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Resumo

Neste trabalho analisamos como uma turma de ligedos em Quimica realiza a
aprendizagem da docéncia a partir dos desdobrameatalisciplina Pratica de Ensino de
Quimica 1, mais especificamente, na construcdontgnojeto de ensino de Quimica pelos
mesmos. A andlise foi feita por meio de anotacdesaela, de entrevista semiestruturada e
das proéprias vivéncias dos pesquisadores enquerifespores desta disciplina. Da analise de
conteudo das entrevistas emergiram as categolagjpmento das aulas, do projeto e dos
estudos/pesquisa; mudanca de postura em relacd@nsimar e aprender Quimica,
contribuicdo do projeto. A elaboracdo de um projetoatico para o ensino de Quimica em
nivel médio e as discussoes feitas na disciplimribaiiram para uma formacdo docente para
além da pratica da simples repeticdo de contelelemdo os licenciandos a mobilizarem os
conhecimentos do conteudo especifico e conhecimgmoagogicos para construcdo de
conhecimentos pedagdgicos de contetdo especifico.

Palavras-chave : formacgéo de professores, projeto de ensino de iQaimprendizagem da
docéncia.

Abstract

We examined how a group of undergraduates in chignteaching makes the learning from
the developments of the discipline of Chemistrycheag Practice 1 and, more specifically,
the construction of a teaching project by thesdesits. The analysis of the class was made by
means of notes in class, semi-structured intervieme the researchers' own experiences as
teachers of this discipline. From the content agialgf interviews emerged categories of class
planning, design and studies / research; changatitide toward the teaching and learning
Chemistry; contribution of the project. The devefgnt of a thematic project for teaching
Chemistry in high school and the discussions madée discipline contributed to a teacher
education beyond the simple practice of repetidrcontent, bringing undergraduates to
mobilize the knowledge of the specific content gretlagogical knowledge for building
pedagogical knowledge of specific content.
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Introducéo

Vérias pesquisas nas ultimas décadas retratamroe fbastante contundente o campo de
conhecimento referente & formagéo de professoresarfabito internacional ha uma vasta
producao apontando questdes relativas aos conh#oisn@corporados pelos professores nos
seus processos de vida, trabalho e formacéo. Bmiqusas indicam uma valorizagcdo da
pratica cotidiana dos professores como lugar pa@natrucdo de saberes. No Brasil, apenas
recentemente tem-se apontado a tematica sobreepesaiwlar e saber docente, embora desde
a década de 1980 alguns temas estdo sendo retoomadasna nova roupagem relativos aos
conhecimentos que os professores devem possuie esdp utilizados na acdo pedagogica
(LELIS, 2001).

Essas pesquisas surgem contrapondo-se a nocaaidaaligade técnica e colocando em
pauta a nocao do “professor reflexivo”, ideia egia se inicia nos trabalhos de D. Schon. A
grande contribuicdo desse autor foi trazer a too@ngponente da reflexdo que passa a ser um
ponto chave para o trabalho docente e a formaciorafessores, e esta baseado em trés
ideias centrais: a reflexdo-na-acao, a reflexaoesakacdo e a reflexdo-sobre-a-reflexdo-na-
acao.

Nessa perspectiva, como aponta Ludke (2001), trabalelacionados a competéncias ou a
identidade do professor e a questédo do professgusador corroboram, de forma direta ou
indireta, as noc¢des dos saberes e conhecimentessdeios a uma boa pratica docente.

Deste modo, torna-se insuficiente pensar na formalgs futuros professores pela Otica

tecnicista, na qual os discentes, quando no ofi@iprofissdo, sejam meros reprodutores dos
conceitos “apreendidos” nas instituicdes de EnSloperior. E necessario criar meios pelos
quais sejam formados professores capazes demsflbtie sua propria pratica, oportunizando

uma profissionalidade que seja autbnoma, critisansivel, ou seja, a profissdo docente “nao
pode mais ser vista como reduzida ao dominio doteddos das disciplinas e a técnica para
transmiti-los” (MIZUKAMI et al,, 2002, p. 12).

No que se refere especificamente a formacédo degsaofes de Quimica, a dimenséo atual dos
cursos universitarios de formacéo esta apoiada cwnmculo restrito e compartimentado.
Ademais, os conhecimentos especificos sdo dedadasidos conhecimentos pedagdgicos,
h&a uma grande distancia entre o que € ensinade pedfessores das disciplinas especificas
chamadas de cientificas e pelos professores daipliaias pedagdgicas, criando uma
sensacdo de que ndo sdo capazes de formar boresspres para o ensino basico
(MALDANER, 2003).

Formar professores para o Ensino Médio ndo € aferzédos aprender alguns conceitos
desconexos de disciplinas especificas e esperaespas conteludos sejam reproduzidos
de forma compartimentada, respaldando-se em unrat@st curricular rigida ainda

vigente em muitos contextos escolares atualmengss® modo, é necessaria uma
reflexdo a respeito de como, para qué e o qué ansiendo que para iSSO € preciso que
se reveja como os futuros professores (re)sigmifiGa forma com que os conteudos

devem ser trabalhados no ambito das salas de awasino basico.

Preocupac¢fes com a problemética da formacdo do#antdirecionado inUmeras pesquisas,
especialmente a partir dos anos 80, que buscamdentes processos de como os professores
aprendem a ensinar e, para isso, discutem questi@desonadas com: o que o0s professores
necessitam aprender para ensinar? Como e quandmdapm a ensinar? Como se
desenvolvem profissionalmente? Os resultados indigae ndo ha uma regra geral sobre os
conhecimentos necessarios a docéncia, mas estgdwem direta e indiretamente para a
compreensao desse processo, que é complexo eumntin



Nessa perspectiva, aprender a ensinar nao € urtbgeesim um processo e €, acima de tudo,
desenvolvimental. De acordo com Mizukaghil. (2002), a formagéo de professores deve ser
entendida como untontinuum, estendendo-se ao longo da vida, ou seja, ndo dave s
encarada como momentos formais tais cdarmacédo basicgnivel médio ou superior) ou
sinbnimo deeventogcursos de curta duracao). A formacdao inicial énapaima das etapas da
formag&o docente e ndo da conta, sozinha, de téaiefa de formar os professores, como
guerem os adeptos da racionalidade técnica. Notentacupa um lugar muito importante no
conjunto do processo total dessa formacgéo, caaeseprada numa direcdo diferente da o6tica
tecnicista.

Por meio dos cursos de formagdo inicial € possinval marcos de referéncia para orientar,
entender e clarificar o entendimento da profissdeedte (LIMA; REALI, 2002), ou seja, é
um momento necessario para se fornecer bases paracomhecimento pedagdgico
especializado em que haja uma socializacéo profisse que se assumam principios e regras
praticas da profissdo docente, adotando uma bags@j&a nos ambitos cientificos, cultural,
contextual, psicopedagogico e pessoal, capacitanidburo professor para exercer a tarefa
educativa em toda a sua complexidade (IMBERNON4R00

Portanto, a formacéo inicial se constitui em umpdrtante etapa do processo de aprender a
ensinar, visto que nessa etapa os alunos/futuadsgsiores tem contato com estudos sobre
teorias educacionais, sobre curriculos, metodaddogi@ ensino, manejo de sala de aula,
psicologia da educagéao, dentre outros aspectasaedalos ao ato de ensinar (MIZUKAMI

al., 2002). E também nesse momento que vivenciam alg@xperiéncias praticas, testam
algumas concepcgles prévias sobre o0 ensino e apliéanicas estudadas ao longo da
formagado(REALI; MIZUKAMI, 2002).

Nessa perspectiva, a formacao inicial docente sstit@ em um dos momentos em que
acontecem ou deveriam acontecer aprendizagensastela docéncia. Tais aprendizagens da
docéncia foram delineadas por Shulman (MIZUKAMIPD202004), que indica dois modelos
para investigacdo do papel do conhecimento de gjpeadessores necessitam para a docéncia
e sobre o processo pelo qual conhecimentos pai@isi sdo construidos: a base do
conhecimento para 0 ensino e o processo de raimqudagogico.

Base de conhecimentddo inglés,Knowledge bageé entendida como um conjunto de
compreensdes, conhecimentos, habilidades e difigssinecessario para as situacoes
especificas de ensino e aprendizagem, ou sejapmaessos de ensinar e de aprender.
Envolve conhecimentos diversificados necessarios gtaacao profissional.

Mizukami (2004) mostra que Shulman explicita vadagegorias de conhecimento dessa base
(conhecimento de conteudo especifico, conhecimpattagdgico geral, conhecimento do
curriculo, conhecimento pedagogico do conteudohecmento dos alunos e de suas
caracteristicas, conhecimentos dos contextos eidneas, conhecimento dos fins, propésitos
e valores educacionais). Ainda, segundo a autai®,cbnhecimentos podem ser agrupados
em trés categorias:

* Conhecimento de conteudo especificgdo os conceitos basicos de uma
determinada area de conhecimento, os conteudogifspe de uma
disciplina como Fisica, Quimica, Historia, etc.llm¢anto a compreensao
de fatos, conceitos e processos de uma determénadaespecifica de
conhecimento quanto aquela relativa a construc&sadarea. Apesar de
ser muito importante e necessario ao ensino, cemimiento especifico de
um conteddo nao é suficiente para que haja uma qu@on da
aprendizagem por outrem.



» Conhecimento pedagogico geratranscende os dominios particulares da
area especifica de conhecimento. Inclui os conrertios de obijetivos,
metas e propédsitos educacionais, de ensino e apageth, manejo de
classe, interacao professor/aluno, processos deoeesaprendizagem, o
conhecimento de teorias e principios do processendmar e aprender,
etc.

e Conhecimento pedagogico do conteudcé um tipo de conhecimento
desenvolvido pelos professores durante o exerpfafissional ao ensinar
uma determinada matéria e é constantemente mg&mliquecido. Esta
relacionado com a forma como € ensinada uma magpecifica e com
os significados de ensinar os conteudos dessa imatéeva em
consideragdo a compreensdo dos estudantes e [@ssoreepcdes
errbneas, conhecimento do curriculo e materiaisociuares, etc. Por meio
desse tipo de conhecimento o professor pode estavalma relacdo de
protagonismo, uma vez que € de sua propria autwisstituido por ele
através da relacdo com os outros conhecimentoas#a b

De acordo com Van Driel, De Jong e Verloop (20G2)conhecimento pedagogico do

conteudo se refere a habilidade do professor ensfolamar o conhecimento do contetdo
especifico em uma forma acessivel aos estudantgse anuito depende do conhecimento
especifico do conteudo que ele adquiriu durantdsu@acao inicial. Esses autores constatam
ainda que os conhecimentos especificos do coneveltualmente apresentam deficiéncias,
o que dificulta a capacidade em transforma-lo entanhecimento acessivel aos estudantes.

O processo de raciocinio pedagdgictretrata como 0s conhecimentos sdo acionados,
relacionados e construidos durante o processo sieaere aprender” (MIZUKAMI, 2004).
Envolve seis processos que sdo comuns ao ato idarens

- Compreensécé a forma como o professor compreende os propgsstisituras
relacionadas a area de conhecimento e de idessaehdas a disciplina especifica.

- Transformacgaoquer dizer que as ideias devem sofrer transforegpara que
sejam ensinadas e apreendidas pelos alunos. Enwoiires subprocessos, tais como:
interpretacdo (andlise critica e revisdo dos materiais instne&i® de acordo com suas
proprias concepc¢bes, bem como a analise dos ptopdsducacionais)representacao
(repertorio representacional como analogias, metgfosimulacdes, experimentos, filmes,
animacoes, etc.)selecdo (escolha de como o0s processos de ensinar e aprepcio
desenvolvidos de acordo com o repertorio represiemia escolhido e considera aspectos
basicos de organizacdo e manejo da classe em aedac@aracteristicas dos alunos, como
habilidade, género, motivacdo, pré-concepcdes &apae a matéria em questaajfaptacéo
e consideracao de casos especififmmncepcdes, pré-concepcdes, concepcdes equivpcada
dificuldades, motivacdes, classe social, idadeilidade, interesse, atencao, etc.)

- Instrucéo:esta relacionada ao desempenho observavel do swofenglobando
organizacdo e gestao da sala, formas de lidar cenalunos, forma de apresentar os
conteudos, humor, coordenacdo das atividades deendipagem, explicacdes,
guestionamentos, ou seja, todas as caracteristisasvaveis de ensino em sala de aula.

- Avaliacdo:é um processo que ocorre durante e apds a instricd checagem
das compreensfes, duvidas ou equivocos dos alumpode acontecer formalmente ao final
das unidades ou informalmente durante o processaEsicao dos conteudos.

- Reflexao: consiste na auto-andlise do trabalho do professorseja, € um
processo de aprendizagem a partir da propria epzai.



- Nova compreensdoe uma compreensdo enriquecida e aperfeicoada dos
propositos da matéria, do ensino, dos alunos e@wip professor. Possibilita a consolidagéo
de novas compreensdes e de aprendizagens.

Neste contexto, de acordo com Mizukashial. 002), considerar os aspectos relevantes da
base de conhecimento e processos de raciociniogfpgida dos professores (futuros
professores) significa mais do que identificar almrimento que eles adquirem referentes as
categorias de conhecimentos do conteudo especiiedagdgico geral e pedagodgico de
conteudo; significa tentar identificar como ocoareelagdo entre esses conhecimentos, bem
como identificar rotinas ecripts nos quais o conhecimento € realmente Util paracodo
professor.

Diante deste quadro proposto por Shulman, nedbalb@ objetivamos analisar como uma
turma de licenciandos em Quimica realiza a apregédin da docéncia a partir dos
desdobramentos da disciplina Pratica de Ensino WieniQa 1 e, mais especificamente, da
construcdo de um projeto de ensino de Quimica pedssnos.

Contexto da Investigacao

Este estudo acontece no contexto da disciplinarétiéec® de Ensino de Quimica 1 (PEQ 1),
que faz parte da matriz curricular de um curso démiza — modalidade Licenciatura — de
uma universidade federal, que se insere no matkeformacéo “3+1” em que 0S iNgressos
cursam disciplinas basicas, comuns aos cursosc@@diatura e Bacharelado. ApGs cursarem
estas disciplinas basicas, os alunos fazem a qgp@éooncluirem um curso ou outro. Desta
maneira, 0 que se observa é que a maioria dosagstsdopta por fazer as disciplinas para
terem formacé&o tanto em Licenciatura quanto em &adtdo.

Diniz-Pereira (1999) comenta que neste tipo de &gdn ha uma “prioridade dada a
formacdo tedrica em detrimento da formacéo prai@aconcepcdo da pratica como mero
espaco de aplicacdo de conhecimentos tedricosl'1@). Nesta perspectiva, na intencdo de
fornecer uma formacédo mais coerente com os prestgppara formacdo de professores
aptos a exercerem uma educacdo em quimica voltadaapaprendizagem dos alunos e néao
meramente na simples repeticdo de conteudos, fesaptada uma proposta de ensino e
aprendizagem para a disciplina PEQ1 no segundossesmietivo do ano de 2010. A turma
era composta por 14 alunos, sendo que quatro gelesssuiam experiéncia da docéncia.
Todos optaram pelas duas modalidades oferecidasinso e dois deles ja haviam realizado
estagio de docéncia.

Descrevendo a proposta da disciplina

A disciplina Préatica de Ensino de Quimica 1 do ecuts Quimica — modalidade licenciatura —
tem como objetivo preparar o futuro professor garaar decisbes mais adequadas para o
desenvolvimento dos alunos, baseando-se em dissuslsbtendéncias e problemas atuais
sobre o0 ensino de quimica.

As atividades propostas para a disciplina consmstn leitura e debate de alguns textos,
simulagéo e andlise reflexiva de aulas, producéatidielades de avaliacdo e producdo de um
projeto de ensino de Quimica para o nivel médio.

Na atividade de leitura e debate de textos e atigeetendiamos realizar uma desconstrucéo
dos conhecimentos dos alunos sobre a docénciansioae Quimica, e também propiciar
conhecimentos tedricos para a realizacdo e andise praticas pedagdgicas a serem
desenvolvidas pelos mesmos (GONCALVES; FERNANDERQ2.



Na atividade de simulacao e analise reflexiva dasade Quimica para o Ensino Médio, cada
licenciando deveria preparar duas aulas de 50 ospwima referente a um tema quimico

social ou a um contetddo quimico sorteado e a oatpaela planejada no projeto. Todas as
aulas foram filmadas e realizadas anotactes petdesgores-pesquisadores. Ao término da
aula dada, a turma era convidada a analisar a eoilsiderando aspectos relativos aos
conhecimentos de conteldo, pedagogicos e pedagogleo conteddo. Durante estas

discussbes havia muita liberdade para criticasessfigs e comentarios sobre os temas e
conteudos tratados nas aulas, o que conduzia aafieredo do grupo.

Na producdo de atividades de avaliagdo, os alumeeridm propor duas questdes de
avaliacdo sobre a aula dada, uma de multipla ese@lbutra discursiva, e ainda outra forma
de avaliacao diferente das avaliagdes convencichaimadas comumente de “provas”.

Delineando o projeto

Para elaboracéo do projeto as duplas de licencsateleriam, de acordo com cada etapa:

- Objetivos e justificativas para a escolha do temaescolher um tema quimico social,
apresentando os objetivos a serem atingidos consin@deste e uma justificativa para a sua
escolha, buscando relacionar o tema aos conceifosaps a serem trabalhados no ensino de
Quimica do Ensino Médio.

- Levantamento das concepg¢fes dos estudantedaborar um instrumento de pesquisa
(questionario, entrevista) para explicitar as cpgdes prévias dos estudantes de Quimica do
Ensino Médio a respeito do tema e dos conceitaniqas a serem abordados com o tema e
aplicar tal instrumento para alunos em uma turmardono meédio. A fim de orientarmos na
elaboracdo deste instrumento, aplicamos um institonale pesquisa nos proprios
licenciandos e, em seguida, construimos coletivéenes instrumentos de pesquisa de cada
grupo.

- Pesquisa bibliografica sobre o tema e 0s conceatquimicos a serem abordados com o
tema: realizar uma pesquisa bibliogréafica a respeitdesioa, abordando o desenvolvimento
dos conceitos relativos ao mesmo no desenvolvimeatociéncia, sua importancia na
sociedade, as implicacdes sociais, ambientais feticas, etc. Além disso, também deveriam
pesquisar sobre 0s conceitos quimicos principassgtiam abordados com o tema.

- Andlise das concepc¢des dos estudantgsor meio de pesquisa bibliografica sobre
concepcOes prévias, analisar as respostas dadasgh@hos do Ensino Médio no instrumento
de pesquisa.

- Analise do livro didatico de Quimica: utilizando critérios adotados na disciplina
Metodologia do Ensino de Quimica, cursada antegots) analisar a abordagem do tema e
dos conceitos quimicos principais feitos por unnolididatico de Quimica, apresentando a
justificativa para a escolha do livro adotado pmaralise.

- Proposta pedagdgica (plano de ensind)aseando-se nas concepgdes prévias dos alunos do
ensino médio e em sua analise, na pesquisa biéfiogrsobre o tema e 0s conceitos
guimicos, nas reflexdes e analises realizadas @ueadisciplina PEQ1 sobre conhecimentos
de conteddo quimico, pedagogicos e pedagoégicodieimo quimico, desenvolver uma
proposta de trabalho para ensinar o tema. Os wigei serem atingidos com cada estratégia
deveriam ser explicitados, bem como a propostavdiagdo da acdo pedagogica idealizada
em relacdo a aprendizagem.

Descrevendo a metodologia para analise

Para realizarmos a andlise da turma, fizemos uscadatacbes em aula, dos depoimentos
coletados em entrevista semiestruturada por alguembros desta e das proprias vivéncias
dos pesquisadores enquanto professores da discgrtirquestao.



As entrevistas foram transcritas na integra e, eguida, realizamos uma analise de contetdo
(BARDIN, 1977). Dentro daorpusdo “aprender a ensinar”, emergiram categorias para

analise dos relatos do grupo. Tais categorias ceenplem: planejamento das aulas, do
projeto e dos estudos/pesquisa; mudanca de postaraelacdo ao ensinar e aprender
Quimica; a contribuicdo do projeto.

Analisando

O processo de ensinar ndo € uma tarefa simplesenBaseia no simples fato de reproduzir
nas salas de aula conteidos que sdo aprendidasinsos de formacao inicial. O processo de
aquisicao de conhecimentos pelos jovens estudtertese baseado sobremaneira no ensino
de conteudos especificos de forma rigida e compamtada e pouco, ou muito pouco, tem se
pensado na aprendizagem destes conteudos.

Para que os estudantes possam efetivamente enterm@ender os diferentes conteudos
tratados nas diferentes disciplinas escolares éssédo, antes de qualquer coisa, que estes
facam o minimo de significado para eles. Espediferate no ensino de Quimica, a forma
muitas vezes mimética e processual do ensino levaaasimples repeticdo de conceitos que
nao fazem uma relacéo, direta ou indireta, conagites possiveis de serem experimentadas
pelos alunos, ou néo fazem qualquer ligacdo camges reais que possam de alguma forma
ser vividas, ou nem mesmo pensadas pelos estudantes

Na intencdo de fornecer uma formagao mais coecameos pressupostos para formacgéo de
professores aptos a exercerem uma educacdo emcguinitada para a aprendizagem dos
alunos e ndo meramente na simples repeticdo delctod, a disciplina PEQ 1 foi proposta.
Inferimos que tais objetivos foram alcancados, ® gpde ser percebido na fala:

E... Para mim, PEQ 1 foi a primeira disciplina guetive prova, prova, irrefutavell...] de
que toda a... desculpa o termo, a paraferndliadcted@ue eu ja tinha tido contato
anteriormente [interferéncia do Aluno G: Didaticaessas coisas]. E. A matéria de
didatica, estrutura e funcionamento do ensino fonedteal e médio, na... metodologia
para ensino de quimica, de todas essas partesiquarsreferencial teérico que eu nao
julgo desnecessario, mas que eu considero, eméicetaprova pratica que eu tive nessa
disciplina, irrelevante. N&o irrelevante, mas meredsvante [...] foi a que mais contou
nesse sentido, porque ela me aproximou tanto de pegar a teoria e colocar em pratica
(ALUNO R).

Neste sentido, reforcando o que diz SchnetzlerQR0® modelo de formagéo docente 3 + 1,
€ na disciplina de pratica de ensino que as diGesssle aspectos epistemoldgicos, de
planejamento de aulas de transposicdo didaticatemem. E foi neste momento que o0s
futuros professores atribuiram sentido as teorsdsdadas nas disciplinas pedagogicas e
como estas se relacionavam com o ensino dos cagtespecificos.

Na categoria planejamento, encontramos a resistémcial dos alunos ao serem solicitados
para fazerem um plano de aula. Eles questionavanecassidade do mesmo e ainda
duvidavam que professores fizessem o0 plano decauwfe proposto por nds, constando os
objetivos, estratégia a ser empregada, conteludoseitoais, forma de avaliacdo da
aprendizagem. Entretanto, no decorrer da discigima construcdo do projeto, a fala vai se
modificando, como percebemos nos extratos a seguir:



[...] eu tinha falado varias vezes, a gente ousso ivarias e varias vezes a questdo do
planejamento. “_ N&o, que vocé tem que planejanla, @ue vocé tem que levar em
consideracéo, €.... tem que levar em consideragaei@ onde vocé vai estar inserido, 0
meio em que vocé vai estar dando aula: como aagsuslalunos”. E... qual o contetido
que vocé gostaria de dar e tudo mais. E eu sempet @sses planejamentos assim... Ah!
Isso vocé deixa assim, vocé deixa ir naturalmesdbe? E eu percebi que, ao fazer as
aulas, preparar as aulas, eu me peguei planejaadtrdha como eu tinha visto
teoricamente. (ALUNO R).

E depois o planejamento das aulas, que foi a gergar tudo que a gente ja aprendeu
dessas conversas gque a gente teve durante o senasstistindo as aulas dos outros
meninos também, que a gente aprendeu muito comjet@ide todos e que foi uma coisa
muito importante também e que todo mundo aprendeitoncom o projeto de todo
mundo e... Ai, planejar as aulas dentro do prajetn base naquilo ali que a gente foi l&
na escola, aplicou um guestionario, pegou as cgdespdos alunos, buscou referencial...
(ALUNO M).

Eu ndo sei se eu cheguei a falar... Se eu falgpaumo sobre o planejamento das aulas.
Foi o momento em que eu mais me envolvi, como &t ONO R, eu acho que é a parte
mais, assim, eu acho que € o coracdo do projetackm que € hora que vocé pensa em
tudo aquilo que vocé pensou, agora vai tentar aolem pratica de alguma forma, vocé
vai planejar em como vai ser a pratica desse prgjat. UNO K).

Ao referir-se a importancia do planejamento naigaatiocente, Fusari (1990, citado por
SANTOS; FERNANDES, 2009) coloca que este deve seprocesso de reflexdo em que os
problemas e a realidade da educacéo escolar estejamulados com o processo ensino-
aprendizagem. Embora este processo de reflexdputisse ser totalmente vivenciado pelos
licenciandos em questdo, percebemos que reflet@one sas concepgdes dos alunos da
educacdo basica, os conhecimentos pedagodgicosriddgue as relacdes destes com o0s
conhecimentos de conteudo especifico, culminand® canhecimentos pedagdgicos de
conteudo.

Os futuros professores relacionavam o aprender @gomanejamento, explicitando que o
ensinar implica em conhecimento e estudo, ndo siem@ém conteudo especifico, como
também de se pensar nas relacdes deste com ootrtesidos. Esta questao fica evidente nas
falas do aluno L:

E esse eu acho que é o ponto mais importante dalthia que eu achei. Eu acho que foi
isso, 0 planejamento. A gente tinha que ter o jphamento, pra gente participar da aula,
se nao a gente... Nao! Se ndo planejasse, naoigessp) nds iamos ficar 14 “boiando”, e
0s outros participando e nés nao iamos partic{patUNO L).

Eu acho que o projeto, ele requer muito. Que eaiaghe foi uma palavra importante que
o aluno R falou é o planejamento. Entdo assim, pacé fazer o projeto, vocé tem que
ter muito planejamento e tem que buscar muito eambasto tedrico. Entdo eu acho que
isso vai te ajudar porque eu acho que, se vocé fassinar igual decoreba, assim, vocé
ndo ia pesquisar muita coisa. Vocé ia la... eaialgum aluno perguntar... fazer uma
pergunta la... vai te pegar de... (ALUNO L).



No desenrolar da disciplina percebemos mudancascomasepcdes sobre o ensinar e o
aprender Quimica, “concebido como algo essencidbra@mples para o qual basta um bom
conhecimento da matéria, algo de pratica e algwrmmplementos psicopedagdgicos”
(CARVALHO; GIL-PEREZ, 2003, p. 14). Havia constasmtdesconstru¢cbes que rompiam
com visdes simplistas de ensino de Quimica, conderpos observar nas falas:

O que mais influenciou é que, antes, 0 meu pendangenaula era passar o conteudo
estritamente como esta escrito no livro, como éimceito cientifico. Isso era minha
concepcgao de como dar uma aula. Vocé passa o dongeimico de acordo como ele é
aceito em uma comunidade cientifica e isso € cegtéecerto para o aluno. Ai, depois do
projeto, depois de tudo que a gente abordou em BHfassei a pensar como a gente
pode trabalhar também... A gente tem que traballtaamteddo cientifico, um contelddo
gue é aceito por uma comunidade cientifica, magprémsar estritamente esse contetdo.
A gente pode trabalhar com ele de outra maneingarido trazer esse conteido no que o
aluno vé no dia a dia dele, né? Tipo, levar o alpensar, ele a raciocinar, ele a pensar
assim: “_ Eu estou vendo isso e estd acontecetalnasmeu dia a dia, mas por que esta
acontecendo isto?” (ALUNO E).

Porque o que todos nds vimos € que é um modo rfiaéz epara o aluno entender
quimica. Para ele entender que a quimica faz dartha a dia dele, todo mundo viu... E
que é muito melhor para nés professores entenderoms € que o aluno esta recebendo
ali a matéria, como que ele esta compreendendévaaguentdo... (ALUNO M).

Essa contextualizacdo que a gente faz, ela é &pdra a gente, professor, como para 0s
alunos também, que tém um envolvimento maior, ardica da aula € melhor. E isso eu
acho que é um ganho para os dois lados, que endapeeo aluno aprende também.
Talvez eu aprendo até mais do que eles. Acho gs®£(ALUNO B).

E é essa visao diferente que a gente vai tendondeonto ali e de um [outro] ponto ali,
que vai fazendo a gente ter um conhecimento meldanundo e a gente poder ter uma
visdo critica das coisas e poder fazer parte dedsme, e talvez isto seja a parte mais
importante para o aluno: ele poder fazer parteodéedade através dos conhecimentos
que ele tem. E € a funcdo... o nosso papel degswfe fazer, assim, integridade. E
integridade que fala, né? (ALUNO B).

Isso é igual [0 que] aconteceu esses dias, quessstiaa uma aula do professor de
geografia la... assisti a aula dele. Ai, faltourofgssor. Ai, eu falei: “_N&o! Eu posso

entrar aqui na sala?” E dei aula de geografia da. d&a ensinar regrinha. Decorei a
regrinha do cara e dei a aula do cara, de boa.aAgasinar... ensinar da forma como a
gente aprendeu que deve ser ... Ahhh! Ndo tem amimar uma coisa que vocé nao
sabe... N&o €, aluna K? (ALUNO R).

Neste momento de ruptura, percebemos que o raciopigdagogico se constituia nas
atividades docentes vislumbradas pelos futurosepsofes. Os processos de compreensao,
transformacao, instrucdo, avaliacdo, reflexdo eammmpreensdo, eram acionados e inter-
relacionados durante a disciplina de PEQ1, levarsjeem atividades posteriores (Estéagio
Supervisionado), a questionar e oferecer resigéméo mais a mudanca, e sim a forma
simplista baseada na técnica para o ensino de aiimi



Mas, agora eu sabendo que esse é o0... 0 probléngaidéeu fico com a consciéncia
pesada, que a gente sabe que esse ndo é o j&ito. &ar aprendi que esse ndo é o jeito

certo [de ensinar]. N&o sei... (ALUNO R).

Quanto ao projeto, identificamos contribuicBes vidlializadas referentes ao estudo do
proprio tema, as concepc¢des prévias dos estuddmtessino meédio, a preparacao dos planos
de aula, a relacéo entre o tema e os conteudosiespe de Quimica.

Os alunos R e B desenvolveram um projeto de ergiroversava sobre os maus cheiros do
organismo humano provenientes das axilas e dosSpése a importancia da relacédo do tema

com os conteudos especificos de Quimica, eleaneiat

Entdo... Uma parte que foi muito gostosa na hortazier o projeto foi justamente este

planejar, que é fazer esse levantamento de matediato e que eu consegui perceber e
acho que o Aluno B também, a gente conseguiu pereepotencialidade do nosso tema
em termos de conceito quimico, porque a gente aéseguia enxergar... Porque eram
duas coisas separadas, sabe? (ALUNO R).

Eu, antes de fazer este projeto, até agora, eo t@mhpensamento diferente de “Cecé” e
Chulé. Eu ndo tenho mais aquele pensamento qué™€@edo jeito que eu pensava antes,
agora eu ja tenho um olhar mais quimico mesmo, satizer assim, de CC e Chulé. E eu
acho que isso €, em tudo na vida, que sempre geata aprofunda mais em qualquer
assunto, que a gente tem um conhecimento melhpa. dé¢nte tem uma outra visdo, uma

visdo diferente. (ALUNO B).

O aluno L, que desenvolveu um projeto sobre asd@lagpe como entender a producao de luz
por meio da Quimica, relata a sua aprendizagene smlassunto em si, utilizando o termo
“introducéo” para referir-se a pesquisa e estudweso tema como algo bastante importante
no processo de aquisicdo de conhecimentos pa&alagnsinar Quimica.

Entdo... A introducdo que eu falo, assim, € a.aao que € a escolha, a opcéo pelo que
que a gente ia falar, sobre o que que a gentdigtatir e focar, focar mais no projeto.
N&o o tema, o tema... a escolha do tema foi..iMffr@ducéo, foi assim, o que a gente ia
desenvolver... 0 que agente ia desenvolver notprejeu acho que foi a partir dali que a
gente falou: “_ Nao! Vamos pesquisar mais a pditito daqui, vamos pesquisar mais
sobre isso.[...]” “_ Nossa! Vamos falar da lampdda?u pensei igual os alunos (do
ensino médio) pensaram: como assim, quimica naQudfhica na luz eu nunca parei
para pensar e eu gostei disto também, desta pakigNO L).

Os alunos N e M, que trabalharam com o tema “quinma cozinha”, o aluno G, que

trabalhou com “poluicdo das aguas” e o aluno E, ¢quimica da limpeza” enfatizam a

importancia do estudo e compreensdo das conceggéems dos estudantes do Ensino
Médio e o seu envolvimento com esta parte da edgBordo projeto.

Mas assim, eu acho os dois momentos principaisraietp todo foram as andlises das
concepgdes que a gente pegou dos alunos, que éocoisa que foi a primeira vez que



eu fiz, eu acho que a maioria dos alunos da disaigPEQ 1) [...] E analisando ali as
concepcBes dos alunos, vendo as respostas delescanto referencial te6rico para
justificar e tentar entender porque que eles radgon aquilo ali € muito valioso!
(ALUNO M).

[...] para vocé pensar porque que o aluno tem adipd de pensamento e através dos
referenciais tedricos vocé pensar: “_ O aluno &ste tipo de resposta por causa disto...”
Para mim foi o que mais tomou tempo. (ALUNO G).

Ai, com o passar do curso, com o passar da maérmforme a gente foi trabalhando
mais, pesquisando mais, né, eu comecei a enterelaomctomo seria que esse aluno
entendia os fenbmenos que a gente estava abordemdpestiondrio. Isso facilitou
bastante e para mim isto foi bastante construBaoque eu parei de pensar assim: que o
que o aluno pensa esté errado. Que eu comecegrdentcomo o aluno esta pensando,
eu mudei uma visdo. [...] Porque na hora que eugegfjuele... aquelas questdes para
avaliar, comecei a avaliar em certo e errado eiemsh pilha assim de errado. Depois eu
comecei a avaliar melhor o que que o aluno estaeseqdo falar, o que que estava
subentendido na fala dele. Ai melhorou bastanteUMO E).

Concordamos com Van Driel, De Jong e Verloop (2084) afirmar que o estudo de

concepcgdes prévias dos estudantes pelos professardseneficios tanto ao proprio professor
em sua acdo docente quanto no desenvolvimento rdecimento pedagdgico do conteudo
para esta agao.

Consideracbes

O processo do “aprender a ensinar’ requer a eledora acionamento de uma série de
conhecimentos necessarios a docéncia. De acordo codiscutido neste trabalho, a
elaboracdo de um projeto tematico para o ensinQuimica em nivel médio, bem como as
discussodes feitas na disciplina PEQ1, contribuinansentido de uma formacéao docente para
além da pratica da simples repeticdo de contededwando os licenciandos a mobilizarem
constantemente os conhecimentos do contetdo a@spexitonhecimentos pedagdgicos para
construcdo de conhecimentos pedagogicos de conéspaaifico.

Desta maneira, mesmo inseridos em um modelo deafiiion docente com deficiéncias
aparentes, os alunos/futuros professores pudersiombrar praticas reais da atuacdo como
professores.
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