidades de cada um em sala, pois sdo os individuos que
aprendem, nao o grupo (TARDIF, 2019). Ou seja, os professores trabalham com grupo, mas
se dedicam a individuos, levando em consideracdo as singularidades de sala de aula. As
singularidades que enfrentamos em sala de aula nas escolas, s&o inUmeras, como o fato de que
ensinarmos em turmas diferentes e que os estudantes aprendem de sua maneira; isso fica
evidente nos relatos dos colaboradores. Essas singularidades fazem os educadores desta
pesquisa, movimentarem seu fazer docente a cada aula e a cada turma.

A educadora Patricia fala da singularidade e do dilema que enfrenta em sala de aula

por conta disso, conforme seu excerto de convite para falar a seguir:
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Eu consigo ter uma participacdo maior no meu primeiro ano do ensino médio, eu
vejo que os alunos demonstram uma curiosidade maior, eles questionam muito
mais. Entdo, eu acho muito bacana isso. O terceiro ano eu ja vejo que eles tém uma
preocupacdo com 0 ENEM, com o vestibular. Entdo, muitas vezes, quando eu estou
ensinando, eles ja estdo cobrando o conteido. Entdo, eu meio que tenho que ficar
nesse impasse, ou eu avango no conteldo ou eu escolho em realmente ter uma
aprendizagem pelo menos da maioria [...]. Eu desenvolvo a pratica no primeiro
ano, eu acho uma maravilha! Realizei a pratica experimental semana retrasada, e
foi também envolvendo a cinética, e eu percebi que foi uma maravilha, os alunos
participaram, na turma da manhd, mas quando chegou a tarde, por ser o meu
terceiro horario, e logo depois vem intervalo, e logo depois eles fogem muitas vezes
para Educacdo Fisica. Entdo eu percebo que o meu horario acaba ficando muito
conturbado assim, o terceiro hordrio, eles estdo 14, mas passou o intervalo, meio
que a turma fica agitada e ndo prestam mais atencdo (Relato de PATRICIA —
Convite para falar).

Patricia deixa evidente a singularidade das turmas quando fala, do primeiro e terceiro
ano. Na turma do terceiro ano, Patricia revela o dilema que enfrenta em sua aula. Como estédo
estudando para o vestibular, ela fica no impasse, de avancar no conteido para atender o
curriculo ou promover aprendizagem. Sobre isso, concordo com Tardif (2019) quando diz que
ensinar é fazer escolhas que depende de varios fatos, como a experiéncia do professor, 0s
conhecimentos, convicgdes, crengas, 0s estudantes e outros.

A educadora também fala da singularidade existente entre as turmas do primeiro ano
da manha e tarde. Sobre a turma da manha ela fala que a aula flui normalmente expressando:
foi uma maravilha, os alunos participaram. Ao relatar da turma da tarde destaca certa
dificuldade no processo, o que evidencia seu entendimento que as turmas sdo singulares, mas
como educadora sensivel aos acontecimentos busca compreender o porqué da dificuldade, e
traca uma diagnose: eu percebo que o meu horario acaba ficando muito conturbado[...]meio
que a turma fica agitada e ndo prestam mais atencéo. Isso ocorre porque os estudantes “séo
heterogéneos, ndo possuem as mesmas capacidades pessoas” (TARDIF. 2019, p. 129).

Esse relato de Patricia evidencia um pouco da realidade que o professor enfrenta na
escola, em suas salas de aula, diversidade de acontecimentos, pensamentos e agfes, que
necessitam da flexibilizacdo do educador para que o0 processo educativo aconteca. Um pouco

mais sobre a singularidade, é contemplada nos relatos de Ester, a seguir:

O ensino médio, no caso adolescente, tem aquela coisa, as particularidades, tem
turma que tu trabalhas maravilhosamente bem, tem turma que nossa! E por isso que
eu te falo, € particularidade porque é a mesma aula e tu ndo consegues trabalhar,
ou, entdo, tu consegues ir até sé até uma certa parte (Relato de ESTER — Convite
para falar).

Cada turma tem uma particularidade, cada turma € de um jeito, apesar de que tu
tens que trabalhar com eles [0 mesmo conteldo], porque a avaliagdo é a mesma,
porque a gente entrega a prova para eles [0 servigo técnico] rodarem, eles véo
rodar para aquelas tuas turmas. Entdo, tem que ser contetidos iguais, s6 que tu vais
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abordar de forma diferente, com cada turma, o que tu abordares com a turma A, tu
ndo consegues de jeito nenhum abordar com a turma B, ou ent&o tu resolves um
determinado exercicio, tu ndo consegues resolver porque, falam demais, conversam
demais, e tu tens que estar interrompendo bastante, acaba ndo desenvolvendo,
enfim. A gente tem que trabalhar de diversas formas, tenho alunos que tém algumas
deficiéncias cognitivas, mesmo. Entdo, tem dois alunos em turma diferente, e cada
um com sua particularidade, tenho que falar gesticulando mais em uma turma, por
causa de um determinado aluno, tenho que dar mais aten¢do[...] tem todo um [jogo
de cintura]. Porque quando a gente entra nessa escola, eles dizem quem sdo 0s
aluno e quais sao as deficiéncias cognitivas e tudo mais, e o que é preciso ser feito,
por exemplo, alunos tal vocé tem que gesticular mais, para o aluno tal vocé tem que
falar pausadamente, é assim, eles te mandam mais ou menos um relatério do que
fazer, e tu tens que adaptar tuas provas também, a avaliacdo deles tem que ser
diferente, devido esse fator e a particularidade de cada turma. Tu tens que fazer
adaptacdes daquela determinada atividade (Relato de ESTER — Convite para falar).

Ester, no primeiro excerto, expressa compreender as singularidades das turmas, além
disso, demonstra compreender que ndo consegue fazer a pratica do mesmo jeito nas turmas
por conta das singularidades, como expressa no trecho: tem turma que tu trabalhas
maravilhosamente bem, tem turma que nossa! E por isso que eu te falo, é particularidade.
Isto é, ela demonstra compreender que precisa ser flexivel em sala de aula durante suas
atividades por conta das singularidades existentes em sala de aula. 1sso ocorre porque
trabalhamos com seres humanos, entdo tem turma que tudo caminha bem e outras ficam um
tanto bloqueadas (TARDIF, 2019).

Isto é contemplado também no segundo excerto de relato, em que fala da singularidade
das turmas e compreende que ndo consegue trabalhar da mesma maneira nas turmas, a
maneira como trabalha o contetdo é diferente em cada turma. Ou seja, a educadora Ester
compreende que sua pratica educativa depende da turma e dos estudantes.

Na préatica educativa, os educadores levam em consideragdo o componente individual,
pois na sala de aula enfrentamos “situa¢cdes muitas vezes complexas, marcadas pela
instabilidade, pela unicidade, pela particularidade dos alunos, que sdo obstaculos inerentes a
toda generalizacao” (TARDIF, 2019, p. 129). Ester considera esse componente individual em
sua sala de aula e ao manifestar a compreensao que sdo o0s estudantes que aprendem e nédo o
grupo como se refere Tardi (2019) a educadora diz: tenho que falar gesticulando mais em
uma turma, por causa de um determinado aluno, tenho que dar mais atencéo [...] tem todo
um [jogo de cintura].

Patricia também relata a seguir, sobre seu fazer docente, levando em consideracdo as

singularidades em sua turma:

Eu tenho também alunos que tém deficiéncias, eu tenho uma que tém sindrome de
Down, por exemplo, essa que tem sindrome, eu percebi que ela gosta muito de caca
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palavras. Entdo, dentro das minhas avaliacGes, eu inseri caca palavras. [...] tem o
professor que é de libras também, que ele é o que fica na turma acompanhando os
alunos que possuem determinadas deficiéncias, e eu de vez em quando estou
dialogando com ele também, porque eu quero aprender, como é que eu vou lidar
com o aluno que tem sindrome de Down, com uma aluna que tem esquizofrenia.
Entdo, eu preciso aprender com essas pessoas que ja tem uma experiéncia, que ja
conhecem esses alunos, [...] que eu possa estar melhorando a minha forma de
ensinar (Relato de PATRICIA — Convite para falar).

Patricia relata que em sua sala de aula, também leva em consideragdo as diferentes
singularidades e o componente individual em suas aulas (TARDIF, 2019). A educadora busca
atender as necessidades de sua turma e demonstra empatia ao proporcionar materiais
apropriados, como diz no trecho: essa que tem sindrome, eu percebi que ela gosta muito de
caca palavras. Entao, dentro das minhas avaliagdes eu inseri caca palavras.

Além disso, a educadora busca aprender com os pares (NUNES, 2016), para melhorar
sua pratica. Reconhece a necessidade de aprender para atender as individualidades em sala de
aula ao dizer: eu preciso aprender com essas pessoas que ja tem uma experiéncia, que ja
conhecem esses alunos.

Esses relatos dos educadores expressam as diferentes singularidades, dilemas e
consideracdes que enfrentam e levam em consideracdo em suas praticas educativas. Destaco
gue em nossa profissao, interagimos com pessoas diferentes umas das outras e que aprendem
de formas diferentes também (TARDIF, 2019). Nesse processo educativo, além do
componente individual, os educadores desta pesquisa também consideram 0s componentes:
realidade de vida e possibilidades socioeconémicas dos estudantes. Nesses termos, destaco a
terceira atitude de saber movimentado pelos educadores quimicos, que € a sensibilidade de
educar levando em consideracdo as diferentes realidades de vida dos estudantes da
escola.

Penso que educar ndo € simplesmente o fazer na sala de aula, pois h& muitas coisas por
trds, como vimos nesta pesquisa. Educar é também enxergar a pessoa do outro, é conseguir
compreendé-los, é ter empatia. Os educadores desta pesquisa demonstram esse olhar e agem
nesses termos, uma preocupacdo com os diferentes sujeitos que aprendem em suas salas de
aulas, uma empatia com a condigdo do outro, mas para que isso ocorra é necessario o que diz

Patricia nos excertos de relatos dos convites para falar.

Na minha primeira aula [na escola], eu realizei com eles, com todas as turmas, uma
dindmica de grupo que foi algo que eu trabalhava no Clube de Ciéncias nas nossas
primeiras atividades, em trabalhar dindmica com os estudantes, uma dindmica de
grupo para que eu pudesse conhecer os estudantes. Entéo eu fiz isso com eles [...]
foi muito atil para que eu pudesse conhecer um pouco dos alunos, e eu percebo
assim que eu conheci naquele momento o minimo possivel, porque eles falavam “a
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gente mora la na praia Funda” [...] “a gente mora la na ilha de Paquetd” eu ndo
tinha nem nogdo para onde é essa ilha, mas ai, eu sabia de onde era que eles
estavam vindo, sdo alunos que moram em outras ilhas vizinhas. Entdo, foi um
momento para que eu pudesse conhecer um pouco eles (Relato de PATRICIA —
Convite para falar).

Meu objetivo é aprender com os professores, que sabem muito da ilha, que sabem
muito dos alunos. Ele sabe que o aluno é filho do fulano, sabe o que esse fulano faz.
Entdo, ele sabe muito da histéria dos alunos e isso é muito bacana. A prdpria
diretora sabe a histdria de praticamente todos os alunos da escola. Ela sabe quem é
0 pai, quem é a mae, quem é parente de quem, ela sabe de tudo, isso & muito
legal[...] ela sabe 0 nome de todos os alunos e ainda sabe 0 nome dos pais. Ent&o, é
muito legal isso (Relato de PATRICIA — Convite para falar).

No primeiro excerto. Me faz inferir que ela busca conhecer os estudantes na escola,
assim como fazia no CCIUFPA, por conta da interacdo mais proxima entre professor-
estudante no trabalho do Clube de Ciéncias (NUNES, 2019), ou seja, ela movimenta essa
experiéncia na atuacdo profissional, buscando essa proximidade com os estudantes na escola.
Entendo também que em sua atuacdo profissional, ela considera necessaria essa compreensao,
tanto que diz: foi muito Gtil para que eu pudesse conhecer um pouco dos alunos, e eu percebo
assim que eu conheci naquele momento o minimo possivel. Isto é, Patricia valoriza conhecer
o0s estudantes, mas ndo € simplesmente saber o nome de cada um em sala, mas conhecer para
promover a proximidade e compreender também a realidade dos educandos.

Patricia sente a necessidade de conhecer a realidade de vida dos estudantes, pois
quando eles falavam: “a gente mora l4 na praia Funda,” “a gente mora la na ilha de
Paquetd” a educadora demonstrava um incomodo em ndo saber onde fica: eu ndo tinha nem
nocao para onde € essa ilha.

A colaboradora Patricia me faz inferir por meio de seu relato que ela se permitiu
conhecer e compreender os estudantes que frequentavam a escola e sua sala de aula, tanto que
busca aprender sobre eles com os professores da escola. Ela busca esse envolvimento, tanto
gue demonstra admiracdo pelos professores que conhecem os estudantes, evidencio isso no
trecho: ele sabe que o aluno é filho do fulano, sabe o que esse fulano faz. Entao ele sabe
muito da historia dos alunos e isso é muito bacana. A educadora também fala com admiracéo
a respeito do envolvimento da diretora com a comunidade e com os estudantes. Nessa direcéo,
destaco que a educadora Patricia busca esse envolvimento com a comunidade e com 0s
estudantes, e dessa maneira demonstra empatia, compreensdo e sensibilidade com a condi¢édo

do outro, conforme relato a seguir.

Logo no inicio, eu busquei conhecer eles, qual € a ilha que eles moravam assim, eles
falavam as ilhas “professora eu mora la na praia funda” e acho que foi no més de
setembro, que eu sugeri juntamente com os professores, de conhecermos as ilhas
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que estdo em torno da Ilha de Cotijuba. E a gente pode ter uma ideia onde é que
nossos alunos moram, e foi que eu tive a nogdo, 0 que esses alunos passam, porque
0 que acontece, o aluno, ele mora 4 na ilha de Arapiranga, para ele se deslocar até
14, ele leva quarenta e cinco minutos (45 min), e isso s6 para se deslocar até a ilha
de Arapiranga, s6 que tem barqueiro, que ele ndo pega aluno sé na llha de
Arapiraca, ele vai pegando nas ilhas. Cada barqueiro tem sua rota. Entdo quando
ele vai pegando alunos de vérias Ilhas, isso requer um determinado tempo. O que eu
descobri, que tem aluno que sai seis horas (06h) da manha de sua casa para chegar
oito horas (08h) da manha na escola, em virtude dessas paradas que o barqueiro
faz. E tem momentos que a maré seca. Entdo, se a maré secar o barqueiro ndo
passa, porque o barqueiro tem que entrar em determinado canal, para poder chegar
na casa do aluno. Entdo, o barqueiro ndo passa, o aluno ndo vai para a escolaf...]
recentemente eu soube que parece que sdo mais de cento e cinquenta (150) alunos
gue sdo pegos nessas llhas que estdo em torno da Ilha de Cotijuba. Entéo, se hoje
nao passaram esses dois barqueiros, esses alunos de uma certa forma acabaram se
prejudicando em relacdo as aulas que estdo tendo durante o dia, mas antes eu ndo
compreendia isso, por que, o que acontece? O aluno falava para mim, “eu moro na
ilha [X]” eu ndo tinha nem nogdo onde ficavam essas ilhas [...] foi uma das coisas
que eu refleti [...]. Até participei essa ideia para a diretora, eu disse: no momento
guando faltar merenda, a merenda atrasar, eu vou liberar os alunos ou ent&o eu so
vou entrar na sala de aula quando esses alunos merendarem [...] a semana
retrasada, aconteceu de ndo ter merenda na escola, de manha, pela parte da
manha][...].O secretdrio chegou comigo, falou: “professora, ndo tem merenda na
escola, mas a sua aula como comeca as dez horas (10h), a senhora pode levar até
onze horas (11h) com os alunos” eu s6 comigo, eu ndo vou dar aula para os alunos;
eu cheguei la na sala de aula, eu disse: gente! Vocés estio com fome? “é
professora, nos estamos com fome, ndo tem merenda na escola” eu disse: beleza!
[...] Eu falei: eu vou pegar s6 frequéncia de vocés, eu ndo vou dar aula para vocés
porque eu sei que vocés ndo vao aprender nada. Por mais que eles falem para mim
até onze horas (11h), mas, por exemplo, hoje em dia eu ja sei que tem gente que
pega barco seis horas (6h) da manhd e precisa estar oito horas (8h) aqui e muitas
vezes nem tomam café da manhd. Entdo, ndo tem por que eu dar aula até as onze
horas (11h). Ent&o, eu, simplesmente, liberei eles. Entdo, foi uma atitude que eu
passei a ter[...]a ilha em si, ela tem um contexto em que os alunos muitas vezes néao
tomam nem café da manha nas suas casas. Entdo, ndo tem como eu querer ensinar
alguma coisa se eles ndo estdo dispostos, ndo estdo motivados a aprender, porque
eles estdo com fome e dificilmente alguém vai aprender com fome (Relato de
PATRICIA — Convite para falar).

As relagOes que estabelecemos com os estudantes, séo relagbes humanas, sociais e
individuais a0 mesmo tempo. Nessas relagdes, estruturamos e orientamos nossas atividades
em juizos ligados a tradicdo, valores morais e éticos, normas sociais, e em experiéncias
vividas (TARDIF, 2019), mas também na empatia. A educadora Patricia, em sua atuagdo
profissional busca conhecer os estudantes, conhecer a ilha onde eles moram, até mesmo para
ter uma nocdo dos lugares que eles falam em sala de aula, mas ndo so para isso, percebo que
ela faz imersao na realidade de vida para as tomadas de decisao em suas aulas.

Patricia, de inicio ndo conhecia a realidade social e econdmica daqueles estudantes, e
isso a mobilizou a conhecer junto com os outros professores da escola. Foi por essa iniciativa
que Patricia passou a compreender a realidade de vida dos estudantes, tanto que ela diz: foi

que eu tive a nogdo, o que esses alunos passam. Infiro que, ao conhecer a realidade de vida
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dos estudantes, a educadora passou a refletir e agir em sua aula levando em consideracao as
realidades conhecidas.

A colaboradora demonstra compreensdo e discernimento sobre a realidade dos
estudantes, a exemplo, 0 processo de ir e vir da casa-escola e escola-casa, que requer certo
tempo, pois o trajeto é feito por barqueiros, que ndo fazem o translado de estudantes s6 de
uma ilha, mas de varias. Ela compreende que quando o bargueiro ndo passa, o aluno néo vai
para a escola; alunos de uma certa forma acabaram se prejudicando em relacéo as aulas que
estdo tendo durante o dia. Conhecer essa realidade foi importante para a educadora, pois com
isso ela demonstra empatia.

Os conhecimentos sobre a realidade de vida foram importantes, pois a educadora ficou
sensivel a eles. A exemplo, quando faltou merenda na escola, ela refletiu levando em
consideracdo 0s conhecimentos sobre o que 0s estudantes passam para chegar na escola e
tomou a decisdo: eu s6 comigo, eu ndo vou dar aula para os alunos, e ao chegar em sala ela
disse: gente! Vocés estdo com fome? “‘é professora, nos estamos com fome, ndo tem merenda
na escola” [...] eu falei: eu vou pegar so frequéncia de vocés, eu ndo vou dar aula para vocés
porque eu sei que vocés nao vao aprender. Nesses termos, essa tomada de decisdo de Patricia
me faz concordar com Tardif (2019, 129) quando diz que o0s estudantes sdo “seres sociais
cujas caracteristicas socioculturais despertam atitudes e julgamentos de valor nos
professores”.

Entendo que a educadora Patricia ao se permitir conhecer os estudantes, conheceu sua
realidade e passou a compreendé-los e ter empatia, tanto que se expressa nos seguintes
termos: eu ja sei que tem gente que pega barco seis horas (6h) da manha e precisa estar oito
horas (8h) aqui e muitas vezes nem tomam café da manh&. Entdo ndo tem porque eu dar aula
até as onze horas (11h). Entdo, eu, simplesmente, liberei eles. Além disso, ela demonstra
envolvimento com aquele contexto educativo, pois ela, ao entender a realidade de vida dos
estudantes, é sensivel a ela.

Essas atitudes e decisbes tomadas pela educadora Patricia evidenciam a carga
emocional e afetiva que ela mobiliza em seu trabalho. 1sso ocorre porque somos pessoas
lidando com outras pessoas. Por isso, boa parte do nosso trabalho é “de cunho afetivo,
emocional. Baseia-se em emocdes, afetos, na capacidade ndo somente de pensar o aluno, mas
igualmente de perceber e sentir suas emocdes, seus temores, suas alegrias, seus proprios
bloqueios afetivos” (TARDIF, 2019, p. 130). A colaboradora Patricia compreende a realidade

de vida dos estudantes e é sensivel a ela, tanto que relata:
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A minha aula, ela precisa respeitar os horarios que os alunos tém, eu nao posso
ultrapassar muito, porque se eu ultrapassar esses alunos vao chegar tarde na casa
deles, porque tem a questdo de a maré secar. Se a maré secar, o barco néo chega, e
eles ficam 14 parado até a maré voltar a encher pelo menos um pouco para que 0
barco possa passar. Entdo, eu ndo posso prejudicar a vida deles, em relacéo a isso.
Entdo, a todo momento eu tenho que estar me reorganizando (Relato de PATRICIA
— Convite para falar).

Patricia é sensivel a realidade de vida dos estudantes, e leva isso em considera¢do em
suas aulas, tanto que ela fala: a minha aula, ela precisa respeitar os horarios que os alunos
tém, eu ndo posso ultrapassar muito, porque se eu ultrapassar esses alunos vao chegar tarde
na casa deles. Ela reconhece as consequéncias dos atrasos que sua aula pode provocar na vida
dos estudantes, e € sensivel a isso. Demonstrar essa sensibilidade que s6 foi possivel porque
ela se dispds a conhecer, compreender e se aproximar dos estudantes. Isto é, ela pensa nos
estudante e se coloca em seu lugar (TARDIF, 2019) e reorganiza sua aula pensando nisso.

A educadora Ester também compartilha um pouco de sua vivéncia na escola, que me
faz inferir que leva em consideracdo em suas praticas as diferentes realidades de vida dos

estudantes da escola. Conforme seu excerto de relato a seguir:

Eu trabalhava dessa forma com os alunos, [...] passava atividade, mas sempre em
sala, nunca trabalhei para eles pesquisarem, por exemplo, porque a gente tem que
saber a realidade do aluno. Entao, nds estamos falando do interior que 0 acesso a
internet ndo ¢é para todo mundo, até atualmente, eu procuro fazer atividades que eu
possa desenvolver em sala, para eles ndo terem que pesquisar; eles podem
pesquisar, mas ndo exclusivamente uma pesquisa que tenha que partir para
computador, tem professor que exige até um trabalho impresso, a gente tem que
saber a realidade do aluno (Relato de ESTER — Convite para falar).

A educadora Ester relata sobre um momento que atuou em uma escola em Salinas-Pa;
nessa atuacdo, ela me faz inferir que também sente necessidade de conhecer a realidade dos
estudantes ao dizer: a gente tem que saber a realidade do aluno. Entendo que Ester busca
conhecer a realidade dos estudantes para compreender a dimensao de seu trabalho, pois, ao
conhecer a educadora, busca, como Patricia, desenvolver sua aula levando em consideragédo a
condicdo de vida dos estudantes, tanto que Ester relata: nunca trabalhei para eles
pesquisarem, percebo que ela decidiu isso em sua atuacdo naquela escola, porque ela
compreende as limitacGes dos estudantes quanto a isso: nos estamos falando do interior que o
acesso a internet ndo € para todo mundo.

Essa atitude, colocada por Ester, € de muita importancia no nosso trabalho docente,

pois vivemos em uma sociedade contemporanea, que se constitui de maneira informatizada e
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digitalizada, mas esse acesso & internet ndo chega a toda a populagdo do pais*®, em muitos
lugares como a comunidade em que trabalha a colaboradora, esse acesso ndo contempla todos
os estudantes, por conta das diferencas socioeconémicas (TARDIF, 2019).

A educadora Ester demonstra empatia a essa realidade de vida dos estudantes, que
proporciona assumir atitudes em seu fazer docente: eu procuro fazer atividades que eu possa
desenvolver em sala, para eles ndo terem que pesquisar; eles podem pesquisar, mas nao
exclusivamente uma pesquisa que tenha que partir para computador. Além disso, também
reflete sobre os trabalhos dos seus pares que ndo levam em consideracdo essa dimensdo no
seu fazer: tem professor que exige até um trabalho impresso, a gente tem que saber a
realidade do aluno. Nessa perspectiva, entendo que ela reconhece a importancia de conhecer
a realidade dos estudantes e me faz inferir que essa atitude é importante que ocorra em todos
os lugares e momentos de educacdo e atuacao profissional. A educadora compreende, dessa
maneira, tanto que na escola de sua atuacdo profissional, no momento atual, também tece

reflexdes nesse sentido, conforme seu excerto de relato a seguir.

O acesso as informagbes é facil, 6bvio, mas ndo é todo mundo que tem
[acesso]a[essa] realidade[virtual]. Tenho alunos com iPhone, mas tenho aluno que
ndo tem celular. Eu tenho alunos que papai, mamae vai deixar de carro, mas tem
alunos que vdo andando de bicicleta para casa. Entdo, sdo realidades diferentes,
apesar de ser uma escola que esta na periferia, mas ela ndo é 100% periférica, pelo
contrario, tem bastante gente que tem uma certa condi¢do, mas também tem uma
parcela de alunos que tem bastante problemas (Relato de ESTER — Convite para
falar).

A colaboradora Ester, no momento atual, manifesta sensibilidade em relacdo as
diferentes realidades econdmicas dos estudantes (TARDIF, 2019), o que fica evidente quando
ela fala em relacdo ao acesso as informac@es: ndo é todo mundo que tem [acesso] a [essa]
realidade [virtual]. Tenho alunos com iPhone, mas tenho aluno que ndo tem celular. Eu
tenho alunos que papai, mamée vai deixar de carro, mas tem alunos que vdo andando de

bicicleta para casa. Ela reconhece essa disparidade: sdo realidades diferentes.

*8 A sociedade contemporanea é dita como informatizada e digitalizada. Nesse sentido, as questdes relacionadas
a seu ambito sdo importantes para a formacao de professores e para a educacgdo dos estudantes, é um dos saberes
contemporaneos que, como pesquisador, considero relevante de ser abordado durante a formacéo inicial,
continuada e continua de professores. Essa questdo ndo foi abordada diretamente pelos colaboradores da
pesquisa, ja que grande parte da construgdo dos dados foi feita antes da Pandemia de Covid 19. Destaco isso,
uma vez que no momento atual, de pandemia e isolamento social, as tecnologias digitais na educacdo e em
diferentes setores da sociedade estdo em destaque, mostrando vantagens e problemas. Com as aulas presenciais
paralisadas o ensino a Distancia e/ou Ensino Remoto Emergencial (ERE) ganhou bastante destaque, e essa
desigualdade ao acesso a internet destacado pela educadora Ester € um dos problemas enfrentados atualmente
para o desenvolvimento das aulas em meio digital.
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Entender a realidade de vida dos estudantes e ser sensivel a ela, é um saber
manifestado pelos educadores desta pesquisa que expressa muito das suas maneiras de
ensinar, levando em consideracédo a realidade de quem esta aprendendo em sua sala de aula.
Ester é sensivel a realidade dos estudantes, manifestando-se da seguinte maneira: tem bastante
gente que tem uma certa condi¢cdo, mas também tem uma parcela de alunos que tem bastante
problemas.

Os diferentes relatos dos educadores destacam dilemas que diariamente os professores
enfrentam em sua sala de aula, singularidades das turmas, de estudantes, adaptacGes das
praticas, aprendizagens de diferentes maneiras, questdes sociais e econdmicas, dentre outros
que influenciam o fazer docente na atuacdo profissional. Ou seja, o trabalho docente é
complexo e exige dos professores assumir atitudes em sala aula (TARDIF, 2019).

Retomando a ideia metaforica de reacdo de transformagcdo quimica desta
metanarrativa, neste caso de licenciandos em educadores quimicos. Esta categoria compde 0
segundo produto formado CB - SIGNIFICACAO DA QUIMICA EM SOCIEDADE. Tal
produto tem uma estrutura quimica, que esta relacionada com a disposicao da substancia tanto
em termos espaciais quanto eletronicos.

Nesse sentido, a estrutura quimica do produto formado, emergiu nas subcategorias,
OLHAR EM MULTIPLAS DIMENSOES: o conhecimento quimico & luz da alfabetizacio
cientifica, educagdo cidadd e interdisciplinaridade para a compreensao da vida e de mundo,
e SABERES DE EDUCADORES QUIMICOS NA/PARA A CONTEMPORANEIDADE. Nessas
subcategorias identifiquei diferentes saberes que os educadores quimicos mobilizam em sua
atuacdo profissional. Apresento na imagem 26, uma sintese da estrutura do produto CB

identificado.

Imagem 26 — Representacdo da estrutura do produto CB formado — Significacdo da quimica
em sociedade.
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Fonte: elaboracdo do pesquisador

Nessa estrutura, apresentei saberes manifestados, elaborados e mobilizados pelos
educadores quimicos para ensinar conhecimentos quimicos em suas aulas, assim como
saberes que se relacionam com os saberes da contemporaneidade.

Em relacdo aos saberes nas aulas de Quimica, expressos explicita ou implicitamente,
pelos educadores colaboradores, identifiquei/evidenciei os seguintes saberes docentes: se
colocar e aceitar desafios para ensinar conhecimentos quimicos; mobilizar diferentes
estratégias educativas para ensinar conhecimentos quimicos em multiplas dimensdes; educar
em multiplas dimensfes, tais como: (ensinar conhecimentos quimicos sem barreiras
disciplinares; ensinar conhecimentos quimicos entrelacando conhecimentos outros; ensinar
conhecimentos quimicos promovendo multiplas relacdes entre conhecimentos; ensinar
conhecimentos quimicos permitindo aos estudantes verem a quimica em seu contexto de vida;
ensinar instigando a construcdo de novas lentes, permitindo verem o mundo com o olhar da
quimica) e valorizar a participacdo dos estudantes.

Ao me referir aos saberes docentes que se relacionam com os saberes de professores

na/para contemporaneidade, identifiquei 0s seguintes saberes: saber envolver os estudantes
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em investigacOes de problemas socioambientais; saber promover a constru¢cdo do
conhecimento quimico em multiplas dimens6es; saber valorizar e promover a participacdo
ativa dos estudantes no processo educativo; saber conceber a escola como um local de
aprendizagens profissionais na perspectiva de formacdo continua e desenvolvimento
profissional; e saber educar com atencdo, cuidado e empatia a condi¢do de aprendizagem dos
estudantes.

Em relacdo ao saber educar com atencéo, cuidado e empatia aos estudantes, destaquei
trés atitudes de saberes que o compde, tais como: ser cuidadoso com o0s estudantes no
processo educativo; saber reconhecer as singularidades das turmas e da maneira como 0s
estudantes aprendem; e educar, levando em consideragéo as diferentes realidades de vida dos
estudantes da escola.

Entendo esses saberes como contemporaneos, pelo fato de que eles atendem uma
necessidade atual de formar estudantes alfabetizados cientificamente, com atitudes cidadas
para movimentar os conhecimentos quimicos em sociedade, a servi¢o da vida. Além disso,
sdo saberes que dizem muito dos educadores como pessoa e ser humano, tratando da
perspectiva da formacdo continua de docéncia e da maneira como interagem com 0S
estudantes e promovem seu ensino, com atencdo, cuidado e empatia em sala de aula, para
promover aprendizagem no ambiente escolar.

Esse investimento analitico, em que apresento diferentes saberes manifestados,
elaborados e mobilizados pelos educadores quimicos em sua atuacdo profissional, me leva a
dizer que os colaboradores desta pesquisa sdo educadores quimicos que permanecem em
formacao continua e concebem a construgdo do conhecimento quimico para a compreensao
da vida e de mundo em suas multiplas dimensdes e para o exercicio da cidadania, de modo a
educar na/para contemporaneidade. Dessa maneira posso afirmar que praticas antecipadas
na formacao inicial de professores de Quimica, caracterizadas por trabalho pedagogico e
formativo em grupo colaborativo assistido e em parceria, de natureza interdisciplinar,

investigativa e reflexiva, constituem-se estratégias formativas de educador quimico.
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VII REACAO DE (TRANS)FORMAGCAO DE LICENCIANDOS EM
EDUCADORES QUIMICOS: consideragdes na/para a formacao inicial de

professores de Quimica

Quando iniciei esta tese, meu intuito era responder e esclarecer uma busca pessoal.
Queria compreender 0 que me passou, me aconteceu e me tocou (LARROSA, 2007) durante
minha formacdo inicial como professor de Quimica no Clube de Ciéncias da UFPA. Em meio
ao meu envolvimento e esforco em compreender minha formagdo, passei a entender que o
CCIUFPA me proporcionou uma identidade de educador quimico, uma (trans)formacao de
licenciando de quimica em educador quimico. Entdo comecei a pensar ndo s0 na minha
formacéo, mas comecei a buscar entender se essa (trans)formacgéo ocorreu apenas comigo, ou
ocorria com mais professores de quimica que viveram a formacdo inicial do Clube de
Ciéncias como com praticas antecipadas a docéncia. Isso me abriu os olhos como
possibilidade de contribuir com a formacédo de professores de quimica, pois 0s cursos de
licenciatura em quimica ndo dao conta de formar educadores quimicos. Esta pesquisa
contribui nesse sentido.

Dessa maneira, assumo nesta pesquisa o desafio de construir este texto, que fosse
compreensivel para profissionais das diferentes areas do conhecimento, mas, principalmente,
pelos professores da educacdo basica e professores universitarios dos cursos de quimica, pois
construo este texto, pensando na formacdo inicial de professores/educadores quimicos, mas
ndo é somente para eles, pois 0s aspectos formativos que apresento transcendem a area, a tese
defendida apresenta conhecimentos sem barreira disciplinar, uma vez que contribui com a
formagcdo inicial de educadores das diversas &reas do conhecimento. Os aspectos formativos
que defendo seguem a linha de formagéo do Clube de Ciéncias, contribuindo com a formagéo
de professores das distintas areas do conhecimento.

Isto é, foi por meio de reflexGes sobre minha formacdo no Clube de Ciéncias da
Universidade Federal do Pard, recordando de atividades que desenvolvia, e elucidando
aspectos formativos presentes nesse espaco que busquei construir esta tese. Passei a entender
que fui constituindo uma identidade de educador quimico a partir de varios reagentes
formativos presentes em minhas experiéncias no CCIUFPA, e entendo que ela ndo seria
constituida sem ter vivenciado esse processo, pois a licenciatura em quimica no curso de
formacéo inicial de professores ndo da conta de formar educador quimico, mas quimicos

licenciados.
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Na formacdo inicial dos educadores quimicos, como me considero, ha uma
valorizacdo da formacdo do professor em primeiro lugar (MALDANER, 2012), e, em
segundo, a formacao referente aos conhecimentos quimicos que, no cenario atual de formacéo
de professores de quimica, nos cursos de licenciatura em quimica, 0 que ocorre é o contrario,
com um descaso com a formagao do professor, ficando em terceiro e/ou quem sabe em quarto
lugar, j& que em primeiro é o conhecimento quimico, em segundo a valorizagdo do ser
quimico. Percebo na formacéo oportunizada nos cursos de licenciatura em quimica, uma falta
de equilibrio entre o que se faz e 0 que se busca com o curso, ja que fazem uma formacéo para
formar quimicos, mas o curso deveria formar professores e educadores para atuarem na
educacdo basica.

A formacdo inicial de professores de quimica precisa superar marcas histéricas para
avancar na formacéo de educadores quimicos, marcas que vem desde o periodo colonial até o
tempo presente, como destaquei na terceira secdo deste texto de tese, e destaco aqui: i) a
confusdo epistemoldgica em querer formar quimicos em um curso de formacgdo de
professores; ii) a ideia de formar quimico com atribuicfes pedagogicas; iii) a desqualificacdo
dos professores universitarios do curso; iv) a valorizacdo de uma racionalidade técnica; v) da
dicotomia entre teoria e pratica, e; vi) a fragmentacdo entre as disciplinas especificas e
pedagogicas.

Além disso, como mencionei anteriormente, a formagéo deve valorizar o ser professor
e ndo apenas o ser quimico. Essas marcas enraizadas na formacao inicial de professores de
quimica ndo favorecem a formacio de educadores quimicos. E preciso avancar e comegcar a
pensar em uma formagao mais consistente e dial6gica entre os conhecimentos de quimicos e
os conhecimentos de professor. E preciso valorizar a formagio do professor no ambiente de
trabalho, como sugere NOvoa (2007) e varios outros pesquisadores. Esta tese valoriza a
formacdo do futuro educador quimico no ambiente de seu trabalho, como praticas
antecipadas em grupo colaborativo assistido e em parcerias, de natureza
interdisciplinar, investigativa e reflexiva.

Pensando em contribuir com a formacdo universitaria para formar educadores
quimicos, respaldado em minha formacéo e na dos professores egressos do CCIUFPA ao nos
considerar educadores quimicos. Pude tracar e buscar atender o objetivo geral desta tese, de
compreender saberes expressos/manifestados por professores de Quimica egressos do
Clube de Ciéncias, ao desenvolverem aulas de Quimica na educagdo basica e falarem de
sua formacao e docéncia, em consonancia com exigéncias contemporaneas. Ao identificar,

evidenciar e compreender os saberes dos professores egressos do CCIUFPA, em dialogo com
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a literatura pertinente, reconhecidos como saberes de educadores quimicos, me permite
defender a tese que destaco mais adiante e contribuir com a formacdo de educadores
quimicos.

Para atender esse objetivo geral, busquei nos objetivos especificos “trés” aspectos: 1)
as estratégias de formacdo desses educadores quimicos, que emergem das experiéncias
formativas, 2) os saberes expressos por esses educadores quimicos ao falarem de sua atuagéo,
assim como na imersdo de suas aulas de quimica, e 3) saberes expressos/manifestados por eles
que se relacionam com os saberes da contemporaneidade.

Os colaboradores que me ajudaram a entender e construir esta reacdo de
(trans)formac&o de licenciandos em educadores quimicos, participaram do Clube de Ciéncias,
da mesma maneira que eu, desde os primeiros semestres e/ou grande parte do periodo em que
também estavam na formacéo inicial, em seus respectivos cursos de licenciatura em quimica
e, periodo em que estivemos também imersos em praticas antecipadas assistidas em parceria
(GONCALVES, 2000), em ambiente de atuacdo profissional. Eles, assim como eu, atribuem
importancia e reconhecem o espaco formativo como momento charneira (JOSSO, 2004) de
sua formacdo inicial, o que considero como o nosso diferencial formativo que justifica a
pesquisa realizada e a construcéo e defesa desta tese doutoral.

Nesta pesquisa, assumi a pesquisa narrativa, de natureza qualitativa. Construo o texto
de tese, usando a metéafora de transformacao quimica, e construo o texto como uma reacao de
(trans)formacédo de licenciados em educadores quimicos nos seguintes termos AB + CD
—>AD + CB, sendo AB, CD os reagentes — Clube de Ciéncias e Licenciatura em Quimica e
AD, CB os produtos formados — Experiéncia e Significacdo da Quimica em Sociedade.

Os reagentes que participaram dessa reacdo de (trans)formacdo, foram os reagentes
que estiveram presentes em nossa formacdo inicial, o Clube de Ciéncias da Universidade
Federal do Para e os respectivos Cursos de Licenciatura em Quimica da UFPA, conforme a

imagem ilustrativa 27.

Imagem 27 — Representacdo dos reagentes CCIUFPA e o Curso de Licenciatura em Quimica
da UFPA na reacao genérica.
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REAGENTE PRODUTO
A |
[ 1 [ \
AB + D —> AD + CB
o/
— +
B
Clube de Licenciatura em
Ciéncias da quimica

UFPA

Fonte: elaboracéo do pesquisador

No reagente AB - CLUBE DE CIENCIAS DA UFPA, ao destacar os principios
formativos que dialogam e interagem com os principios ja estruturados por Gongalves (2000)
acerca da pratica antecipada assistida em parceria, me permitiram entender que no CCIUFPA
hé a formacdo do que chamei de “complexo de propriedades formativas”, que contribui para
constituicdo de uma identidade, desenvolvimento e saberes profissionais dos licenciandos
durante o periodo de formacao inicial.

No reagente CB — Destaquei as “LEIS” QUE REGEM A FORMACAO INICIAL DE
PROFESSORES DE QUIMICA. O investimento que fiz foi o de criar o cenario de insercio
da tese que defendo, apontando aspectos que precisam melhorar no curso de licenciatura em
quimica. Construi uma discussao elucidando que os cursos de licenciatura em quimica, séo
regidos por “leis” que influenciam fortemente na formagéo dos futuros professores, séo “leis”
que ficaram como marcas de um tempo passado, porém muito presente na atualidade, como ja
mencionei no inicio desta dltima se¢do. Das leis, identifiquei quatro grandes nucleos que
precisam mudar com urgéncia: confusao epistemoldgica em querer formar quimicos em um
curso de Licenciatura em Quimica; a desqualificacdo de muitos professores universitarios
para trabalhar com a formacdo de professores; a valorizagdo no curso de conhecimentos de
quimicos em relagdo ao de professor (deve haver um equilibrio); e a falta de articulacéo entre
0 processo de formacdo e a realidade do ensino basico, ambiente de atuacdo profissional dos
futuros professores de quimica.

Nesse reagente, curso de licenciatura em quimica, reconhe¢o a contribuicdo formativa
com o0s conceitos/conhecimentos quimicos especificos, que por meio da formacdo docente no
Clube de Ciéncias, permitiu aos educadores quimicos desta pesquisa, movimenta-los no
momento de atuacdo profissional no tempo presente, de maneira a educar para a cidadania e
para compreensao da vida e de mundo dos estudantes, como destaco na tese a seguir.

Os produtos desta reacdo de (trans)formacdo que emergiram das narrativas dos

colaboradores, foram “Experiéncia” e “Significacdo da Quimica em sociedade”. Entendo que
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esses produtos atenderam aos objetivos da pesquisa e me permitiram defender a tese: praticas
antecipadas a docéncia, na formacdo inicial de professores de Quimica, caracterizadas por
trabalho pedagogico e formativo em grupo colaborativo assistido e em parcerias, de
natureza interdisciplinar, investigativa e reflexiva, constituem-se estratégias formativas de
educador quimico, que permanece em formacdo continua e concebe a construcdo do
conhecimento quimico para a compreensdo da vida e de mundo em suas multiplas
dimensdes e para o exercicio da cidadania, de modo a educar na/para contemporaneidade.
A imagem ilustrativa 28, representa os produtos emergentes na reacdo de (trans)formacao de

licenciandos em educadores quimicos.

Imagem 28 — Representagao dos produtos “experiéncia” e “significacdo da quimica em
sociedade” na reagao genérica.

REAGENTE PRODUTO
A L
{ ) [ !
AB + CD —_— AD + CB
7
g e
i
Experiéncia Significacao da

quimica em
sociedade

Fonte: elaboracéo do pesquisador

No produto AD - EXPERIENCIA. Identifiquei experiéncias formativas como
recordagOes-referéncias (JOSSO, 2004) dos colaboradores com pratica antecipada a docéncia
vivida durante a formacdo inicial no Clube de Ciéncias da UFPA. As experiéncias formativas
gue emergiram me permitiram compreender que naguele momento como licenciandos de
quimica, viviam a docéncia antecipada e por meio dela passavam a olhar criticamente
explorando a formag&o na licenciatura em quimica. Os educadores também destacam que o
trabalho em grupo e interdisciplinar, com contribuicdes formativas dos pares mais
experientes, orientador e do formador, foi formativo, assim como a reflexdo que faziam de
seus pares e da pratica, alem das experiéncias formativas com praticas investigativas,
principalmente de investigaces de problemas socioambientais que oportuniza a formacao
cientifica e cidada dos socios mirins/estudantes da educacéo bésica.

Essas experiéncias trouxeram muitas aprendizagens, porque os colaboradores
manifestavam clareza de que ndo poderiam fazer hoje em sua atuacgdo profissional do mesmo
jeito como faziam no Clube de Ciéncias, mas se organizavam para aproveitar as experiéncias

que tiveram, entdo ndo é residuo, mas reorganizacdo de um outro modo, é construcao.
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A0 movimentarem essas experiéncias na atuacdao profissional, pude evidenciar em
seus relatos que os educadores movimentam saberes da experiéncia entrelacando
formacao continua da docéncia e formacéo cientifica e cidadad dos estudantes no tempo
presente. Isso ficou evidente por meio dos saberes docentes que os educadores quimicos,
colaboradores da pesquisa mobilizam/movimentam, os quais evidenciam ter se originado de
experiéncias formativas vivenciadas no Clube de Ciéncias. Os educadores concebem as
experiéncias vividas como referéncias em sua atuacdo profissional, o que fica evidente
quando eles criam espacos interdisciplinares de interacdo profissional na escola destacando o
trabalho em grupo e/ou em parceria, fica evidente também quando eles valorizam os
conhecimentos dos pares e fazem um investimento de melhorias das praticas escolares por
meio de reflexbes autbnomas. Esses saberes mobilizados na atuacdo profissional dos
educadores quimicos me permitiram entender que eles concebem a escola como um local de
aprendizagens profissionais na perspectiva de formacgdo continua e desenvolvimento
profissional, assumindo a perspectiva da formacéo ao longo da vida profissional, por meio do
trabalho em grupo interdisciplinar, valorizando os conhecimentos dos pares e as praticas
reflexivas.

Além disso, as experiéncias formativas mobilizam os educadores no tempo presente
no sentido de fazer mais pelos estudantes e pelo ensino de quimica e nesse processo
promovem investigacdes no espaco escolar em um movimento de promover a passividade dos
estudantes e estimular autonomia de pensamentos e ideias. Também desenvolvem
investigacOes de problema socioambiental promovendo uma educacgéo cientifica e cidada
dos estudantes da educacéo bésica. Destaco que a educacdo/formacdo cidada oportunizada
pelos educadores quimicos alcanca a perspectiva da cidadania planetéria, que proporciona
aos estudantes o desenvolvimento de atitudes e valores em consondncia com o sentimento de
pertencimento ao planeta e a sociedade, que suas agdes podem afetar positiva ou
negativamente a vida da sociedade/comunidade no planeta.

Entendo que esses saberes e experiéncias identificados(as) nas narrativas dos
educadores quimicos, colaboradores desta pesquisa, contribuem com dois aspectos tracados
nos objetivos, 1) estratégias de formacao desses educadores quimicos, e 2) saberes expressos
por esses educadores quimicos. E me permite dizer que praticas antecipadas na formacéo
inicial de professores de Quimica, caracterizadas por trabalho pedagogico e formativo em
grupo colaborativo assistido e em parceria, de natureza interdisciplinar, investigativa e
reflexiva, constituem-se estratégias formativas de educador quimico, que atua em formacéo

continua e educa para cidadania.
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No produto CB - SIGNIFICACAO DA QUIMICA EM SOCIEDADE. Discuti sobre a
composicdo do ensino de quimica dos educadores desta pesquisa em multiplas
dimensdes, destacando que essa composicdo é feita a luz da alfabetizagdo cientifica,
educacdo cidada e interdisciplinaridade em um esfor¢co de permitir aos estudantes
compreenderem a vida e 0 mundo.

Nesses termos identifiquei saberes docentes que 0s educadores quimicos
mobilizam/movimentam ao desenvolverem aulas de quimica. Essa mobilizacdo evidencia que
os educadores, no ambiente escolar, se colocam e aceitam desafios para ensinar
conhecimentos quimicos em uma realidade controversa a disciplina quimica, que lhes
permitem mobilizar diferentes estratégias educativas para ensinar conhecimentos quimicos em
multiplas dimensdes. Mas 0 ensino que promovem vai muito além de motivar e/ou mobilizar
diferentes estratégias, eles buscam em suas aulas a compreensao do conhecimento quimico na
vida e no mundo, na perspectiva da alfabetizacdo cientifica e educacdo cidada.

Os educadores quimicos colaboradores da pesquisa promovem o ensino de
conhecimentos quimicos em multiplas dimens@es, mobilizando a triade em seu ensino, tais
como a alfabetizacéo cientifica, a formacdo cidada e o ensino interdisciplinar. Dessa maneira,
eles movimentam o seu ensino assumindo cinco dimens@es: ensinar conhecimentos
quimicos sem barreiras disciplinares; ensinar conhecimentos quimicos entrelacando
conhecimentos outros; ensinar conhecimentos quimicos promovendo multiplas relacdes
entre conhecimentos; ensinar conhecimentos quimicos permitindo aos estudantes verem
a quimica em seu contexto de vida; e, ensinar instigando a construcdo de novas lentes, de
modo que os estudantes vejam o mundo com o olhar da quimica. Essas dimensdes séo
valorizadas em seu processo de ensino-aprendizagem na triade destacada, mas também em um
investimento que valoriza e estimula a participacdo dos estudantes, oportunizando interacdo
construtiva entre professor-estudante e estudante-estudante em sala de aula. Dessa maneira,
entendo que os educadores, além de permitir e promover que 0s estudantes percebam o
conhecimento quimico nos fenémenos e situacBes em sociedade, também promovem o
desenvolvimento de atitudes cidadas, de modo a agir para a melhoria de vida em sociedade.

Por ultimo, discutir sobre os saberes de educadores quimicos na/para a
contemporaneidade. Nessa discussdo tratei dos saberes ndo somente daqueles que
emergiram da aula de quimica, mas, também, dos da vida profissional na escola. Identifiquei
cinco saberes que contemplam aspectos da vida do professor na escola. Os trés primeiros

contemplam o aspecto educativo do conhecimento quimico. O quarto saber contempla o
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aspecto formativo dos educadores estabelecidos na interacdo com os pares, e 0 quinto saber
contempla o aspecto pessoal e humano da interacdo com o0s estudantes.

)} Saber envolver o0s estudantes em investigacbes de problema

socioambiental;

i) Saber promover a constru¢do do conhecimento quimico em multiplas

dimensoes;

iii) Saber valorizar e promover a participacdo ativa dos estudantes no

processo educativo;

iv) Saber conceber a escola como um local de aprendizagens profissionais na

perspectiva de formacao continua e desenvolvimento profissional;

V) Saber educar com atencdo, cuidado e empatia a condicdo de

aprendizagem dos estudantes;

Tais saberes sdo contemporaneos, pois provocam melhorias no processo ensino-
aprendizagem e nas agdes dos educadores na escola. Sdo saberes que atendem uma demanda
atual, contemporanea de educar para a cidadania. Mas também sdo saberes que dizem dos
professores como pessoa e ser humano, que interagem com seus pares e estudantes no espago
educativo no ambiente escolar.

Ao que se refere ao saber educar atencdo, cuidado e empatia aos estudantes, a
pesquisa evidenciou que os educadores quimicos na interagdo com 0s estudantes no processo
de ensino-aprendizagem, demonstram ser cuidadosos com o0s estudantes, reconhecem as
singularidades das turmas e da maneira como os estudantes aprendem e educam levando em
consideracdo as diferentes realidades de vida dos estudantes da escola. Esse saber evidencia
que nds professores e educadores, como pessoas que somos, gque trabalham com outras
pessoas, mobilizamos afetividades em nosso fazer docente, que sdo fundamentais para ver o
outro e educar cidadaos para a sociedade.

Entendo que esses saberes mobilizados, que foram identificados nos relatos dos
educadores quimicos, colaboradores desta pesquisa nas aulas de quimica, contribuem com
dois aspectos tracados nos objetivos, 2) saberes expressos pelos educadores quimicos, e 3) 0s
termos em que saberes expressos se relacionam com os saberes da contemporaneidade. Esses
saberes me permitem dizer que os educadores quimicos, concebem a construcdo do
conhecimento quimico para a compreensdo da vida e de mundo em suas multiplas
dimensdes e para o exercicio da cidadania, de modo a educar na/para

contemporaneidade.
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Os dois produtos me permitem também identificar um outro aspecto, que foi um ganho
da pesquisa. Refiro-me aos movimentos que os educadores quimicos fazem para mobilizar
tais saberes em sua atuacdo profissional. Os movimentos que emergiram foram os seguintes:
movimento de construir espaco interdisciplinar de interacdo profissional na escola para
movimentar o saber trabalhar em parceria; 0 movimento de buscar melhorias em praticas na
escola para movimentar o saber ser educador reflexivo; e 0 movimento de fazer e envolver os
estudantes em investigaces de interacdo social para movimentar o saber promover
investigacéo em aula.

Também evidenciei os movimentos de: ensinar conhecimentos quimicos em multiplas
dimensGes para mobilizar o saber ensinar por meio da interdisciplinaridade, alfabetizacéo
cientifica e da educacdo cidadd; e o construir um espaco de confianca entre estudante e
professor, para mobilizar o saber educar com atencéo, cuidado e empatia aos estudantes.

Nos termos destacados, entendo que a pesquisa responde o objetivo geral de
compreender saberes expressos/manifestados por professores de Quimica egressos do Clube
de Ciéncias, ao desenvolverem aulas de Quimica na educacdo basica e falarem de sua
formacéo e docéncia, em consonancia com exigéncias contemporaneas. A seguir, apresento a

imagem 29, que sintetiza os saberes expressos pelos colaboradores da pesquisa.

Imagem 29 — Representacao dos saberes de educadores quimicos identificados na pesquisa.
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Ser cuidadoso;

Saber reconhecer as singularidades;
Educar levando em consideracdo as diferented Saber conceber a escola como um local de aprendizagens profissionais na perspectiva de formagio continua;

Saber valorizar e promover a participagéo ativa dos estudantes no processo educativo;

realidades de vida dos estudantes da escola;
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Saber educar com atengio, cuidado e empatia a condigio de aprendizagem dos estudantes;

Fonte: elaboracdo do pesquisador

Esses saberes de educadores quimicos identificados, parafraseando Tardif (2019), sdo
saberes plurais, formado pelo amalgama, mais ou menos coerente, que neste caso de saberes:

oriundos da formacdo do CCIUFPA e do Curso de licenciatura em quimica, de saberes da
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experiéncia, de saberes para trabalhar conhecimentos quimicos em madltiplas dimens6es e de
saberes que se relacionam com os saberes da contemporaneidade.

Tais saberes identificados contribuem ndo s6 com minha busca pessoal (em
compreender minha formacdo e minha identidade como educador quimico), mas com a
formagé&o inicial de professores de quimica e de professores das diferentes &reas ao afirmar a
tese desta pesquisa.

A pesquisa também contribui com o proprio espaco do Clube de Ciéncias (pois
valoriza o que é feito 14, por mais de quarenta anos, além de deixar uma cobranca para 0s
6rgdos competentes para que melhorias sejam feitas em sua estrutura de funcionamento, assim
como seria interessante ocorrerem novas parcerias no sentido de ampliar o atendimento de
estudantes da educacéo basica e de futuros professores e educadores).

Contribuir para novas pesquisas no Clube de Ciéncias da UFPA, mesmo com tantas
pesquisas ja realizadas sobre ele, muito ainda pode ser explorado, tanto em termos formativos
quanto em termos de iniciacdo cientifica infantojuvenil. Esse espa¢o, com quarenta anos de
existéncia, funciona nas dependéncias de sua unidade académica IEMCI, na UFPA. Esta em
construcdo um espaco com salas para que ocorram as reunides com os professores estagiarios
e as aulas nas manhés de sdbado com os estudantes da educacgéo basica.

Os achados desta tese também contribuem com a formagdo dos estudantes da
educacdo basica, uma vez que os saberes manifestados pelos educadores quimicos desta
pesquisa atendem esse publico também, pois sdo saberes que mobilizam o ensino em
multiplas dimensGes a promover educacdo cientifica e cidaddo, o que pode indicar
direcionamentos para professores em seu processo de ensino-aprendizagem.

Esta pesquisa mostra que a articulagdo entre o processo de formacdo inicial e a
realidade do ensino basico, como o que se faz no PIBID e no Residéncia Pedagdgica é de
extrema importancia, e promover essa aproximacdo levando em consideracdo 0s principios
formativos destacado nesta metanarrativa, é necessario e urgente, ndo s6 na formacdo de
professores e educadores quimicos, mas na formacdo dos demais professores das diferentes
areas. E necessério formar educadores para atuarem nas escolas basicas, pois dessa maneira é
possivel promover a educacao cientifica e cidadd dos educandos.

Retomo aqui a reacdo de (trans)formacéo de licenciados em educadores quimicos € a

destaco na reagdo completa na imagem ilustrativa 30.

Imagem 30 — Representacdo da reagdo completa de (trans)formacao em educadores quimicos.
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REAGENTE PRODUTO
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Clube de Licenciat!lra em Experiéncia Significacao da
Ciéncias da quimica quimica em
UFPA sociedade

Fonte: elaboracéo do autor

Essa reacdo de (trans)formacdo em educadores quimicos me da embasamento para
dizer que préticas antecipadas na formac&o inicial de professores de Quimica, caracterizadas
por trabalho pedagdgico e formativo em grupo colaborativo assistido e em parceria, de
natureza interdisciplinar, investigativa e reflexiva, constituem-se estratégias formativas de
educador quimico, que permanece em formacdo continua e concebe a constru¢do do
conhecimento quimico para a compreensdo da vida e de mundo em suas multiplas dimensdes
e para o exercicio da cidadania, de modo a educar na/para contemporaneidade.

Vale lembrar que a formacéo profissional dos professores ndo € estatica, mas sempre
dindmica. Esse aspecto é muito importante a considerar na reacdo de educadores quimicos
destacada, pois os colaboradores desta pesquisa entendem que sua formagao nunca esta
parada, mas sempre em movimento, em uma formacao continua. Isto posto, entendo que
0s educadores quimicos estdo em constante busca formativa. Nesse sentido, 0s produtos
formados, saberes e experiéncias formativas, estdo sujeitos a melhorias e a novas reacdes de
(trans)formacéo.

Encerro este texto de tese, com o sentimento de dever cumprido. Deixo esta
contribuicdo para provocar reflexdes e novas possibilidades de formacdo de educadores
quimicos, para provocar a formacdo cientifica e cidada dos estudantes da educacéo bésica e
para provocar novas pesquisas e novos olhares na nossa profissao. Como possibilidade de
novas pesquisas, deixo algumas questdes que surgiram no meu processo de imerséo nas falas
e escrita desta tese: que novos produtos sdo formados nas novas reagGes que ocorrem na
escola na atuacdo profissional dos educadores quimicos egressos do CCIUFPA? Que
contribuicdes formativas os educadores quimicos proporcionam aos estudantes da educacao
basica? O que os estudantes relatam de seus educadores quimicos? Os egressos do Clube de
Ciéncias da UFPA das diferentes &reas também sdo educadores, a exemplo, bioldgicos,

fisicos, matematicos, sociélogos, geografos, historiégrafos, que concebe a constru¢do do
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conhecimento de sua area para a compreensdo da vida e de mundo em suas multiplas
dimensdes, de modo a educar para a cidadania? No tempo que a experiéncia formativa do
Clube de Ciéncias acontece durante a formacdo inicial, que movimentos os professores
estagiarios fazem em seus respectivos cursos de formacdo inicial? Essas sdo sO algumas
perguntas das muitas outras que podem ser objeto de estudo de novas pesquisas. Como as
(trans)formagdes nos movimentam, ja estou ansioso pelos préximos produtos, olhares e

contribuicdes. Sigamos.
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ANEXO 01 - Projeto de Criagdo do CCIUFPA (GONGCALVES, 1981, p. 211) com notas
explicativas.

PROJETO DE CRIACAO DE CLUBE DE CIENCIAS DA UFPA [CCIUFPA]

1- INTRODUCAO:

Este projeto foi elaborado pelos alunos* da turma 010 de Didatica Geral, no 2°
semestre de 1979, sob a coordenacdo da respectiva professora, TEREZINHA VALIM
OLIVER GONGALVES, visando & melhoria do ensino de Ciéncias em nosso meio.

O presente projeto é fruto de reflex@es, estudos e anseios dos alunos da turma acima
referida, em sua grande maioria alunos de Licenciatura em Ciéncias.

Pretende-se a criacdo de um Clube de Ciéncias na Universidade Federal do Para,
aberto as criancas da comunidade®™ como forma de incentivar a investigacdo cientifica, de
alimentar a curiosidade prépria das criancas, além de desenvolver potencialidade, habilidades
e aptiddes, atendendo as etapas do desenvolvimento mental do individuo.

O Clube de Ciéncias tera por base desenvolver Ciéncias a nivel de primeiro grau®' de
forma experimental e globalizada, através da técnica de projetos, de resolucdo de problemas e
da redescoberta, o que é de suma importancia para a aprendizagem significativa.

Entretanto, um Clube de Ciéncias ndo se completa apenas com alunos e professores.
Ele deve ser um ambiente agradavel, onde a crianca se sinta bem, tenha vontade de
permanecer e trabalhar. Por essa razéo, far-se-& 0 maximo, agora, sem recursos de outra
natureza que ndo a humana e a natural, mas queremos fazer crescer nossa iniciativa, no
sentido de instalarmos um Clube de Ciéncias de fato, com salas-ambiente®* adequadas, onde a
crianca trabalhe naquilo de que goste e, assim, se desenvolver intelectual e socialmente.

I - JUSTIFICATIVA:

O ensino de Ciéncias esta sendo alvo de preocupacédo, ndo s6 em termos locais, como
também no ambito nacional. O préprio MEC®® constituiu uma comissdo de especialistas do

%9 S0 os licenciandos/graduandos do curso de Ciéncias, Matemética e Letras, participante da disciplina Didatica
Geral.
* Na época eram estudantes de escolas do 1° grau (hoje fundamental), das proximidades da Universidade
Federal do Pard. Ressalto que atualmente o CCIUFPA atende estudantes do fundamental ao médio (desde o
rimeiro ano do fundamental até o 3° ano do ensino médio).
1 O primeiro Grau, hoje equivale ao ensino fundamental, que compreender o fundamental anos iniciais (1° ao 5°
ano) e anos finais (6° ao 9° ano).
*2 Salas-ambientes é um termo que se refere a locais naturais que os professores podem utilizar para realizar uma
aula buscando estudar determinados conhecimentos cientificos em didlogo com a natureza.
>3 Ministério da Educacéo, 6rgdo da administragdo do governo federal do Brasil, responsavel pela politica
nacional de educacéo.
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Ensino de Ciéncias, a fim de estudar a situacdo atual do Ensino de Ciéncias e propor
alternativas de solucéo.

A tecnologia avanga a passos largos e o ensino se distancia cada vez mais destes
progressos. Estamos ainda presos a esquemas e desenhos, a exposices e discursos. A
memorizagOes e repeticdes... O ensino tradicional tem se preocupado apenas em transmitir
contedos, como se o estudante fosse um ser passivo, armazenador de conhecimentos, um
recipiente especial, que tivesse a capacidade de nunca transbordar... E 0 processo ensino-
aprendizagem termina, entdo, com a prestacéo de provas.

E importante que participemos também em nossa estruturacéo profissional, da reforma
educacional que ora se processa, em particular no Ensino de Ciéncias. E importante que
tenhamos oportunidade de praticar, enquanto temos condi¢fes de receber orientacdo e
“feedback” em nosso trabalho. E importante que plantemos sementinhas em criancas agora. O
cientista, assim como o artista e o cidaddo consciente, ndo se forma com um simples aprovar
de testes e exames; forma-se trabalhando, enfrentando problemas e buscando-lhes solugdes...

Portanto, vemos no Clube de Ciéncias, a oportunidade de o aluno de Licenciatura® em
Ciéncias, 0 aluno-mestre®, mas cedo comegar a praticar o processo de ensino-aprendizagem,
planejando, orientando e avaliando pequenos projetos de investigacdo cientifica. Acreditamos,
também que esta oportunidade favorecerd o aluno-mestre a formar a sua filosofia de ensino,
coerentes com principios educacionais que ele s6 aprende, realmente, se puder pratica-los.
Quanto mais o proprio individuo se envolver na aquisi¢do de novos valores, mais real sera a
mudanga que por ventura vier a ocorrer em suas atitudes.

111 - O PROBLEMA:

Ha dificuldades muito grandes de realizacdo de atividades préaticas a nivel de Ensino
de Ciéncias de primeiro grau. As escolas da comunidade, em geral, ndo dispdem de recursos
materiais, como laboratdrios e salas-ambiente. Os professores de Ciéncias, por outro lado, ndo
sdo preparados a utilizarem o0s recursos naturais existentes no meio ambiente e improvisarem
situacdes experimentais em sala de aula.

IV — DELIMITACAO DO PROBLEMA

O problema sera abordado do ponto de vista de preparacdo de futuros professores para
um ensino de Ciéncias baseado na experimentacéo.

* Aluno de Licenciatura é um termo que ainda pode ser utilizado, mas pode ser melhor compreendido
substituido por: discente, graduando, licenciando e/ou estudante de licenciatura.

% Aluno-mestre era o termo utilizado para os licenciandos que estavam faziam o curso de formacéo inicial de
professores e praticavam a docéncia no Clube de Ciéncias da UFPA, o termo mais adequado atualmente,
utilizado no CCIUFPA é professor estagiério.
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V- OBJETIVOS
a) Geral:
Propiciar aos alunos-mestres situacGes de ensino aprendizagem reais.
b) Especificos:

I. Oferecer oportunidades aos licenciandos, de preparar, executar, orientar e avaliar
pequenos projetos ou planos de atividades docentes e discentes. Sob orientacdo nas aulas de
Didatica Geral.

2. Proporcionar a criangas da comunidade, situa¢fes de iniciacdo a investigagdo
cientifica.

3. Oferecer, a criancas da comunidade, situacfes de conhecimento e desenvolvimento
de suas potencialidades na area de Ciéncias, através de atividades que atendam seus interesses
e necessidades.

VI - METODOLOGIA
A) DE PLANEJAMENTO

1. Contato, através de reunides, com a Direcdo do Centro de Ciéncias Bioldgicas e
Centro de Educacdo, para apresentacdo e discussdao do presente projeto, bem como
determinacdes de ordem préatica, como salas disponiveis...

2. Inscricdes dos candidatos ao Clube de Ciéncia: Ficaram a cargo dos alunos de
Didatica Geral — turma especifica de Licenciatura em Ciéncias, no inicio de cada ano letivo.

3. Divulgacdo: Através dos préprios licenciandos, nas escolas da comunidade.

4. O nmero de participantes do Clube de Ciéncias, na qualidade de sécios-mirins™,
sera limitado a um total inicial de 60 (sessenta) criancas de 1° grau, podendo ser ampliado ou
reduzidos nos periodos subsequentes conforme a disponibilidade fisica e financeira.

B) DE EXECUCAO:
O Clube de Ciéncias sera criado em duas etapas ou fases:

Fase | ou Fase Experimental ou Piloto: nesta fase contaremos apenas com o material
humano: alunos-mestres e criancas de 7 a 14 anos, algum material de apoio (papeis, giz,
méaquina de escrever...) e com salas de aula da universidade, dada a preméncia de tempo e a
necessidades de os alunos-mestres comecarem a atuar ainda no més de novembro de 1979.

*® Termo usado até hoje, se refere aos estudantes da educacdo basica participantes do Clube de Ciéncias da
Universidade Federal do Para.
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As atividades deverdo ser desenvolvidas aos sabados pela manhd, das 8 as 11h, em
salas de aula de pavilhGes desocupados da UFPA. Serdo desenvolvidos projetos, buscando
praticar 0 método da redescoberta e resolucdo de problemas de interesse da crianca. Poderdo
ser realizadas excursdes a locais proximos, como ao Museu Emilio Goeldi, ao Bosque
Rodrigues Alves, ao Paraiso das Tartarugas, etc.

Os alunos—mestres planejardo e desenvolverdo as atividades em duplas ou grupos, de
acordo com o numero destes e a necessidades manifestadas, e orientados pela professora da
turma especifica de Didéatica para a Licenciatura em Ciéncias.

Fase Il ou Estruturacdo Fisica Docente: nesta fase, aprovada a fase | como atividade
piloto, pleitear-se-4, atraves de convénios e campanhas, material de laboratorio, merenda
escolar, salas-ambientes, etc.

Formar-se-4 um corpo docente fixo, como multiplicador da metodologia utilizada,
promovendo-se cursos de extensdo universitaria, que terdo como centro de treinamento o
préprio Clube de Ciéncias. Este corpo docente fixo evitara que se perca a continuidade dos
trabalhos na passagem de um a outro semestre letivo, quando novas turmas de Didéatica para o
Curso de Licenciatura em Ciéncias serdo formadas.

Em ambas as etapas serdo organizadas Feiras de Ciéncias e outras campanhas com a
clientela infantil. Sempre no sentido de uma identificac&o cientifica social

As criancas elaborardo, juntamente com um grupo de licenciandos, o “Estatuto” do
Clube de Ciéncias.

VIl - RECURSOS

a) humanos

Fase | | Alunos ou sécios-mirins: criangas da comunidade, de diferentes escolas do
primeiro grau

Alunos-mestres ou_professores®’: alunos da cadeira de Didatica Geral —
turma especifica de Licenciatura em Ciéncias.

Coordenadora: Professora Terezinha Valim Oliver Gongalves, professora da
turma especifica de Didatica para o curso de Licenciatura em Ciéncias.

> Nessa época os licenciandos participantes do CCIUFPA eram discentes da turma de Didética Geral, porém
devido a reforma educacional no Brasil promovida pela promulgacdo da Constituicdo Federal de 1988 e com a
aprovacdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (Lei n.° 9.394/96), reorganizacdo do sistema
escolar e organizacdo dos cursos universitarios por area (NUNES, 2016), houve mudanca na forma de ingresso.
Os professores estagiarios passaram a vim dos diferentes cursos de licenciatura da UFPA de acordo com seu
interesse formativo, comegando assim a participacao voluntaria desde 1988.
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Fase Il | Alunos ou socios-mirins: iden fase |

Alunos-mestres ou professores: iden fase |

Corpo Docente Fixo: grupo de pelo menos 6 (seis) professores que se
destacaram na fase |, para serem multiplicadores do processo

Orientacdo e Coordenacdo: a professora acima mencionada, auxiliada pelo
corpo docente fixo.

b) Materiais

Fase | | 6 (seis) salas de aula da UFPA

1 (uma) sala para guardar de material e planejamento de atividades, material
do ambiente da crianca.

1 (uma) maquina de escrever

1 (um) mineégrafo®®

Material de consumo, tal como papel chamex, giz, sténcil™, cartolinas, etc.
Obs,: espera-se, nesta fase, poder utilizar maquina e ninedgrafo da
Universidade, bem como ohter o material de consumo indispensavel.

59
|

Fase Il | Uma escola da comunidade.

Material Bioldgico disponivel na regido.

Material de laboratério: do consumo e permanente, a ser adquirido através de
campanhas, convénios ou qualquer outro suporte financeiro

Material de natureza caseira, trazido pelo aluno

Material construido pelo aluno

Livro de professores. Coordenadora e alunos

Material recebido através de doacdes FUNBEC® e de particulares

Outros materiais e fontes

Observacodes

1. uma vez criado, oficialmente, o Clube de Ciéncias, serdo feitas, cada um a seu
tempo, 0s projetos necessarios a sua manutencéo e evolucdo, ampliando cada vez mais a sua
abrangéncia.

2. O cronograma constante na pagina seguinte, refere-se apenas a fase 1. A fase Il
iniciou em maio de 1980, ndo tendo final previsto. O ciclo de etapas, sob o ponto de vista
pedagdgico ocorre a cada semestre, com as novas turmas especificas de licenciatura em
Ciéncias que se sucedem na UFPA. Deixaremos os detalhes operacionais, para 0s projetos de
reestruturagdo em previsao.

*8 Era um equipamento utilizado para fazer cpias de papel escrito. O papel utilizado nesse equipamento era o
sténcil. O professor escrevia na folha de esténcil em um duplicador, passava por um rolo manivelado, usava-se
alcool e carbono no processo.

% papel usado para fazer as cpias no mineégrafo.

% FUNBEC - Fundagio Brasileira para o Desenvolvimento do Ensino de Ciéncias, que surgiu a partir do
Instituto Brasileiro de Ciéncia e Cultura (IBECC) no estado de S&o Paulo (GOLCALVES, 2000).
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VIl - AVALIACAO

a) do processo: O Clube de Ciéncias sera avaliado atraves dos comportamentos evidenciados
nos alunos-mestres e nas criangas. Medir-se-4, atraves de questionarios e/ou entrevistas, 0
grau de satisfacdo de um e de outro elemento.

b) dos alunos-mestres: serdo avaliados atraves de comportamentos de:

Lideranca e criatividade:

No planejamento, execucdo e avaliacdo de atividades. Estes comportamentos serdo
evidenciados durante a realizacdo das atividades e devidamente registradas, com a finalidade
de fornecer feedback® imediato ao aluno-mestre. Outra forma de avaliacdo serd a auto-
avaliacdo, mediante 0s objetivos que se propuseram a alcancas quando de sua decisdo de
participar do Clube de Ciéncias. Poderdo ser utilizadas técnicas de avaliacdo grupal. A
observacao assistematica se fara presente, com o uso de anedotario.

c) dos alunos: as criancas serdo avaliadas, ndo no sentido de notas, mas reforco e estimulo.
Partindo em atividades gerais, como preparacao e realizacdo de Feiras de Ciéncias, empenho
nas campanhas empreendidas, cooperag¢ao no grupo, serdao aspectos altamente considerados.

CRONOGRAMA FASE 1 1979

DURACAO
ETAPAS OUTUBRO | NOVEMBRO | DEZEMBRO
1. Planejamento X
2. Implementacéo X X
3. Execugéo X X
4. Avaliagéo X X X
5. Elaboracdo de relatorios X X

8O feedback é um termo inglés que se refere a uma atividade de retorno de informacées por outro, observadas
durante determinada a¢do (NUNES, 2016).



