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Os Estatutos do Homem (Ato Institucional Permanente)

Artigo |
Fica decretado que agora vale a verdade e que de méaos dadas trabalharemos todos pela vida

inteira.

Artigo 11
Fica decretado gque todos os dias da semana, inclusive as tercas-feiras mais cinzentas, tém di-

reito a converter-se em manhds de domingo.

Artigo 111
Fica decretado que, a partir deste instante, havera girassois em todas as janelas, que os giras-

sois terdo direito a abrir-se dentro da sombra; e que as janelas devem permanecer, o dia inteiro,
abertas para o verde onde a esperanca cresce.

Artigo IV
Fica decretado que o homem néo precisa nunca mais duvidar do homem, que o homem confiara

no homem como a palmeira confia no vento, como o vento confia no ar, como o ar confia no
campo azul do céu.

Paréagrafo Unico:
O homem, confiara no homem como um menino confia em outro menino.

Artigo V
Fica decretado que os homens estéo livres do jugo da mentira. Nunca mais sera preciso usar a

couraca do siléncio nem a armadura de palavras. O homem se sentara a mesa com seu olhar
limpo porque a verdade passara a ser servida antes da sobremesa.

Artigo VI
Fica estabelecido, durante dez séculos, a pratica sonhada pelo profeta Isaias, e o lobo e o cor-

deiro pastardo juntos e a comida de ambos terd o mesmo gosto de aurora.

Artigo VII
Por decreto irrevogéavel fica estabelecido o reinado permanente da justica e da clariddo e a ale-

gria sera uma bandeira generosa para sempre desfraldada na alma do povo.

Artigo VIII
Fica decretado que a maior dor sempre foi e sera sempre ndo poder dar amor a quem se ama,

sabendo que € a 4gua que da a planta o milagre da flor.

Artigo IX
Fica permitido que o p&o de cada dia tenha no homem o sinal de seu suor. Mas que sobretudo

tenha sempre o quente sabor da ternura.

Artigo X
Fica permitido a qualquer pessoa, a qualquer hora da vida, o uso do traje branco.



Artigo XI
Fica decretado, por definicdo, que 0 homem é um animal que ama e que por isso é belo, muito

mais belo que a estrela da manha.

Artigo X1l
Decreta-se que nada sera obrigado nem proibido, tudo sera permitido, inclusive brincar com os

rinocerontes e caminhar pelas tardes com uma imensa begdnia na lapela.

Paragrafo dnico:
S6 uma coisa fica proibida: amar sem amor.

Artigo XlII
Fica decretado que o dinheiro ndo podera mais comprar o sol das manhas vindouras. Expulso

do grande bau do medo, o dinheiro se transformard em uma espada fraternal para defender o
direito de cantar e a festa do dia que chegou.

Artigo Final
Fica proibido o uso da palavra liberdade, a qual sera suprimida dos dicionarios e do pantano

enganoso das bocas. A partir deste instante a liberdade sera algo vivo e transparente como um
fogo ou um rio ou como a semente do trigo, e e a sua morada sera sempre o cora¢do do homem.

Amadeu Thiago de Mello



RESUMO

REBELO, T. G. Autonomia na Formacio Inicial de Professores de Quimica: Entre Desafios
e Contrariedades. Dissertagdo (Mestrado) apresentada ao Programa de Pds-Graduacao em Ensino
de Ciéncias e Matematica, do Instituto de Ciéncias Exatas, da Universidade Federal do Amazonas,
2020.

O tema dessa pesquisa ¢ autonomia na formagao de professores. O objetivo principal foi produzir
um quadro tedrico analitico relacional entre aspectos que possibilitam a construgdo de
competéncias pedagogicas e autonomia profissional docente em cursos de formacao inicial de
professores de Quimica. Trata-se de uma pesquisa com abordagem qualitativa, os participantes da
pesquisa foram 16 licenciandos de Quimica. Essa pesquisa situa-se na linha de formacao de
professores de ciéncias € matematica, mais precisamente com respeito a formacao inicial de
professores de Quimica. Os instrumentos utilizados para coleta de dados foram: andlise
documental dos PPCs de 2005 e 2016; entrevista semiestruturada e questionario. A técnica
utilizada na analise das entrevistas, PPCs e questdes abertas do questionario foi ATD, e para as
questdes fechadas dos questionarios usamos estatistica descritiva que envolveu o calculo da Moda,
Ranking Médio (RM) e Escore Total. Apontamos como principais resultados os desafios de manter
a coeréncia entre o curriculo prescrito e o perfil dos licenciandos e as contradi¢cdes que figuram
em torno do ensino dos conteudos e a percepg¢do dos licenciandos de Quimica acerca da autonomia.
A modo de conclusado, apontamos algumas lacunas de conhecimento, como por exemplo: Por que
ou quais razdes para a contrariedade presente no entendimento da autonomia? Existem meios
possiveis para mudar a percep¢ao dos licenciandos de que ensinar ndo ¢ depositar o maximo de
conteudo? Como dirimir os efeitos dessa visdo tradicional de ensino na formagao inicial?

Palavras-chave: Autonomia; Competéncia profissional, Formagdo de professores; Saberes
docentes; Licenciatura em Quimica.



ABSTRACT

The theme of this research is teacher training. The main objective was to produce a
relational analytical theoretical framework among aspects that enable the construction of
pedagogical competences and professional teaching autonomy in courses of initial formation of
teachers of Chemistry. It is a research with a qualitative approach, the research participants were
16 Chemistry graduates. This research is in line with the training of science and mathematics
teachers, more precisely with respect to the initial training of teachers of chemistry. The
instruments used for data collection were: document analysis of the 2005 and 2016 PPCs; semi-
structured interview and questionnaire. The technique used in the analysis of the interviews, PPCs
and open questions of the questionnaire was ATD, and for the closed questions of the
questionnaires we used descriptive statistics that involved the calculation of Fashion, Average
Ranking (RM) and Total Score. We point out as main results the challenges of maintaining the
coherence between the prescribed curriculum and the profile of the graduates and the
contradictions that appear around the teaching of the contents and the perception of the Chemistry
graduates about the autonomy. In conclusion, we point out some knowledge gaps, such as: Why
or what reasons for the present contradiction in the understanding of autonomy? Are there possible
ways to change the perception of undergraduates that teaching is not depositing as much content
as possible? How to resolve the effects of this traditional teaching vision on initial training?

Keywords: Autonomy; Professional competence; Teacher training.



LISTA DE EQUACOES

Equagao 1. Calculo do Ranking Médio para a escala Likert. ..........cccceviiiiinniinniiin e 67



LISTA DE FIGURAS

Figura 1. Triangulagdo por recolha de dados .........ccccueviiiiiiiiiiiiiic e 68
Figura 2. Distribui¢do dos participantes da pesquisa por ano de ingresso no curso de LQ. ......... 79

Figura 3. Percentual das experiéncias dos licenciandos nas modalidades e niveis de ensino na

Figura 4. Abordagens didatico-pedagogicas desenvolvidas pelos licenciandos em Quimicas no
AECOTTET O CUISO. 1.ttt ittt sttt e st e st et e s st et e s st e e e ssbe e e sbbe e e abb e e e nbbeesbneesnnneeans 88
Figura S. Percentuais de concordancia e discordancia dos participantes em cada item. ............. 94
Figura 6. Percentual de Concordancia dos licenciandos em Quimica quanto as Concepgdes de
Ensino de APTendiZageIN. ........eeiviiiiiiiiiiiieiieeie sttt 95
Figura 7. Percentual de Concordancia dos licenciandos em Quimica quanto aos Saberes e
(0101010157 (33163 £ SOOI 97

Figura 8. Percentual de Concordancia dos licenciandos em Quimica quanto a Autonomia. ........ 98



LISTA DE QUADROS

Quadro 1. Relacao das competéncias e habilidades para a formagao do licenciando em Quimica
que promovem o desenvolvimento da autonomia dOCente. ..........cccevevveriiieeiiiieniiee e 28

Quadro 2. Dimensdes, competéncias especificas e habilidades da BNC de formagao de professores

relativas ao desenvolvimento da AULONOMIA. .........cuieiiuiieiiiieiiieesiieesieeesee s sree e e sreeenreeessees 30
Quadro 3 — Competéncias profissionais docentes relativas ao desenvolvimento autonomia. ...... 39
Quadro 4 — Competéncias profissionais gerais € €SPeCifiCas. ......ccoovvrrvrriiiieriiriieree e 42
Quadro 5 - Competéncias e habilidades didaticas € pedagOgicas. .......cccvvvvrriiieiiiieiiiee e 46
Quadro 6. Informagdes Gerais dos cursos de LQ, considerando as versdes curriculares. ............ 70

Quadro 7. Saberes presentes na Formagao Inicial de Professores de Quimica dos Cursos de LQ da

L0 o VPSR 71
Quadro 8. Competéncias Formativas e elementos caracterizadores presentes nas versoes
curriculares do curso de LQ da Ufam. ..........cociiiiiiiiiii i 72
Quadro 9. Classificagdo dos 28 itens do questionario nas trés dimensdes de analise................... 90

Quadro 10. Aspectos que promovem o desenvolvimento de competéncias e autonomia profissional.



LISTA DE TABELAS

Tabela 1. Situacdo dos participantes da pesquisa em disciplinas do Estagio Curricular cursadas e
participagdao em Programas INStItUCIONALS. .. ...eeiuviiiieiiiiieciic e 80
Tabela 2. Saberes formativos vivenciados no curso de LQ pelos participantes da pesquisa. ....... 87
Tabela 3. Sumario geral da estatistica descritiva das percepgdes dos licenciandos em Quimica

quanto a atuagao e atitudes profissionais dOCENLES. ........c.ccvvrrireeiiriiiiieii s 92



LISTA DE SIGLAS

ATD Analise Textual Discursiva

BNCC Base Nacional Comum Curricular

BNC Base Nacional Comum

Capes Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior
CNE Conselho Nacional de Educacao

Ces Camara de Educacdo Superior

Cep Comité de Etica em Pesquisa

Diretrizes Curriculares Nacionais

EC Estagio Curricular
IF Institutos Federais
IES Institui¢do de Educacao Superior

LDB Lei de Diretrizes e Bases

LQ Licenciatura em Quimica
Mec Ministério da Educacao
Naeq Nucleo Amazonense de Educagao Quimica

OCNEM  Orientacgdes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio
Pace Programa de Atividade Curricular de Extensao
Pibex Programa Institucional de Bolsas de Extensdo

PCNEM Parametros Curriculares Nacionais do Ensino Médio

PCC Pratica como Componente Curricular

PPC Projeto Pedagogico de Curso

Pibid Programa Iniciagdo a Docéncia

Pibic Programa de Institucional de Bolsas de Iniciagcdo Cientifica

Ufam Universidade Federal do Amazonas



SUMARIO

RESUMIO ... s 8
Y 0] 1 ¢ 1o PP TP OPPROPPRN 9
LISTA DE EQUAGCOES .....ooiuitiieeeceete ettt ettt en sttt s s st ses sttt ennenseens 10
LISTA DE FIGURAS ...ttt bbbt b ettt e et b s 11
LISTA DE QUADROS ..ottt bttt bbbttt st e b e b e 12
|38 N N B ) S N 1 2 5N ST 13
LISTA DE SIGLAS ...ttt sttt ettt e be et e s beenteeneesbeebeeneesneeneas 14
SUMARIO ...ttt 15
PRIMEIRAS PALAVRAS ...ttt bbbttt 17
CAPITULO 1. Formagio Inicial de Professores de Quimica € AUtonomia.............co.vevevrurnens. 21
1.1 Breve Historico da Formagao de Professores no Brasil ..........cccocoeviiiiniieniciicneen 21
1.2 Diretrizes Curriculares para o Curso de Licenciatura em Quimica...........cccocovvrvvenneennn. 25
1.3 Autonomia Profissional Docente € Bases Legais ........cccoovvviiiiiiieiiie i 29
CAPITULO 2. Formagio de Professores e Autonomia: Perspectivas TeOricas...........cc.ce.rrrnnn.n. 32
2.1 Paradigmas, Modelos e Tendéncias na Formagao de Professores..........ccccvvvvviiieniiveninnen, 32
2.2 Formacao por Competéncias € Saberes DOCENLES ..........covveviiiiiiniiiiieiicise e 39
2.2.1 Competéncias € Formagao de Professores..........cceiuiiieriiiiiiniiieiie e 40

2.2.2 Saberes Docentes e 0 Desenvolvimento da Autonomia.............cceeverriveenecireeniennineens 47

................................................................................................................................................... 49
2.3.1 Autonomia Docente na Perspectiva de Jos€ Contreras.........coevveereriieieneeiieeninsneens 49
2.3.2 Autonomia Docente na Perspectiva Freiriana..........cccooovviviieeiiieiieciieeec e 52
2.3.3 Distanciamentos € aproximagdes na Autonomia de Freire e Contreras...................... 56

CAPITULO 3. Encaminhamento MetodOLOZICO. ............c.rueurerereereereerieisiesieseeeiesseseeses e s s 60

3.1 Perspectiva Metodologica da PeSquisa.........c.ccveiiieiiiiiieiiiiiiesee e 60

3.2 Caracterizagdo do Contexto, Participantes e Cuidados Eticos com a Pesquisa .................. 61

3.3 Procedimentos de Coleta de Dados .........cceiviiieriiiiiiiciicieee e 62
3.3.1 Analise Documental dos Projetos Pedagdgicos dos Cursos ..........ccovevvreenenivennenne. 62
3.3.2 Elaboragao e aplicacdo do QUESTIONATIO .......ccuvveiivrieiiiieiiiiesieeesiie s seee e 64
3.3.3 Elaboragao e realizagdo da Entrevista SemIEStruturada...........cccocvviiiiiiiiiiiiniiinnns 65

3.4 Procedimentos de ANALISE de DadOs. ....coovveeeeieiei ettt e e e e e e e e e e e eanannn 66



3.4.1 Procedimento de Analise dos PPCs, Entrevista € QUestionario...........c.cceevverurenenenne 66

3.4.2 Procedimento de Analise do QUESHIONAIIO .......ccveeriiiriieriieiieesiee e 67

3.4.3 Alguns Critérios de Cientificidade do EStudo.........cccoveviiiiiiiiiiiiiii s 67
CAPITULO 4 — Desenvolvendo Competéncias e o Exercicio da Autonomia na Formagao Inicial
de Professores de QUIMMICA ... ..oouviiuiiiiieiiie ettt b ettt e e bt e sbeesbeeanneen 69
4.1 Competéncias Formativas e Desenvolvimento da Autonomia no Curriculo Prescrito ....... 69
4.1.1 Uma Visdo Geral de Algumas Caracteristicas do Curriculo Prescrito...........ccceeuneene 69

4.1.2 Analisando as Competéncias FOrmativas .........ccccovvveiieriiiiiecnecsee e 71

4.1.3 Analisando a Relagdo entre o Desenvolvimento das Competéncias ¢ Formagdo da
F N 17023107 0 PSR TRRTPR 74
4.2 Percepgao dos Licenciandos em Quimica sobre o Desenvolvimento das Competéncias
Formativas € da AUtONOMIIA........c.uuvieiiiiiieeiiiiie e e sitie e e e s e e e et e e e s e e e s s e e e e s nstaeeeesnsaeeeeannnneeens 78
4.2.1 Caracterizagdo dos Participantes da PesquisSa.........ccccuvvvviriiiiiiiiniiieniiie e 79
4.2.2 Percepgdes dos Licenciandos em Quimica sobre Atuagdo e Atitudes Profissionais
DOCEILES. ...ttt ittt e e r e e e e e et e e e e e e s e b rerea e e e e s anae 89
4.3 Desafios e Contrariedades no Desenvolvimento do Autonomia na Formagdo Inicial de
Professores de QUIMICA ........uviiiiiiiii et e e e st e e e et e e e e e nnte e e e e snnraeeeannnreeeas 98

4.4 Quadro Analitico Relacional dos Aspectos que Favorecem a Construcdo de Competéncias

Pedagdgicas e Autonomia Profissional Docente na Formagao Inicial ..........ccceeiiviiiiiinnnnn 100
CONCLUSOES E CONSIDERACOES FINALIS ......cooiiiiiiiiieeiseeie et 104
REFERENCIAS ..ottt 112
ANEXOS ..ttt bbb bRt bRt bbbt et et e bt e 121
APENDICES ...ttt 123

APENDICE A — Termo de Consentimento Livre € ESclarecido .........ccoovvvvvevrverersvsisnnne. 123

APENDICE B — QUESHONATIO .........vevaverecieecesieseseesesesisesestenesessesessessstesenssssssssssessesssnsssensnenns 125

APENDICE C — Entrevista SEMIESUTUIAAA ... ...oveveveeeeeeeeereeeeeeeeereeeseeeesereeeeseeesesereeseeesens 127



PRIMEIRAS PALAVRAS

A sociedade do conhecimento e da informagdao ocasionou mudangas notdveis no
mundo do trabalho. Com isso, a defini¢ao do trabalho tem se transformado no conceito de emprego
(KRAWULSK, 1998), exigindo um quadro de competéncias que favoreca o engajamento do
homem com seu trabalho (KRAWULSK, 1998; BORGES, 1999; MALVEZZI, 2000;
ROSENFIELD, 2004; CARIA, 2007; OLIVEIRA, PARREIRAS, 2018). Em meio a essas
mudangas, quais atitudes processuais os profissionais necessitam para o enfrentamento dessa
realidade? Em especial, os professores diante desse quadro de mudangas e exigéncias relacionadas
ao mundo do trabalho. E importante ressaltar que todas essas exigéncias se ancoram na construgio
da autonomia profissional (MALVEZZI, 2000; ROSENFIELD, 2004; CARIA, 2007; FARTES,
SANTOS, 2011; SCHAFER, OSTERMANN, 2013).

Nessa tematica, autonomia e a formagao de professores, as competéncias profissionais
possibilitam o desenvolvimento do conhecimento, habilidades e atitudes profissionais. Esses trés
elementos segundo Bomfim (2012) colaboram para uma melhoria da qualidade e produtividade
do trabalho. Isso implica dizer que o “saber-fazer” dos profissionais requisita tanto o “saber”
quanto o “saber ser” para atuar com produtividade e qualidade profissional. E importante destacar
que a competéncia € consequéncia tanto de uma construgdo histérico-cultural quanto do proprio

desenvolvimento social.

Considerando o desenvolvimento da Autonomia na Formagao inicial de Professores
de Ciéncias, particularmente do professor de Quimica, essa tematica constitui o foco de muitos
estudos no contexto da educagdo brasileira quer seja em periddicos ou eventos de Ensino. A
formacgao de professores ¢ um dos principais fatores para otimizar o processo de ensino. Esse
debate acontece nas diferentes esferas do ensino e pesquisa, independentemente do contexto
(regional, nacional e internacional) conforme assinalam diversas pesquisas (CONTRERAS, 2002;
IMBERNOM, 2009, 2010; GARCIA, 1999; GATTI, BARRETTO, ANDRE, 2011; SCHAFER,
OSTERMANN, 2013; SEDANO, CARVALHO, 2017; LANGHI, 2017; MARCONDES,
MORAES, 2013). A partir destes autores e de suas pesquisas podemos afirmar que o pensamento
sobre a formacao de professores centra-se na ideia de que a formacao profissional contribui para
uma atuacao docente mais coesa na Educacdo Basica em face das interacoes sociais e da dinamica
do ensino. Essa literatura permite afirmar que a autonomia profissional constitui uma problematica
recorrente ¢ importante de ser investigada, visto que a qualidade da formagao do professor
relaciona-se diretamente com o processo de ensino e aprendizagem.

Outro conceito importante neste estudo sdo as competéncias profissionais, em
17



particular as competéncias pedagogicas. Essas competéncias estdo associadas ao trabalho, isto €,
a agdo propriamente dita. Nesse sentido, essa pratica, esse agir, € no caso do profissional do ensino
¢ necessaria uma atuagao fundamentada em conhecimento, ou seja, conhecer sobre o que, como e
porque se desenvolve o trabalho. Além disso, um profissional em sua pratica desenvolve
competéncias mediante sua propria necessidade profissional. Por assim dizer, espera-se que o
profissional do ensino saiba a finalidade do seu agir e tenha ciéncia de como melhorar o seu

desempenho nas agdes que empreende no dia a dia.

Nesse contexto, Saupe (2006) elaborou uma base conceitual para definir a
competéncia como resultante da integragdo das dimensdes de conhecimentos, habilidades e
atitudes. Mas, por outro ponto de vista, poderiamos dizer que as competéncias profissionais para
o ensino seguem um modelo como por exemplo, o0 modelo de competéncia profissional docente
proposto por Paiva (2007) que ¢ a conjuncdo de quatro competéncias: cognitiva, funcional,
comportamental ou pessoal e a competéncia ética. E para tal, consideram-se as variaveis:
personalidade e motivacdo porque ambas influenciam nas decisdes pessoais dos individuos, nas

necessidades e possibilidades reais e principalmente no potencial para alcance de objetivos.

Nesta pesquisa, nos referimos a formagdo profissional como trajeto de formagao
pessoal e profissional, sendo uma atividade intencional e planejada, a fim de que ocorra a pratica
social. Sendo assim, as formagdes podem ser analisadas face a complexidade social na qual estdo
imersas, atentando para o fato que a pratica profissional do ensino ndo faz sentido quando tomada

de modo isolada.

Podemos partir da simples ideia de que Autonomia é o fazer por si mesmo, e pode ser
compreendida enquanto Competéncia Profissional. Nessa perspectiva, esses dois conceitos sao
centrais no quadro de andlise desta pesquisa, em que buscamos o entendimento dos aportes
cientificos que sustentam a Autonomia Profissional. O desenvolvimento dessa autonomia
profissional de professores implica na necessidade de mudangas no processo de formagao inicial.
Este estudo buscou compreender o desenvolvimento da Autonomia Profissional na formagao
inicial de professores de Quimica, tendo em vista entender a integracao de conhecimentos técnicos
e pedagogicos no ensino durante a formagdo inicial. Todavia, essa integragdo carece de

protagonismo e compreensao das ideias subjacentes que norteiam o processo formativo.

Do exposto, propomos a seguinte questdo de pesquisa: Em que medida, os cursos de
formacao inicial de professores de Quimica estdo possibilitando o desenvolvimento da Autonomia

Profissional Docente?

Nessa logica, a compreensao do desenvolvimento da Autonomia Profissional durante
18



a formacao inicial de professores de Quimica advém da integragdo dos conhecimentos especificos
(técnicos) e pedagogicos. Assim, estabelecemos o seguinte como objetivo geral: Produzir um
quadro tedrico analitico relacional entre aspectos que possibilitam a constru¢ao de competéncias
pedagbgicas e autonomia profissional docente em cursos de formagdo inicial de professores de

Quimica. Visando atingir tal objetivo, propomos os seguintes objetivos especificos:

e Averiguar nos Projetos Pedagodgicos de Cursos de formacao inicial de professores de
Quimica aspectos pedagogicos que contribuam no desenvolvimento de competéncias pedagogicas

e na construcao da autonomia profissional docente;

e Verificar a partir da percepcao de licenciandos formandos nos cursos de Licenciatura
em Quimica aspectos que possibilitam o desenvolvimento da autonomia docente e a construcao

de competéncias pedagogicas;

e Analisar indicios da construcao de competéncias pedagogicas para um desempenho

profissional docente autobnomo em cursos de formagao inicial de professores de Quimica.

Esta dissertacdo estd organizada em cinco partes. Na primeira parte apresentamos o
cenario da formacdo inicial de professores de Quimica no Brasil, buscando situar o
desenvolvimento da autonomia a partir de um breve historico da formagao de professores e ao
longo do capitulo caminhar para a formagao dos professores de Quimica. Depois, abordamos de
maneira mais profunda a legislacao de formagao de professores. Em seguida, mostramos a relagao

da formacao inicial do professor com a autonomia.

A segunda parte explicita os fundamentos tedricos nos quais a pesquisa se ancora,
assim, apresentamos os paradigmas de formagdo de professores e assumimos o Paradigma da
Racionalidade Pratica, situando o desenvolvimento da autonomia profissional docente e

vinculando-a as competéncias profissionais e aos saberes docentes.

Na terceira parte, Capitulo 3, apresentamos os fundamentos tedrico-metodoldgicos
que possibilitam responder ao questionamento norteador e objetivos da pesquisa. Também

destacamos os participantes da pesquisa, procedimentos de coleta e anélise dos dados.

Na quarta parte apresentamos os resultados obtidos a partir dos PPCs, questionario e
entrevista semIEStruturada realizados com os estudantes do Curso de Licenciatura em Quimica,
destacando-se na analise os desafios ¢ as contrariedades observadas no desenvolvimento das
competéncias profissionais ¢ da autonomia e, com isso procuramos responder a questdo de

pesquisa que motivou e norteou este trabalho.

19



Por fim, apresentamos as conclusdes e considera¢des finais, onde retomamos os
objetivos propostos, relacionando-os com os principais resultados obtidos, principais teorias, como

fechamento da pesquisa. Ao final deixamos sugestdes e recomendagdes para estudos futuros.
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CAPITULO 1. FORMACAO INICIAL DE PROFESSORES DE QUIMICA E
AUTONOMIA

Neste capitulo, buscamos relacionar a formacgao inicial do professor de Quimica no
Brasil com o conceito de Autonomia. Dessa maneira, apresentamos o contexto historico, social e
politico subjacente a formagao desse profissional, trazendo como enfoque um breve historico da
formacao de professores, posteriormente, trazemos os atuais marcos legais formativos, entdo
destacamos as diretrizes curriculares na formacao dos licenciandos em Quimica. Por fim,

enfatizamos a relagdo entre o desenvolvimento da autonomia a formagao do professor de Quimica.
1.1 Breve Historico da Formaciao de Professores no Brasil

Em primeiro lugar apresentamos a formacdo de professores no Brasil numa
perspectiva histdrico-analitica. O meio pelo qual o fizemos nessa parte foi discutindo as bases da
politica/gestdo da formagdo de professores brasileiros admitindo-se o trabalho docente em

conjuncao com um panorama instrumental.

Tomamos como ponto de partida a formacao de professores na Escola Normal Primaria
durante o periodo imperial (1822-1889). Essa formacao foi majoritariamente de iniciativa privada
num formato de educagdo francesa cujo objetivo foi formar as elites brasileiras. Essa perspectiva
prolongou-se de 1889 a 1930 com a Escola Normal, que esteve basilada num curriculo que
enfatizou as matérias cientificas e uma cultura enciclopédica (CARVALHO, LAGARES;
CARVALHO, 2020).

A criacdo das Escolas Normais se deu a longo da década de 30, do século XIX, por
meio de decretos na forma de Leis. De fato, pelo decreto n°10, de 10 de abril de 1835 fora criada
a primeira Escola Normal em Nitero6i que integrava a provincia do Rio de Janeiro. De acordo com
art. 1° a escola tinha dois propositos: 1) habilitar candidatos ao magistério de instru¢ao primaria;
2) habilitar aqueles professores que ja estivessem em exercicio e ndo tinham formac¢do de acordo

com a Lei das Escolas de Primeiras Letras (GOMEZ; RAMOS, 2017).

Nesse formato legislativo a Escola formativa tinha um Diretor e a grade curricular era
dividida em seis partes: 1) Ensino da leitura, escrita pelo método Lancasteriano; 2) Quatro
operacgdes aritméticas, quebrados, decimais e proporgdes; 3) Nocdes de geometria tedrica e pratica,
4) Gramatica da lingua nacional; 5) Elementos de Geografia; 6) Principios de Moral Crista e
Religido do Estado. Algum tempo depois, com o ato adicional de 1834 e por forca da Lei n°® 37,
de 14 de abril de 1836 cria-se a Escola Normal da Bahia que s6 funcionou de fato a partir de 1842
porque ndo havia lugar para sediar a escola, além disso, os professores haviam sido enviados a

Franga para obtenc¢do de formag¢ao adequada. Nesse interim, fora prevista na Lei n°8, de 5 de maio
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de 1837 a criacao da Escola Normal de Mato Grosso que s6 entrou em exercicio em 1840.
Destacamos aqui os avangos no corpo desta Lei quanto a organizacdo do curriculo formativo para
carreira de professor, tratava-se de propostas e fundamentos expressos no art. 1° em que assinalava
que os professores de 1° grau seriam preparados para ensinar: leitura, escrita, quatro operacoes
aritméticas e principios religiosos. Aqueles estudantes que seguissem para o 2° grau seriam
preparados para ensinar: leitura, escrita, quatro operagdes aritméticas e proporcoes, gramatica da

lingua nacional e nogdes gerais de deveres religiosos € morais (GOMEZ; RAMOS, 2017).

Desde o fim do século XIX até a atualidade, o processo formativo foi ligado aos
seguintes ideais educacionais: Educagdo Humanistica Tradicional, Educacdo Nova, Educacdo
Construtivista e no Aprender a Aprender (CARVALHO, LAGARES, CARVALHO, 2020). Essas
ideias revelam um carater dual no que concerne a educagdo no Brasil, isto €, ela acontece conforme
a classe social a qual se pretende atender, também, essa educagdo encontra-se ligada ao mundo do
trabalho por consequéncia dos processos de industrializacdo e moderniza¢cdo do Brasil. Por assim
dizer, a formagao da classe trabalhadora brasileira esta focalizada num viés de carater instrumental
de vinculo quase insignificante quanto aos aspectos de participagdo efetiva e insercao sociocultural

(CARVALHO, LAGARES, CARVALHO, 2020).

No periodo de 1930 a 1970, o contexto educacional no Brasil foi influenciado pelas
ideias de John Dewey em relagdo a politica/gestdo formativa de professores. Os problemas
educacionais foram analisados pelo viés técnico-cientifico, juntando os elementos tedrico e pratico
do ambiente educativo num raciocinio de escola renovada. Depois disso, durante o periodo
republicano (1970-1980) a escola foi organizada num aparelhamento de carater privado

(CARVALHO, LAGARES, CARVALHO, 2020).

Situando o contexto histérico e politico da criacdo das Licenciaturas no Brasil, nos
anos 30 do século XX, destacamos a ruptura com oligarquia e surgimento, evolucdo e destrui¢do
do populismo (CACETE, 2014). Durante esse periodo, o governo de Gettlio Vargas cria o
Ministério da Educagdo (Mec) e o ministro Francisco Campos emplaca varios decretos, como por
exemplo, o de n°® 19.851 de 11 de abril de 1931 onde instaurou o Estatuto das Universidades
Brasileiras com respeito a organizacdo e instituto das mesmas em regime de Universidade, por

conseguinte, elevou a nivel superior a formagdo de professores secundaristas.

Anos depois, a partir de 1962 o cenario era de mudangas para a Licenciatura, isto €, a
Licenciatura ndo mais aconteceria no modelo 3+1 (trés de bacharelado e um de didatica)

(CACETE, 2014).

De um modo geral, pode-se dizer que desde a década de 60 até o inicio dos anos 70 o
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cenario educacional brasileiro era o de caréncia de professores secundaristas (CACETE, 2014).
Com o advento da Lei 5.692 promulgada em 25 de agosto de 1971, intitulada Lei de Diretrizes e
Bases do Ensino (LDB) instituem-se as Licenciaturas de curta duracao para que por meio destas
fosse realizada a integragdo do sistema educacional brasileiro, o que de fato fora o que ocorreu

com o passar do tempo e por intermédio regulatorio dessa LDB no Brasil.

Em 1996, com a publicacao da Lei 9.394/1996 fica estabelecido que, o requisito
minimo para atua¢do docente no ensino basico seria a formagdo numa Licenciatura Plena. Essa
formacao dar-se-ia numa Instituicdo de Educagdo Superior (IES) ou numa Universidade. Nos anos
2000, a formagdo do professor também passou a ser realizada nos Institutos Federais (IF), em
acordo com o decreto 6.095/2007 que estabeleceu diretrizes quanto a destinacao de orgamento e
ofertas de programas de formagao pedagdgica e cursos de licenciatura (MESQUITA, CARDOSO,
SOARES, 2013).

Apos situarmos a formagdo inicial de professores no Brasil, a partir de um breve
panorama historico, buscamos apresentar as caracteristicas formativas desse profissional,
considerando as determinagdes legais atuais que estdo ancoradas no desenvolvimento de

competéncias e habilidades para a formacao de um profissional autonomo.

A partir do inicio do século XXI, a formag¢ao de professores de professores no Brasil
passa a ser conduzida por diretrizes e orientagdes, combinadas com principios norteadores de um
curriculo por competéncias e formagao para o mercado de trabalho. Por assim dizer, encontramos
nestes documentos orientagdes relativas a uma formacao para a vida em conjuncdo com discursos
alinhados ao pensamento em prol da produgdo do ponto de vista econdmico e residuos de uma
concepgdo preocupada com o aspecto cultural mais significativo (MESQUITA; CARDOSO;
SOARES, 2013).

As mudangas nos cursos de licenciaturas sdo suscitadas a partir da promulgagdo da Lei
9.394/1996. Nesse contexto, também sao criadas diversas orientagdes para a Educagdo Basica, que
demandam essas mudangas na formagao dos professores - Parametros Curriculares Nacionais do
Ensino Médio (PCNEM) e Orienta¢des Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (OCNEM)
(MESQUITA, CARDOSO, SOARES, 2013).

O parecer CNE/CP 9/2001 representa um marco referencial para a organizacao peda-
gbgica da formacao de professores da educagdo basica. Esse parecer apresentou uma base comum
de formagéo profissional na forma de Diretrizes Curriculares Nacionais (DCNs) para a Formagao

de Professores da Educacédo Basica, em nivel Superior, curso de licenciatura, de graduacao plena,
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com finalidade de viabilizar revisdes dos modelos de formagao dos professores no Brasil (BRASIL,

2001).

Nas DCNs de formagao de professores definiu-se a competéncia como a capacidade
de mobilizagdo de recursos para o enfrentamento de uma situacdo, nesse caso, ¢ necessario que o
licenciando recorra ao seu arcabouco de conhecimentos sobre questdoes pedagogicas, que ele re-
flexivamente aprendeu durante a formagao inicial. Nesse ambito, a autonomia ¢ uma ideia essen-
cial que exerce a funcdo de orientar os cursos de formacao docente, além disso, ficam vinculam-
se o profissionalismo com autonomia, posto que, o profissionalismo requer que o docente tenha
autonomia decisoria, logo € essencial que o professor mobilize conhecimentos e saiba converté-

los em acdes (BRASIL, 2001).

Também, no mesmo documento fica estabelecido que tanto a alocagcdo de espacos-
tempo nos curriculos quanto os critérios de organizagdo da matriz curricular se manifestarao por
meio de eixos articuladores, entre eles, destacamos o eixo II, que mostra articulacao da dimensao
de desenvolvimento de autonomia profissional e intelectual com a dimensdo de interacdo e comu-
nicacdo. Por isso, € necessario que durante a formagao inicial, os licenciandos tenham a possibili-
dade de exercitar e desenvolver suas autonomias e competéncias pedagdgicas numa base ética. O
desenvolvimento da autonomia e da competéncia pedagdgica docente significa que o licenciando
deve ser capaz de saber, saber fazer e compreender o que faz, desta feita, parte-se do principio

metodoldgico no qual todo saber resulta numa reflexdo e vice-versa (BRASIL, 2001).

Ademais, toda a organizagao das institui¢des que formam professores deve estar a ser-
vico do desenvolvimento de competéncias pedagogicas, autonomia profissional e intelectual dos
futuros docentes. Sobretudo, a formagdo de professores deve realizar-se num processo formativo
autonomo, logo, as Licenciaturas Plenas tém que ter uma estrutura e identidade inerente aos seus
respectivos contextos de realidade. Em face do exposto, torna-se importante fazer a distingao entre

Pratica como Componente Curricular (PCC) e Estagio Curricular.

A PCC se desdobra em atividades formadoras que proporcionam ao estudante ensinar
fazendo uso de competéncias pedagogicas que sdo exigéncias da praxis profissional docente. Essas
atividades formadoras estdo presentes durante os estagios supervisionados por meio de situagdo
de trabalho enfrentadas nas escolas, isto €, estagiar significa uma acao de verificagdo e comprova-
¢ao da utilizagdo de competéncias pedagodgicas desenvolvidas durante a formacao inicial (BRASIL,
2005; SOUZA NETO, SILVA, 2014; SILVA, 2017; ZABEL, MALHEIROS, 2018). Nessa pers-
pectiva, no decorrer do estdgio o licenciando articula e consolida as competéncias que adquiriu

por meio das atividades formativas desenvolvidas na PCC (BRASIL, 2005). Ou seja, a PCC esta

24



inclusa no estagio curricular, assim como no Estagio Curricular estdo presentes as atividades for-

mativas da PCC.

O Estagio Curricular (EC) ¢ o Unico espago para as praticas curriculares da formagao
inicial de professores, Silva (2017) menciona que os estdgios sdo momentos em que ocorre a pre-
paracdo dos licenciandos para uma futura atuagao profissional. Assim, define-se estagio como uma

acdo escolar educativa e supervisionada desenvolvida num local de trabalho (BRASIL, 2008).

O EC e a PCC sio dimensdes obrigatorias no PPC de formagio de professores. E im-
portante ressaltar algumas diferengas entre essas duas dimensdes, tanto o EC quanto a PCC tém
400 horas de atividades previstas no Parecer CNE/CP 28/2001, a diferenca reside no fato de que o
EC deve iniciar a partir da segunda metade (BRASIL, 2002), enquanto a PCC deve estar presente
desde o inicio do curso, e ndo deve ser restringida ao EC (BRASIL, 2002).

Em 2015, a legislacdo sobre formacao de professores de Quimica do Brasil passou por
alteracdo, pois foram instituidas novas DCNs para a formacao inicial, sendo uma dessas modifi-
cagOes foi a carga horaria total dos cursos que passou a ser de 3.200 horas (BRASIL, 2015). Atu-
almente, estdo em vigéncia as DCNs homologadas em 2019, que institui a Base Nacional Comum
(BNC) de formacao de professores para a Educacdo Basica. Um conceito presente nesses dois
documentos corresponde ao pleno desenvolvimento das pessoas de forma integral, isto €, a forma-
¢ao profissional esta basilada num processo de emancipacao permanente. Essas resolugdes apon-
tam para uma politica formativa de professores de Quimica que esteja em consondncia com 0s
marcos regulatorios, como por exemplo: DCNs, BNC de formagao de professores, Base Nacional

Comum Curricular (BNCC), entre outros.

Por fim, a formacgao de professores de Quimica exige atitudes, valores e habilidades
amparadas em praticas formativas que deverdo estar presentes em todo decurso formativo. Esse
conjunto de conhecimentos se manifestard nos conhecimentos da area especifica (Quimica), peda-
gbgica e educacional. Portanto, a formacao de professores de Quimica admite uma formagao per-
manente atrelada ao aperfeicoamento profissional que possibilitara aos licenciandos fazerem es-

colhas alinhadas com seus projetos de vida de modo responsavel, critico e com autonomia.
1.2 Diretrizes Curriculares para o Curso de Licenciatura em Quimica

Considerando os aspectos pedagdgicos que estdo relacionados ao desenvolvimento de
competéncias pedagdgicas e construgdo da autonomia docente, apresentamos uma analise das
DCNs para os Cursos de Quimica (BRASIL, 2001) em didlogo com estudos que investigaram os

impactos dessa normativa na formagdo do futuro professor de Quimica.
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Conforme mencionado anteriormente, as mudangas curriculares na formacao de
professores passaram a ser suscitadas a partir das mudangas promovidas na Educagdo Basica, com
a promulgacdo da LDB de 1996. Nesse contexto, no inicio dos anos 2000 varias diretrizes para os
cursos superiores foram homologadas, incluindo as DCNs para os Cursos de Quimica, onde sdo
previstas as competéncias e habilidades para a formagao do licenciando em Quimica. Momento
anterior a homologacao dessa diretriz, foram revistos curriculos desatualizados que saturavam os
cursos de graduacdo em quantidade e ineficientes para que o estudante pudesse enfrentar e
adequar-se as mudangas e requisitos das mais diferentes naturezas (ZUCCO; PESSINE;

ANDRADE, 1999).

Um novo modelo de Curso Superior, na formacao de professores de Quimica, visando
integragdo entre teoria e pratica e buscando promover a reflexdo no desenvolvimento de
profissionais. Isso significou repensar o desenvolvimento profissional que possibilite o
protagonismo desses futuros professores na sua formagdo por meio de um conjunto de
competéncias e habilidades: (a) com relagdo a formacao pessoal; (b) com relagdo a compreensao
da Quimica; (¢) Com relagdo a busca de informagao e a comunicagao e expressao; (d) Com relagdo

ao ensino de Quimica; (e) com relagdo a profissao (BRASIL, 2001).

Nessa perspectiva, foi atribuida uma autonomia relativa as IES quanto ao formato
curricular, tendo em vista o estudante que passe a criar e construir seus conhecimentos, saberes e
competéncias e que o docente universitario passasse a agir como formador e coordenador de novas
e criativas praticas de ensino e aprendizagem. Diante desse novo quadro, aumentou-se
significativamente a responsabilidade discente no seu processo formativo, enquanto o professor
formador passou para o status de coordenador-formador. Isso aponta a necessidade de mudancgas
significativas, pois quem forma precisa agir diferente, se quiser testemunhar resultados diferentes
quer seja na sua pratica quer seja na pratica de futuros licenciandos. Por assim dizer, as DCNs
chamam atencao para a atribuigao de responsabilidades ao licenciando no seu processo formativo,
mas também diz timidamente ao formador que oriente por essas diretrizes pela mesma via que sera
tomada pelos aprendizes, isto é, desenvolvimento de competéncias, habilidades, saberes ¢ a

resultante autonomia profissional.

Melhorar a qualidade das praticas docentes, constantemente, sdo pré-requisitos de
vivéncia tanto aos que ensinam como para aqueles que aprendem e ensinardo futuramente. Aos
que pretendem evoluir e apreender em meio a dinamicidade e urgéncias do presente hao que ter
impeto com respeito a uma inquietude construtiva ou ainda descontentamento construtivo, isso
significa que uma vez que se desenvolveu uma competéncia, logo se buscara outras mais e assim

por diante. Portanto, faz-se necessario um processo formativo em que haja superacdo dos
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curriculos e ensino tradicionais considerando as complexidades da natureza do ensino e dos

sujeitos aprendentes (IMBERNON, 2009, RODRIGUES, 2019).

As Diretrizes Curriculares foram elaboradas como um documento consonante com trés
elementos aspirados num profissional e cujo perfil fosse adequado ao ambito apresentando
anteriormente com respeito as competéncias, habilidades e perfil. Esse pertfil do licenciado como
um profissional com formacao geral, abrangente, solida e diversificada quanto ao conteudo da
Quimica, tendo preparo pedagdgico para atuar nos ensinos médio e fundamental, aplicando os

conhecimentos quimico, experimental e de areas afins (ZUCCO; PESSINE; ANDRADE,1999).

O parecer 1.303/2001, do Conselho Nacional de Educagao (CNE)/Camara de
Educacdo Superior (CES) que aprovou as DCNs para os Cursos de Quimica, mostra que era
preciso dar substancial aten¢do a uma forma de ensino em que o licenciando fosse o protagonista
principal de sua formagao enquanto o professor se tornasse um agente de um ensino para aprender
solucdes e coisas. Devia haver, portanto, uma flexibilizacdo curricular alterando-se os pré-
requisitos e diminuindo o nimero que componentes curriculares no PPC dos cursos de Quimica.
Para que essas alteragdes surtissem efeito, racionou-se em termos do uso da autonomia académica
e responsavel com a finalidade de dar tempo e estimulo para os estudantes buscarem
conhecimentos variados que lhes possibilitassem ler o mundo, interpretando, refletindo, criticando

e problematizando com respeito aos problemas e busca de solugdes.

O intuito desse tipo de formacao foi formar um cidadao capaz de reestruturar o que ja
fosse sabido, ou seja, produzir novos conhecimentos e indo além do 6bvio, além do que ja era
conhecido, de modo que as solu¢des advindas desse processo fossem continuamente criativas.
Assim, para implementa¢do de tais mudangas foi preciso mudar paradigmas institucionais, de
ensino, de aprendizagem etc. que para além dos argumentos expostos havia necessidade de dar

maior clarificagdo com direcionamentos mais sistematicos para iniciar as mudangas necessarias.

Um ponto importante das DCNs para os cursos de Quimica € a sua correspondéncia
com a Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional. Em nosso entender, uma vez que se busca
um ensino pautado na autonomia responsavel e mudangas de paradigmas, ndo had motivos mais
para aceitar que no art. 3°, inciso III que trata dos principios do Ensino, haja um pluralismo de
ideias e de concepcdes pedagogicas, sem que este deixe claro nos termos da lei que o modo
tradicional ndo mais atende as condicdes e anseios de nosso Pais, no que tange ao Ensino a
Educagdo. Concordamos que o pluralismo de ideias € viavel e ¢ um mecanismo de respeito as
diferencas apresentadas nos mais diferentes matizes brasileiros. Portanto, se as DCNs preconizam

uma educacdo inspirada nos principios de Liberdade e Solidariedade Humana, para o
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desenvolvimento pleno do educando por que motivos abrir-se-ia uma lacuna tdo evidente na
legislagdo educacional? Se se busca nas Diretrizes uma superagdo dos paradigmas, que ha tanto
assolam a realidade educacional da comunidade académica brasileira, por que deixar tao firme um
pé no passado? Em nosso entender esse cruzamento nos parece ser contraditorio ou no minimo

carecer de razoavel logica.

Ao considerarmos as atuais circunstancias de ensino, chegou-se a evidéncia de que o
atual paradigma em todos os niveis de ensino era inviadvel e ineficaz, sendo necessario a cria¢ao
de novo modelo de Curso Superior. Nesse sentido, o estudante seria aquele que aprenderia a ler o
mundo, ou seja, ele questionaria as circunstancias, buscaria solugdes criativas e sistematizaria o
problema que lhe fosse apresentado. Essa forma diferente e nova de conceber as agdes do ensino
e da universidade brasileira, com respeito ao Curso de Licenciatura em Quimica, foi diretamente
referida quando sinaliza que para formar esse novo profissional era preciso ir além da
armazenagem de informacdes, isto €, mais importante para esse profissional seria saber como e
onde buscar as informagdes (saber fazer uma pesquisa) e saber construir conhecimentos adequados
a cada situagdo relativa ao seu oficio. Em suma, caberia as IES a avaliacdo e compreensdo de seus

papéis sociais tanto pela redefini¢do quanto pela divulgagdo dos PPCs de Quimica.

O perfil do profissional formado em conformidade com as DCNs para os Cursos de
Quimica ¢ de um licenciado preparado para aplicar pedagogicamente os conhecimentos da
Quimica e areas afins na sua atuagdo profissional quer seja no ensino fundamental quer seja no
ensino médio. No tocante as competéncias e habilidades (Quadro 1) necessarias para atuagao desse
licenciado em Quimica observa-se a aproximagdo dos aspectos pedagogicos relativos ao

desenvolvimento de competéncias pedagdgicas e constru¢do da autonomia docente.

Quadro 1. Relacdo das competéncias e habilidades para a formagao do licenciando em Quimica que
promovem o desenvolvimento da autonomia docente.

Competéncia Habilidades
Possuir capacidade critica para analisar seus proprios conhecimentos; assimilar
novos conhecimentos educacionais e cientificos para refletir sobre o
comportamento ético esperado pela sociedade quanto a atuagdo nos contextos:
cultural, politicos e cultural.
Ter interesse em autoaperfeicoamento continuo, curiosidade; estudo
extracurricular individual e em grupo, espirito investigativo além de criatividade
e iniciativa para buscar solugdes de questdes individual/coletiva relacionadas ao
Ensino de Quimica.
Ter habilidades no desenvolvimento e preparagdo de instrugdes e recursos
didaticos quanto as avaliagdes e pratica de qualidade dos materiais ofertados pelo
mercado e ser preparado para atuar na pesquisa em Ensino de Quimica.

Formacio pessoal

Compreensio da Lo L .
Compreender e acompanhar os avangos educacionais e cientifico-tecnoléogico.

Quimica
Informacao, Saber identificar e fazer buscas e fontes de informacgao relevantes para a Quimica
comunicacgio e que possibilitem atualizagdes cientifica, técnica, humanistica e pedagdgica.
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expressio Demonstrar bom relacionamento interpessoal e saber comunicar corretamente
resultados de pesquisas e projetos nas linguagens educacional, escrita e oral.
Refletir criticamente a pratica de sala de aula identificando problemas de
ensino/aprendizagem.
Conhecer teorias psicopedagogicas que fundamentam o processo de
Ensino de Quimica | ensino/aprendizagem e os principios do planejamento educacional.
Ter atitude favordvel para incorporar na pratica os resultados de pesquisas
educacionais do ensino de Quimica para solucionar problemas de
ensino/aprendizagem.
Exercer a profissio com espirito dindmico e criativo na busca de novas
alternativas educacionais enfrentando o desafio das dificuldades do magistério.
Identificar no contexto da realidade escolar os fatores determinantes do processo
Profissao educativo no contexto da politica educacional, socioeconémico, administragdo
escolar e fatores especificos do processo ensino-aprendizagem de Quimica.
Assumir conscienciosamente a tarefa educativa no cumprimento do papel social
de preparar os alunos para exercerem conscienciosamente suas cidadanias.
Fonte: elaborado pelo autor.

1.3 Autonomia Profissional Docente e Bases Legais

A formacao de professores tem passado por mudangas quanto ao modelo da praxis
docente. Essas mudancas sao fomentadas por diferentes normativas legais que apontam o esforgo
para com a superacdo do processo formativo basilado na racionalidade técnica, tendo em vista uma
formacao profissional em que o licenciando seja o ator principal de seu proprio processo formativo

e, para tanto, ele precisa dominar competéncias e habilidades especificas (CORREA, 2015).

A BNC de formagdo de professores estabelece os curriculos formativos para a
formacao inicial, fazendo referéncia a BNCC, que apresenta as aprendizagens essenciais para os
estudantes da Educacao Basica e, assim, requisitam as competéncias profissionais docentes. Nessa
perspectiva, a formagdo docente presume que o licenciando seja o autor do desenvolvimento das
competéncias gerais que constam na BNCC. Para isso, ¢ fundamental que se sejam garantidas aos
licenciandos aprendizagens essenciais de carater: emocional, social, cultural, intelectual e fisico.
Esse design formativo tem a finalidade de desenvolvimento pleno para uma educagdo integral das
pessoas, e compreende a trés dimensdes de competéncias especificas: conhecimento profissional,

préatica profissional e engajamento profissional (Quadro 2) (BRASIL, 2018, 2019).

Consequentemente, a formagdo de professores encontra-se alicercada nos seguintes
fundamentos: associacdo entre teoria e pratica; e sélida formacao de conhecimentos sociais e
cientificos. Estes fundamentos compdem as competéncias de trabalho desse docente em formagao
e, e inclusdo dos conhecimentos cientificos da Ciéncia da Educagdo na formag¢ao docente tem a
finalidade de cooperar com o processo de ensino-aprendizagem, necessitando serem adotados
recursos pedagdgicos e estratégias que propiciem o desenvolvimento de saberes e aniquilem

empecilhos de acesso ao conhecimento (BRASIL, 2019).
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Quadro 2. Dimensdes, competéncias especificas e habilidades da BNC de formagdo de professores
relativas ao desenvolvimento da Autonomia.

Dimensao

Conhecimento
Profissional

Pratica Profissional

Engajamento Profissional

Competéncia

Dominar o contetido e saber
ensina-los.

Demonstrar conhecimentos
sobre os estudantes e saber
como eles aprendem.

Planejar acdes que resultem
em aprendizagens efetivas.

Criar e saber gerir ambientes
de aprendizagem.

Avaliar a aprendizagem e o
ensino

Conduzir praticas pedagogicas
que tenham como objeto o
conhecimento de
competéncias e habilidades.

Comprometer-se com o
proprio desenvolvimento
profissional.

Comprometer-se com o
aprendizado dos estudantes e
colocar a pratica como
principio de que todos sdo
capazes de aprender

Participar do Projeto
Pedagogico da escola e da

Habilidades
Conectar ¢ compreender saberes da BNCC e da estrutura
disciplinar, identificar como as competéncias da Base podem
ser desenvolvidas na pratica, mediante conhecimentos
especificos e competéncias especificas correspondentes a area
de ensino e etapa de atuag@o.
Articular conhecimentos ¢ estratégias para desenvolver
competéncias e habilidades em niveis superiores nos
estudantes.
Adotar repertorio estratégico de ensino e atividades didaticas
para o aprendizado ativo dos estudantes.
Elaborar planejamentos para desenvolver habilidades e
competéncias previstas na BNCC.
Sequenciar conteudos, atividades de aprendizagem e estratégias
para estimular os estudantes a serem capazes de aprender com
proficiéncia.
Criar ambientes organizados e seguros que favorecam o
respeito e fortalecam a confianga apoiados no desenvolvimento
integral dos estudantes.
Dominar a organizagao das atividades de ensino adequadas aos
niveis de desenvolvimento dos aprendizes.
Aplicar estratégias e instrumentos avaliativos distintos na
verificacdo da aprendizagem, tendo em vista as diferencas de
perfis dos estudantes.
Dar devolutiva em tempo habil relativa aos resultados obtidos
nas avaliagdes para que os aprendizes verifiquem os seus status
de desenvolvimento quanto ao seu desenvolvimento e
rendimento.
Aplicar métodos avaliativos de ensino-aprendizagem e os seus
resultados para retroalimentar a pratica de ensino.
Usar sistemas de monitoria, registro ¢ acompanhamento das
aprendizagens por meio de tecnologias disponiveis.
Conhecer, examinar e analisar resultados das avaliagbes em
larga escala para melhoria do rendimento educacional.

Ajustar o planejamento com base no progresso e necessidades
de aprendizagem para o desenvolvimento integral dos
estudantes.

Construir um planejamento profissional utilizando diferentes
recursos baseado na autoavaliagdo e que possa identificar
interesses, necessidades, estratégias, metas e potenciais para
alcangar por meio de objetivos proprios com o intuito de atingir
a realizacdo profissional.

Engajar-se com praticas e processos para desenvolver

competéncias interpessoais e pessoais necessarias ao
autodesenvolvimento.
Assumir a responsabilidade de autodesenvolvimento e

aprimoramento da pratica docente.
Engajar-se profissional e coletivamente na constru¢do de
conhecimentos a partir da pratica docente.

Construir um ambiente de aprendizagem que incentive o0s
estudantes a solucionar problemas, tomar decisdes, colaborar
com a sociedade em constante mudanca ¢ aprender por toda a
vida.

Contribuir com a construgdo e avalia¢do do Projeto Pedagdgico
da escola e priorizando o aprendizado e o pleno
desenvolvimento estudantil.
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construgdo de valores Participar de comunidades de aprendizagem e incentivando a
democréticos. utiliza¢@o de tecnologias no compartilhamento de experiéncias
profissionais.
Apresentar postura e comportamento €tico Uteis nas relagdes
democraticas escolares.

Comprometer-se com o trabalho com o trabalho escolar, junto
as familias, comunidade e instancias educacionais.

Manter comunicagao e interacdo com as familias estabelecendo
parcerias e colaboracdo com a escola que favoregam o
aprendizado e pleno desenvolvimento estudantil.

Saber comunicar-se com pais, colegas, familias e comunidade
por meio de diferentes recursos inclusive tecnologias de
informag@o e comunicagéo.

Compartilhar  responsabilidades que contribuam para
construgdo de um clima escolar favoravel as atividades docente
e discente.

Contribuir com o didlogo entre diferentes atores sociais
articulando parcerias favoraveis aos aprendizados e pleno
desenvolvimento de todos.

Fonte: elaborado pelo autor.

engajar-se profissionalmente,
com as familias e com a
comunidade, visando melhorar
o ambiente escolar.

A valorizagdo docente engloba fortalecimento e reconhecimento das praticas
especificas profissionais proprias do professor e saberes necessarios a praxis. Além disso, a
formagdo docente considera inseparavel o ensino, a pesquisa e extensdao, para iSso, serao
articuladas teoria e pratica com a intenc¢ao de assegurar o desenvolvimento dos licenciandos. Para
isso, os futuros professores necessitardo permanentemente de acesso a vivéncias, informagdes,
conhecimentos e principalmente atualiza¢do cultural. Diante dessa perspectiva, as mudancas
formativas que mantém abertura na qual ndo se exclui o ensino tradicional, passa a ser uma forma

de pluralismo abre portas para a defesa contraditéria de ideias (BRASIL, 2018, 2019).

Ressaltamos que o desenvolvimento da autonomia ¢ uma finalidade a ser alcancada
pelo compromisso com dindmicas formativas e metodologias inovadoras. Esse compromisso, com
profissionalismo, proporcionara um aprendizado significativo e contextualizado ao licenciando.
Mas, para isso se torne possivel € preciso as [ES tomem a iniciativa de organizarem esses novos
ambientes, visto que o desenvolvimento da autonomia passa ter maior notoriedade quando

tratamos das competéncias gerais docentes da BNC Formacgao de Professores (BRASIL, 2019).
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CAPITULO 2. FORMACAO DE PROFESSORES E AUTONOMIA:
PERSPECTIVAS TEORICAS

Neste capitulo apresentamos os referenciais tedricos que destacam modelos e saberes
formativos, que possibilitam analisar o desenvolvimento da autonomia profissional docente na
formacao inicial de professores de Quimica. Na sequéncia, valorizamos as qualidades dos
paradigmas da racionalidade pratica e reunimos as caracteristicas do paradigma da racionalidade

técnica e critica para assunc¢ao de um paradigma mais adequado a pesquisa.
2.1 Paradigmas, Modelos e Tendéncias na Formacao de Professores

A escolha das qualidades de um paradigma mais adequado a formagdo inicial de
professores de Quimica ¢ um meio de demonstrar que tal paradigma tem mais proximidade com
os temas: autonomia profissional docente; competéncias profissionais; saberes docentes e
pedagogia critica. O juizo docente nessa perspectiva ¢ norteado por parametros provenientes da
reflexdo, isto €, os pardmetros sdo estruturados nos saberes e conhecimentos da cultura
organizacional do ensino e extra ensino e agindo assim o professor consegue distinguir praticas de

ensino proficuas dos modos infrutiferos de pensar e agir sobre o Ensino (CARR; KEMMIS, 1986).

Nesse esteio ideoldgico o paradigma da racionalidade pratica engloba a nocdo de
professor como pesquisador, nogdo esta que estd incursa no profissionalismo docente através do
comprometimento profissional e nogdo de autonomia (DINIZ-PEREIRA, 2014). Assim, ¢ natural
da a¢ao profissional docente dentro do paradigma da racionalidade pratica o saber fazer com base
em conhecimentos da(na) acdo e reflexdo sobre a profissdo docente e das questdes que dela
decorrem. Eis que ¢ um caminho para a valorizagdo dos saberes, competéncias e pensamento

critico sobre a profissao docente e questdes correlatas.

O paradigma da racionalidade pratica ¢ primordialmente uma via de acesso para o
reconhecimento profissional, confianga profissional e autonomia (PETRUCCI ef al., 2011). Essa
exposicao em favor desse paradigma serviu para justificar e deixar claro o por que da énfase do

mesmo durante a escrita da pesquisa.

Os paradigmas servem de iniciacdo as comunidades cientificas. Primeiro porque os
licenciandos reunem-se com pessoas que aprenderam os fundamentos de seus campos de atuagdo
segundo 0s mesmos preceitos, na praxis, dificilmente entrardo em desacordo com tais principios
formativos. Depois, a comunidade cientifica implica no compartilhamento de um paradigma entre
seus membros, ou seja, sao praticantes de uma especialidade cientifica em comum. Dessa forma,

“Um paradigma ¢ aquilo que os membros de uma comunidade partilham” (KUHN, 1970, p. 219).
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Existem dois grandes paradigmas relacionados a formagdo de professores:
Racionalidade Técnica e Racionalidade Pratica. Nestas circunstancias, dentro do paradigma da
Racionalidade Técnica acham-se pelo menos trés modelos de formagdo docente (DINIZ-
PEREIRA, 2014). O primeiro ¢ o treinamento de habilidades comportamentais que consiste em
treinar docentes para desenvolverem habilidades especificas, o segundo ¢ o modelo de transmissdo
no qual os conteudos que sdo transmitidos aos professores desconsideram as habilidades
necessarias as praticas de ensino e, o terceiro modelo € o académico tradicional no qual admite
como necessario e suficiente ao ensino conhecer os contetidos cientificos e tradicionais e que as
questdes sobre as praticas de ensino podem ser compreendidas a partir da praxis docente (DINIZ-

PEREIRA, 2014).

Em relag@o ao Paradigma da Racionalidade Prética, hd o modelo humanistico no qual
os docentes sdo as figuras mais importantes no que tange ao delineamento de um kit especifico de
praticas que devem ser profundamente sabidas. Um segundo modelo de ensino como oficio que
consiste numa analise sistematica de situacdes emergentes, dado que, os conhecimentos sobre o
ensino sdo oriundos de erros e tentativas. Por tltimo, ha o modelo orientado pela pesquisa que se
traduz em amparar o docente por meio de analises e reflexdes relativas a praxis docente, tendo em
vista, o esclarecimento de questdes de aprendizagem e/ou ensino que acontecem em sala de aula.
Pelo exposto, a funcdo do docente no Paradigma da Racionalidade Técnica tem que estar em
consonancia com as recomendacdes e praticas advindas de pesquisas e/ou teorias educacionais,
enquanto os modelos da Racionalidade Pratica buscam superar os obstaculos ligados ao modelo

positivista de formagao docente (DINIZ-PEREIRA, 2014).

A partir do momento que a formagdo de professores passou a ser de responsabilidade
da Educacao Superior, o processo de formagao tem sido consideravelmente tedrico e incompativel
com a realidade da Educagdo Bésica. Podemos dizer que aconteceu um processo de academizagao
na formacao de professores, em razdo da subalternidade das IES que estiveram e estdo mais
alinhadas a pesquisa e praticas de ensino teoricas, configurando, dessa forma o Paradigma da

Racionalidade Técnica (LIMA, 2015).

Essa academizagdo ¢ um processo negativo ao progresso social e sobretudo uma
contrariedade ainda persistente dentro das instituicdes formadoras de professores. Ademais,
independentemente da area de pesquisa ou denominacgao cultural pelo paradigma da academizagao
ambos sdo formadores podendo ou nao se dignar ao papel de pesquisador. Esse profissional
soluciona problemas por meio da selecdo de técnicas mais compativeis a consecu¢do de objetivos
especificos, sob a denominagdo instrumental, pois considera a aplicacdo de procedimentos e

técnicas para alcangar resultados/efeitos esperados que podem estar ligados diretamente ao ensino,
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aprendizagem, apreensdo de alguma técnica, habilidade e atitudes, entre outros. Esses profissionais
sdo rigorosos na aplicabilidade de técnicas e teorias advindas de um conhecimento sistematico que

pode ser ou ndo cientifico (LIMA, 2015).

O professor ¢ equiparado a um técnico, que pratica em seu oficio aquilo que foi
desenvolvido/praticado por especialistas. Por isso, o ensino desse profissional € objetivo em seu
exercicio e, para tanto precisa saber determinadas técnicas pedagogicas e psicologicas e sobretudo
o contetdo cientifico. Um profissional técnico usufrui de um arcabougo técnico previamente
definido para o enfrentar situagdes-problema e situagdes de ensino. A sua competéncia € ajuizada
em termos de conhecimento de metodologias, técnicas de gestao de classe e dominio de técnicas

para avaliar o aprendizado (LIMA, 2015).

Nesse sentido, o arcabouco formativo ¢ alcangado por meio da formacao inicial e
continua desse professorado, sendo essa formagdo a porta de acesso ao curriculo, metodologias de
ensino e técnicas de regéncia de classe e procedimentos para lidar com questdes disciplinares e
avaliativas. Supostamente, o que ¢ mais importante em termos de conhecimento pedagogico sdo
0s recursos mais Uteis para a realiza¢cdo de determinado objetivo, como por exemplo: métodos e
técnicas de ensino. Isso se torna mais claro quando tomamos em consideracdo a criagao de
avaliacdes e diagnodsticos com a finalidade de identificar situagdes adversas ou mensurar

resultados (CONTRERAS, 2002).

O racionalista técnico entende que a sua pratica € uma execucao de juizos técnicos,
portanto, a compreensao do problema a ser solucionado consiste em determinar os objetivos
almejados, ou ainda, definir qual questdo pretende resolver no &mbito da aprendizagem
(individual/grupo), isto ¢, o professor escolhe o melhor recurso para ser aplicado. Isso significa
que, o professor trabalha com o conhecimento pedagogico de seu arcabouco, ou ainda, trabalha
em conformidade com as competéncias pedagdgicas de seu dominio. Desse trabalho resultardo
critérios norteadores para efetuar a sua pratica de ensino. Essa ideia de pratica técnica conta com

a aplicagdo de solugdes prontas para questdes previamente formuladas (CONTRERAS, 2002).

Diante dessa perspectiva, a definicdo do problema significa que a0 mesmo tempo
havera a conjuncao de entendimento da situagdo em que ele ocorre, da complexidade das variaveis
e particularidade da situagdo a ser enfrentada. Além disso, expressa avaliagdes distintas e juizos
implicitos para formular o problema/questao. A limitacdo dessa maneira de agir e pensar o ensino
reside no fato de que ainda que se conhega toda a conjuntura de fatores alinhadas ao problema,
isto &, saber e ter um vasto arcaboucgo de métodos e técnicas, existirdo circunstancias problematicas

que fugirdo ao escopo desse municiamento pratico-técnico, ou seja, existirdo imprevistos. Tudo
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isso, porque na pratica do professorado surgem situagcdes que ndo estavam no script € por isso
exigem a tomada de decisdes na urgéncia e mesmo na incerteza, haja visto, que em algumas dessas
nao ha tempo sequer para interpretar e menos ainda de problematizar na busca por uma solucao

que sequer ofereceu tempo para um modesto insight (LIMA, 2015).

Em razdo dessas incertezas e requisitos docentes, o modelo de profissional técnico
tende a distorcer a sua compreensao das situacdes praticas a fim de que em seu planejamento
caibam as variaveis que ele consiga trabalhar e controlar, isso significa, por exemplo, deixar de
lado, situagdes adversas e/ou variaveis que nao coadunem a caminho a ser tomado em sua pratica.
Ou ainda, o professor técnico faz um recorte na realidade para ele consiga lidar com os parametros

que cabem na sua algada de plano técnico (LIMA, 2015).

Conforme Contreras (2002), o alcance limitado do modelo racionalista técnico, com
respeito as nuances em lidar com pessoas e a negagao da conscientizacao desses detalhes, faz com
que esse modelo ndo alcance em plenitude o processo de reflexdo. Nesse sentido, carece de
habilidades e competéncias que antes eram excluidas da analise do racionalista técnico. Diante
dessa limitacdo, estudos que apontam diversos elementos para superacdo do modelo técnico,

inserem-se em outro paradigma, Racionalidade Pratica.

O Paradigma da Racionalidade Pratica se sustenta na perspectiva de uma realidade
educativa mais flexivel que possibilita uma pratica docente reflexiva. Primeiramente, porque esse
paradigma e seus modelos foram majoritariamente impulsionados a partir dos escritos de John
Dewey. Depois, porque o conhecimento docente ndo ¢ considerado como uma colecao de técnicas
de ensino/kits de instrumentos que visam somente produzir aprendizado. Isso significa que, os
juizos emitidos pelos docentes sdo norteados a partir de parametros oriundos de aprendizados e
experiéncias prévias, ou seja, os docentes conseguem diferenciar entre o que € ou ndo educativo,
bem como, o que pode ou ndo ser uma boa pratica. Por ltimo, os racionalistas praticos sao
profissionais capazes de refletir, questionar e analisar suas praticas de ensino sem se deterem aos
limites das salas de aula. Entdo, atualmente a formagdo docente acentua que a profissao docente
requer do professor em formacao a consciéncia de que enfrentara um quadro de complexidades no
seu exercicio profissional e que por isso precisara dominar saberes praticos e tedricos € mesmo

assim estardo sujeitos ao encontro com incertezas e o desconhecido em situagdes de ensino.

O modelo de formagdao do professor reflexivo ¢ estabelecido na aquisi¢ao de
competéncias profissionais. Segundo Schon (1995), para formar professores como profissionais
reflexivos ¢ preciso levar em consideragdo trés questdes principais: (1) as competéncias que os

professores devem ajudar a desenvolver nos seus alunos; (2) atencao responsavel voltada para os
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conhecimentos e saber-fazer que viabilizam aos professores um desempenho competente/eficaz;
(3) considerar os tipos de formagdo docente que podem ser praticadas a fim de municiar os

professores com capacidades solicitadas pelo trabalho de professor.

Além disso, Feitosa e Bodido (2015) afirmam que, o professor reflexivo seria capaz
de impulsionar a autonomia profissional porque o profissional reflexivo vai além de reflexdes
esporadicas, isto €, ele teria uma conduta continua e centrada no seu oficio profissional. Dessa
forma, também assumimos que esta pesquisa estd centrada no estudo do desenvolvimento da
autonomia profissional na formagao inicial de professores de Quimica. Portanto, uma atitude de
reflexdo permanente ¢ um mecanismo que viabiliza mudangas nas atitudes profissionais docentes
e essas mudancas podem corresponder a conceitos, procedimentos, atitudes, competéncias

pedagdgicas e desenvoltura de autonomia profissional.

Qual a origem do conceito de professor reflexivo? Em primeiro lugar, no inicio da
década de 1980 emergia o paradigma do professor reflexivo na Europa e EUA, no tocante a esfera
educacional e tinha em John Dewey sua principal orientacdo, mas foi Donald Schon quem
estruturou a teoria do professor reflexivo (FEITOSA; BODIAO, 2015). Também, foi o proprio
Schon que afirmou que a ideia de professor reflexivo nao trazia/era nada de novo porque muito do
que havia escrito estava referenciado nas obras de Léon Tolst6i, John Dewey, Alfred Schutz, Lev
Vygotsky, Kurt Lewin, Jean Piaget, Ludwig Wittgenstein e David Hawkins e a ideia de pratica
reflexiva teve origem nos escritos de Dewey, Montessori, Tolstoi, Pestalozzi ¢ em Emilio de

Rousseau (SCHON,1995).

Depois, a motivagdo de inicial do professor reflexivo foi superar o ensino behaviorista
que imperava na educagdo americana durante a década de 1980, Schon (1995) percebia que essa
visdo pedagodgica reduzia o trabalho docente a uma execucao de técnicas criadas por outras pessoas,
ou seja, o professor até entdo se portava como um racionalista técnico (FEITOSA; BODIAO,
2015). Assim sendo, Schon (1995) enfatizou que o ato educativo em sala de aula envolvia situagdes
de imprevisibilidade e por isso usou o imprevisto para construir a feoria do professor reflexivo,
dado que, esses imprevistos eram vistos como possiblidades de aprender e também serviam como
situagoes reflexivas e aprendizado docente, essas situacdes, seriam as situagdes praticas em que o
docente constrdi e desenvolve novas teorias, conceitos e esquemas, ou seja, o professor em meio
a esse processo vai construindo a si mesmo enquanto profissional, a medida em que, se qualifica

cada vez mais e abraca novos desafios imprevisiveis e inerentes ao ato de ensinar.

A pratica do professor reflexivo se constitui de trés aspectos essenciais (FEITOSA,

BODIAO, 2015):
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(1) Conhecimento na agdo que ¢ um agrupamento de saberes internalizados e
adquiridos por experiéncias e atividades intelectuais, isto €, essa conjungdo de saberes ¢ que sera

mobilizada pelos professores durante suas ag¢des trabalhistas;

(2) A reflexdo na acdo, que tem inicio durante realizagdo dos atos pedagogicos do
professor, posto que, os conhecimentos subjacentes nas acdes pedagdgicas sao mecanismos que
propiciam o desenvolvimento de saberes. Por sua vez, esses saberes advém das experiéncias

anteriores dos professores;

(3) Reflexdo sobre a agdo que ¢ um exercicio de pensamento, que acontece depois
da acdo pedagogica. Esse exercicio, se d4 por meio de conhecimentos subjacentes sobre um
determinado fato, isto &, esse pensamento representa uma metodologia de autoformacao, posto que,

os professores poderdo produzir mudangas em suas proprias praticas.

Outro modelo de formagao de professores, relacionado ao Paradigma da Racionalidade
Pratica, estd associada a pesquisa agdo, o modelo de professor pesquisador/investigador
(FAGUNDES, 2016). A ideia de professor pesquisador foi fruto de atividades de professores
ingleses na década de 1960. Esses professores estiveram envolvidos no desenvolvimento de um
curriculo para a secondary modern scholls, que visava construir possibilidades nas quais sem
excegdo os alunos acessassem significativamente uma educacdo basica geral. No tocante ao
alcance desse objetivo e dos demais necessarios a implementagdo dessa reforma, as escolas
engajadas nesse processo eram ditas inovadoras, porque levavam em consideracdo os

conhecimentos/experiéncias que os alunos traziam consigo para as salas de aula.

Nesse contexto, as teorias emergentes eram concebidas a partir das praticas docentes,
isto €, as teorias eram consideradas como categorias de hipdteses a serem testadas. Lawrence
Stenhouse que a época estava a frente do projeto HumanitlIES Curriculum Project, se apropria do
conceito de praxis de Aristoteles, essa aplicacdo foi um argumento em prol da ideia de que
curriculo € o que se passa em sala de aula, por isso, o curriculo foi considerado um conjunto de
procedimentos a serem testados, isto €, hipoteses fundamentadas em reflexdes a serem colocadas
em acdo. Em razao disso, ao professor cabia o papel de construir sua propria teoria curricular, essa
a ideia de curriculo de Stenhouse se alicergou numa visao de professor pesquisador (FAGUNDES,

2016).

Entdo, aqueles professores que a época participaram das escolas inovadoras e que
também colaboraram com andlises de questdes e efeitos de propostas educacionais junto aos
especialistas de curriculo, também negociaram e colaboraram entre si € com os especialistas

curriculares quanto a criagdo de novos projetos, esses projetos por sua vez, viriam a ser conhecidos
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depois como pesquisa-acdo (FAGUNDES, 2016).

No modelo de professor pesquisador, o ensino significa uma demonstragao de valores
que se da durante na pratica do ensino. Desse modo, os professores sdo concebidos como artistas
que buscam cada vez mais melhorar sua arte via exame e experimentagdo criticas. Esse modelo
parte de um pressuposto critico em relagdo aos objetivos curriculares, tais objetivos diminuem a
capacidade docente relativas as suas proprias consciéncias profissionais, em outras palavras, o
presente modelo fomenta a propria reflexdo que segue a logica de um professor que atue de modo
inovador e que experimente situagdes que sirvam de recursos rumo a maiores potencialidades

educativas (CONTRERAS, 2002).

O modelo de professor pesquisador se funda na singularidade, tendo em vista que o
professor passe a tratar cada situagdo de trabalho conforme suas proprias caracteristicas, sem por
1sso pretender generalizar tratamentos, avaliagdes, explanacdes etc. Além disso, esse modelo ndo
coaduna com pretensdes teoricas que sejam determinagdes técnicas, que tenham que ser aplicadas
diretamente em sala de aula sem nenhum exame critico. E importante ressaltar que, o
conhecimento pedagdgico serve de aporte investigativo das proprias situacdes de ensino, ou seja,
as ideias resultantes desse processo passam a ser passiveis de experimentagdes, testes em situacoes

praticas de ensino (CONTRERAS, 2002).

Nessa perspectiva, o aperfeicoamento profissional resulta das problematizacdes sobre
as proprias habilidades e recursos relativos a pratica de ensino, finalidades do ensino e
conhecimentos/saberes ensinados, ou ainda, a propria autonomia profissional. Por fim, o professor
pesquisador ¢ aquele que tem como objeto de investigacdo a sua propria pratica de ensino visando
melhorar suas qualidades de ensino, essa concep¢do de professor pesquisador esta atrelada a
escassez de professores que pesquisem e experimentem suas praticas enquanto manifestacao de

ideologias educacionais (CONTRERAS, 2002).

Outro modelo de formagao que pode ser relacionado ao Paradigma da Racionalidade
Pratica ¢ relacionado ao desenvolvimento da Autonomia Profissional, modelo do professor
autonomo (CONTRERAS, 2002). Esse modelo toma como base o desenvolvimento de seis
competéncias (Quadro 3): fer independéncia de juizo; constituir a identidade no contexto das
relagoes; conseguir manter um distanciamento critico; ser consciente da parcialidade de nossas
compreensoes e dos outros; ter qualidade de relagdo com os outros e compreender quem nos
somos; compreender a nos mesmos e as nossas circunstancias enquanto processo de discussdo e

contraste com as pessoas.
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Quadro 3 — Competéncias profissionais docentes relativas ao desenvolvimento autonomia.

Competéncia

Ter independéncia de juizo

Constituir a identidade no
contexto das relacoes

Conseguir manter um
distanciamento critico

Ser consciente da
parcialidade de nossas
compreensdes e dos outros

Ter qualidade de relacio
com oS outros e
compreender quem no6s
SOmos
Compreender a n6s mesmos
e as nossas circunstancias
enquanto processo de
discussio e contraste com as
pessoas

Caracteristicas

Os professores precisam ser responsaveis por seus atos e, também so6
podem assumir essa responsabilidade, se tiverem liberdade para fazé-
lo. Tudo isso, mediante a assuncdo pessoal dos ideais pedagogicos que
norteiam suas praticas de ensino.

Essa competéncia considera que a aprendizagem se da conforme as
suas particularidades, cada uma esta situada em um contexto singular
e, em cada uma, o professor tem que assumir as suas funcgdes
profissionais.

Objetiva equilibrar diferentes ideias e exigéncias situacionais, esses
elementos requerem distanciamento critico para que sejam
desenvolvidos.

Requer sensibilidade moral que nos permita ter capacidade de perceber
as diferentes dimensoes da vida, ou seja, pela sensibilidade moral € que
desenvolveremos um olhar de conhecimento para o nosso interior
(gnosiologico) e exterior (epistémico).

O autoconhecimento ¢ crucial para desenvolver a autonomia, posto
que, se admite as posi¢des assumidas, temperamento pessoal e nossas
certezas e aspiragdes atingem nossas percepgdes sobre outras pessoas
e modo como nos relacionamos com as mesmas.

Requer descontragdo para nos observarmos com um olhar de
estrangeiro, percebendo-nos por fora de ndés mesmos, por isso, 0s
debates com outros profissionais e setores inerentes ao trabalho de
professor sdo necessarios a ampliagio do processo de
autoconhecimento.

Fonte: elaborado pelo autor.

Para Contreras (2002), considerando as seis competéncias profissionais docentes
relativas ao desenvolvimento da autonomia, s podemos conceber uma pratica de ensino autdnoma
baseada se houver protagonismo no aperfeicoamento de argumentos que justifiquem o modo de
atuacao desse professor (CONTRERAS, 2002). Para tanto, os saberes docentes e sua integragao

em contexto escolar, contribuem no desenvolvimento da autonomia docente.
2.2 Formacao por Competéncias e Saberes Docentes

Os saberes e competéncias estdo situados nos modelos de professor reflexivo,
pesquisador e autonomo. No modelo de professor reflexivo propde um pesar reflexivo e isso
significa um aprendizado autbnomo, ou seja, trata-se de uma competéncia na administracao da sua
aprendizagem isso implica na necessidade de saberes que definam objetivos pessoais de
gerenciamento e organizacdo de espagos tempo e possibilitem autoavaliacdo e controle de
conteudo, tarefas, ritmo relativos a consecucdo dos objetivos, trata-se portanto da busca de meios
e metodologias significativas. Ademais, o professor reflexivo se caracteriza por saber ser criativo,

reflexivo, analitico e problematizador de sua praxis (CARVALHO; DAVID, 2015).

Em relagdo ao modelo de professor pesquisador configuram cinco categorias de

saberes: (1) saberes dos contetidos; (2) saberes da experiéncia; (3) saberes da pesquisa; (4) saberes
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que fundamentam a pesquisa e ensino; (6) saberes desenvolvidos pelo professor no processo de
formacgao. Esses saberes representam a composi¢do das competéncias formativas da pratica

profissional de professor pesquisador (CORREIA, 2015).

Concernente ao modelo auténomo de professor, os saberes sdo voltados a consecucao
da autonomia profissional dos professores, de modo que, segue-se o argumento no qual esses
saberes sao estruturados na forma de competéncias profissionais, essas por sua vez, articulam as
dimensdes de obrigacdo moral, compromisso social e competéncia profissional (CONTRERAS,

2002).
2.2.1 Competéncias e Formagdo de Professores

Na literatura educacional, podem ser observadas varias definicdes de competéncia.
Pimenta e Anastasiou (2008) destacam que significa um empreendimento real, que compreende a
teoria e pratica simultdneas para realizar alguma coisa, seguidamente, esse
empreendimento/situacdo requer conhecimento do cenario/caso, ou ainda, exige-se para a¢ao de
qualquer trabalho, inclusive o exercicio da docéncia em Quimica. Outra defini¢do, consiste na
“capacidade de mobilizar diversos recursos para enfrentar um tipo de situagao” (PERRENOUD,

2000, p. 13).

Roegiers e Ketele (2004) definem competéncia como possibilidade de mobilizar,
interiormente, uma conjungao integrada de recursos, que lhe servira na busca por uma solucao de
uma determinada familia de situagdes-problema. Outra compreensao sobre competéncia, consiste
em entender que seja um conjunto de atitudes, habilidades e conhecimentos que sdo necessarios
para alcancar um determinado objetivo (BRANDAO; GUIMARAES, 2001). Por fim, um outro
entendimento definiu competéncia como sendo um conjunto de comportamentos socioafetivos,
habilidades cognitivas, psicologicas, sensoriais € motoras que permitem um desempenho

adequado, seja de uma fung¢do, uma atividade ou tarefa (UNESCO, 2008).

No contexto atual da formagao inicial de professores, define-se competéncia como:

[...] aptiddo para enfrentar uma familia de situa¢des analogas, mobilizando de uma forma correta,
rapida, pertinente e criativa, multiplos recursos cognitivos: saberes, capacidades, micro competéncias, informagoes,

valores, atitudes, esquemas de percepgao, de avaliacdo e de raciocinio. (PERRENOUD, 2002, p. 19).

Contudo, faz-se necessario compreender que tais recursos serdo construidos no
decorrer da pratica profissional, ou seja, constroem-se como saberes de experiéncias, onde ocorre
o desenvolvimento de habilidades conceituais, procedimentais e atitudinais, que permitem aos

licenciandos a integragdo de processos, como por exemplo, compreensdes, conhecimentos e até
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solugdo de problemas e, com isso, possibilitam aos docentes e discentes atuarem com autonomia

e responsabilidade (RODRIGUES, 2017).

E importante ressaltar que as competéncias sio formadas passo a passo, em um
processo de construgdo continua e, abarcam dimensdes como, o dominio dos conhecimentos
especificos da sua area de atuacdo, compreensdo das questdes que envolvem a dimensdo do
ambiente de trabalho, para que possam ter autonomia para tomar decisdes no contexto interno e
externo a sala de aula, com responsabilidade pelas suas escolhas enquanto profissionais. Essas
dimensdes integram as competéncias que sdo requeridas para atuagdo profissional no
desenvolvimento da pratica em sala de aula, onde configuram-se duas fungdes complementares
entre si: (1) fungao didatica de estruturacao e gestao de conteudos; (2) funcao pedagodgica de gestao
e regulacdo dos acontecimentos em sala de aula. Esses dois campos de praticas mobilizam

diferentes conhecimentos e competéncias profissionais (ALTET, 2001).

Tomando como foco a pratica em sala de aula, destacam-se as seguintes competéncias
profissionais propostas por Perrenoud (2000): (1) organizar e dirigir situagdes de aprendizagem;
(2) administrar progressdo de aprendizado; (3) conceber e fazer evoluir dispositivos de
diferenciagdo; (4) envolver alunos nas suas aprendizagens e trabalhos. Esse autor denomina de

competéncias de referéncia (gerais), pois destas emergem competéncias mais especificas (Quadro

4).

A primeira familia de competéncias proposta por Perrenoud (2000) - organizar e
dirigir situacoes de aprendizagem — apresenta cinco competéncias especificas relacionadas a
dimensdo didatica e pedagdgica. O desenvolvimento dessa competéncia implica na
profissionalizacdo de um professor que considere, além da natureza do conteudo de aprendizagem,
o conhecimento que os estudantes trazem consigo. Portanto, trata-se de uma competéncia que
impde ao professor questionar o ensino pautado na transmissao de conhecimentos (PERRENOUD,
2000). E importante que o professor tenha dominio dos contetidos com fluéncia suficiente de modo
que saiba reconstrui-los sob diferentes circunstancias e mediante atividades complexas, tendo em
vista trabalhar mediante as concepgdes trazidas pelos seus alunos, dialogando com eles de modo

a aproxima-los do saber cientifico que esta sendo ensinado.

Outro aspecto importante de mencionar, nessa primeira competéncia geral, consiste no
conhecimento que professor necessita desenvolver acerca da didatica e psicologia cognitiva, pois
ambas lhe permitirdo ter consideracao pelos erros dos estudantes e aceitd-los como parte do esforgo
em entender, compreender e aprender. Ademais, ¢ preciso, também, que o professor saiba

organizar sequéncias de ensino e aprendizagem.

41



Quadro 4 — Competéncias profissionais gerais e especificas.

Competéncia Geral \ Competéncias especificas
Conhecer os conteudos e sua tradugdo em objetivos.
Organizar e dirigir Trabalhar a partir das representacdes dos alunos.
situacoes de Trabalhar a partir dos erros e obstaculos de aprendizagem.
aprendizagem Construir e planejar dispositivos e sequéncias didaticas.

Envolver os alunos em pesquisa e projetos de conhecimento.
Conceber e administrar situagdes-problema conforme o nivel e
possiblidades dos alunos.

Administrar a Adquirir visdo longitudinal dos objetivos de ensino.
progressio da Estabelecer lacos com teorias subjacentes as atividades de aprendizagem.
aprendizagem Observar e avaliar alunos em situagdes de aprendizagem, mediante uma

abordagem formativa.
Fazer balangos periddicos de competéncias e tomar decisoes de progressao.
Administrar a heterogeneidade numa turma.
Conceber e fazer evoluir | Abrir, ampliar a gestdo de classe para um espago mais vasto.
dispositivos de Fornecer apoio integrado, trabalhar com alunos portadores de grandes
diferenciacio dificuldades.
Desenvolver a cooperacdo entre alunos e ensino mutuo.
Suscitar o desejo de aprender, explicitar a relagdo com o saber, o sentido do
trabalho escolar e desenvolver a capacidade de autoavaliagao.
Instituir e fazer funcionar um conselho de alunos (conselho de classe ou
escola) e negociar com eles regras e contratos.
Oferecer atividades opcionais de formagao.
Favorecer a defini¢do de um projeto de pessoal do aluno.
Fonte: Adaptado de Perrenoud (2000).

Envolver os alunos com
suas aprendizagens e
trabalhos

A segunda familia de competéncias - administrar a progressdo das aprendizagens — €
constituida por quatro competéncias especificas, que dependem da criacdo e administracdo de
situagdes-problema em conformidade com os niveis e possiblidades dos estudantes. Nesse caso,
compete ao professor investir na concep¢do dessas situacdes, antecipar e ajustar as situagoes-
problema conforme o publico com o intuito de regular didaticamente as acdes a serem
empreendidas pelos alunos nas suas atividades. Também, faz-se necessario que o professor
relacione as atividades de aprendizagem com as teorias que lhes sdo subjacentes e isso pressupde
trés requisitos: (1) dominio das didaticas das disciplinas; (2) um professor capaz de criar
sequéncias e atividades de ensino e aprendizagem conforme os objetivos; (3) um professor seja
capaz de pensar autonomamente, sabendo relacionar aquilo que estabelece ao estudante com as
suas respectivas progressoes de aprendizagens. E ainda, destaca-se que o professor necessita ser
capaz de realizar avaliagdes formativas e conhecer os paradigmas avaliativos. Além disso, €
preciso que o professor saiba tomar decisdes fundamentadas, mediante um balango periddico das

aquisi¢des dos estudantes.

A terceira familia de competéncias, propostas por Perrenoud (2000) - conceber e fazer
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evoluir dispositivos de diferencia¢do — consiste, de modo geral, na utilizagdo dos recursos que o
professor dispde para organizar atividades interativas, sendo constituida por quatro competéncias
especificas. Uma dessas competéncia estd relacionada ao professor saber administrar a
heterogeneidade no ambito de uma turma, isso requer saber trabalhar com planos semanais,
atribuir atividades de autocorre¢do ¢ uso de softwares interativos na realiza¢do das aulas. Outra
competéncia especifica consiste em abrir, ampliar a gestdo de classe para um espago mais vasto
depende da gestdo do progresso das aprendizagens e competéncias cooperativas entre 0s
profissionais. Em fun¢ao disso, essa ¢ uma competéncia profissional de carater mais administrativa
porque recai no nivel mais amplo da classe, ou seja, € preciso considerar pensar na organizagao,
convivéncia dos alunos em espagos formativos com capacidade de agrupar dezenas de alunos de

uma soO vez por diferentes anos.

Destaca-se também, o fornecimento de apoio integrado e o trabalho com alunos
portadores de grandes dificuldades e a competéncia especifica de desenvolver a cooperagdo entre
alunos e formas de ensino mutuo. Essa ultima sugere que a cooperagao se desdobre em atitudes,
regras muito bem definidas e habitos de respeito, tolerancia e solidariedade juntamente com um

conselho de classe que atue frequentemente.

Por fim, a quarta familia de competéncias profissionais diz respeito ao envolvimento
dos alunos nas suas aprendizagens e seus trabalhos. O cerne dessa competéncia encontra-se na
motivagdo dos estudantes, que funciona como for¢a propulsora do desejo de saber e aprender,
portanto € imprescindivel que o professor possa: (1) suscitar o desejo de aprender e explicite a
relagdo com o saber, o sentido do trabalho escolar e desenvolver a capacidade de autoavaliagao;
(2) instituir um conselho de alunos e negociar regras e contratos; (3) oferecer atividades opcionais
que tenham componentes escolhidos pelos alunos a fim de que elas sejam e tenham caracteristicas
mais atrativas para os alunos e, com isso, suas participacoes sejam adesdes voluntarias e aumentem
ainda mais os niveis de envolvimento/participacdo; (4) identificar os projetos pessoais que seus
alunos possuem, independente do formato o professor buscara reforcar e valorizar esses projetos

pessoais dos alunos que podem ser inclusive projetos de vida profissional, financeira, etc..

O desenvolvimento dessas competéncias profissionais promove a autonomia, visto que
os professores devem entdo saber conhecer, saber selecionar, saber usar e avaliar estratégias de
intervengdo didatica conforme as necessidades que s3o apresentadas em seu oficio
(RIVADENEIRA RODRIGUES, 2017). Logo, o grau de autonomia depende das competéncias

desenvolvidas e que estdo ainda em processo se aquisi¢ao.

A continuidade dessa discussdao nos conduz a distingdo analitico-conceitual entre
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competéncia e habilidade porque ¢ frequente o encontro de referéncias que tratem dos mesmos
como iguais. A competéncia pode abranger mais de forma de conhecimento, ou seja, uma forma
possivel desse conhecimento pode incluir mais de uma habilidade. Essa(s) habilidade(s)
equivale(m) ao repertdrio movido a pratica, com efeito, esse repertdrio situacional quando
mobilizado e avaliado servird para indicar o grau de dominio de uma competéncia ou de uma

familia de situagdes proximas a ela (ROEGIERS; KETELE, 2004).

A competéncia ¢ um conceito integrador e multifacetado necessario a demonstragao
de dominio profissional em véarias dimensdes da profissdo docente. O que queremos dizer ¢ que se
partirmos da premissa que a profissdo docente € o oficio profissional de ensinar e sendo o ensino
uma atividade dindmica na sua esséncia ¢ logico que o docente encontrara no seu fazer incertezas

e urgéncias.

Pelo exposto, uma competéncia pode demandar o dominio de uma ou mais habilidades
conjuntamente. Prova disso ¢ que a competéncia ¢ uma possibilidade de mobilizagao pessoal de
um conjunto integrado de processos para solugdo de situacdes-problema (ROEGIERS; KETELE,
2004).

A centralizag¢do da pesquisa gira em torno do desenvolvimento de competéncias pelos
licenciandos de Quimica, por isso, ajuizamos e assumimos que a defini¢do de competéncia
profissional dada pelo Parecer CNE/CEB N° 16/99 ¢ a que melhor se ajusta a presente pesquisa
porque serve como justificativa, composi¢do e fundamento para a consecucdo dos objetivos
propostos, por certo, competéncia profissional ¢ a “capacidade de articular, mobilizar e colocar em
acdo valores, conhecimentos e habilidades necessarios para o desempenho eficiente e eficaz de

atividades requeridas pela natureza do trabalho.” (BRASIL, 1999, p. 24).

Nesse cenario urge a a¢do de um profissional que tenha habilidades para lidar com
instabilidades, situacdes diversas e complexas, formas diferentes de pensar e agir etc., nessa
conjuntura, pode parecer que o conceito de habilidade que estamos caracterizando € sindnimo de
aptidao. Isso se comprova pela afirmativa de (ROEGIERS; KETELE, 2004) quando dizem que as

palavras habilidade e aptiddo tem proximidade com capacidade.

Mas, o que vem a ser uma habilidade? Habilidade ¢ um sequenciamento de processos
mentais que uma pessoa mobiliza para solucionar uma circunstancia concreta, situagao essa em
que ela necessitara tomar decisdes (PERRENOUD, 1999). Posto isso, podemos entender como se

da a inter-relagdo do ensino, competéncias e habilidades.

Ensinar ¢ um oficio de correlagdo entre os processos de desenvolvimento de
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habilidades e o desenvolvimento de competéncias profissionais. Em razdo disso, ndo basta apenas
saber mais e melhor, mas também ser mais e melhor, isto é, ter habilidades € ser capaz e convicto
para tomar decisdes que possibilitem o desenvolvimento das atividades profissionais. Além de
habilidades pode ser preciso ter também outras formas de conhecimento para ser bem-sucedido
em certas situagdes profissionais. Por isso, ¢ comum encontrarmos esses conceitos identificados

como sendo equivalentes no enfrentamento de situacdes-problema.

Para além disso, a competéncia equivale a utilizacdo eficaz de conhecimentos diversos
para agir numa situagdo. De forma mais simples O que? Como? Quem? Onde? Como? Por que?
Sao respostas superadas para aquele(a) que demonstra ter dominio satisfatério de uma
competéncia numa determinada situagcdo profissional. Mas, qual o porqué desse raciocinio? A
razdo disso ¢ que as competéncias profissionais vao além do dominio de habilidades e saberes,
uma vez que, uma competéncia requisita saber fazer, esquemas mentais ou a¢des em codificacdo

(PERRENOUD, 2001).

Nessa sequéncia, a habilidade ¢ aquilo que dispomos para saber preencher cada uma
dessas perguntas situacionais. Por outro lado, a competéncia é um processo mais complexo que a
habilidade cujo resultado pode ou nao ser satisfatorio, ja a habilidade sdo os elementos que vao
ser invocados para dar sentido a competéncia. O que caracteriza uma competéncia sao o0s
conhecimentos que ela mobiliza, ou seja, quais sdo as habilidades demandadas para demonstrar
uma competéncia numa situa¢ao- problema. Se queremos compreender uma competéncia € preciso

antes entender quais habilidades sdo intrinsecas e explicitas a ela.

Os conceitos de habilidade e competéncia se confundem porque sdo processuais e
situacionais, ambos podem ser aprendidos, aperfeigoados com o tempo. Analogamente, ser habil
¢ ter consigo varias pecas de um quebra-cabeca, isto €, cada peca € uma habilidade necessaria que
condiciona a montagem de uma figura especifica. A figura a ser obtida ¢ a situa¢do-problema, a

montagem correta utilizando as pegas corretas ¢ competéncia demonstrada.

A aquisi¢ao dessas competéncias profissionais depende do desenvolvimento de
habilidades especificas. Conforme mencionado anteriormente, as atividades praticas dos
professores em sala de aula centram-se em duas fungdes: didatica e pedagdgica. Nesse sentido,
pode-se denominar que as habilidades que os professores langam mao durante o desenvolvimento
das aulas sdo relacionadas as competéncias didaticas (RIVADENEIRA RODRIGUES, 2017). Por
outro lado, a transposicdo de contetidos precisa acontecer sem mudanca de informagdes e ao
mesmo tempo transformar conhecimentos por meio de reflexdes pedagogicas sobre a propria

pratica em questdo, tudo isso, compde o processo conhecido como competéncias pedagdgicas
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(Quadro 5). Com isso, considera-se as competéncias pedagdgicas como eixos mobilizadores do

saber e do fazer dos profissionais do ensino (RIVADENEIRA RODRIGUES, 2017).

Nesse ambito, o desenvolvimento de capacidades profissionais para lidar com
situagdes imprevistas e produzir conhecimentos e novas ag¢des no ensino, bem como, as
atividades/estratégias de ensino e aprendizagem sdao necessidades formativas para futuros

professores de Quimica.

Quadro 5 - Competéncias e habilidades didaticas e pedagogicas.

HABILIDADES
Conceituais (Cognitivo) LT Aty
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Fonte: adaptado Rivadeneira Rodrigues (2017).
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O desenvolvimento da competéncia profissional do professor de Quimica depende da
aquisicao de saberes e habilidades formativas. Primeiro, porque a competéncia profissional parece
ser acentuada a medida em que a pratica profissional requisita novas habilidades e saberes docentes
(MEGHNAGI, 1999). Por isso, ¢ preciso que repensarmos, as possiblidades que as disciplinas
formativas apresentam como sustentdculo aquisitivo de novos e tuteis conhecimentos, mas,
principalmente, que haja uma reflexdo comprometida com as experiéncias de trabalho que futuro
professor deve experenciar, tendo como pressupostos a formulacao de problemas praticos e defesas

de hipoteses de pesquisa (MEGHNAGI, 1999), relagdes socioafetivas e experimentagdes de ensino.

Stanzani (2018) verificou que licenciandos em Quimica, no processo formativo, ao
pensarem o planejamento didatico — desenvolvimento de competéncias didaticas — destacam a
relevancia das pesquisas educacionais e o papel dos saberes experienciais em seu desenvolvimento
profissional. Todavia, ndo refletiam sobre os saberes disciplinares e curriculares, demonstrando
deficiéncias relacionadas ao processo formativo quando pensamos na mobiliza¢do dos saberes
docentes e na articulagdo entre eles. Nesse sentido, enfatiza-se a importancia dos estagios e
programas institucionais de Iniciacdo & Docéncia e Residéncia Pedagdgica como espacos de

mobiliza¢cdo de conhecimentos e desenvolvimento de competéncias profissionais.
2.2.2 Saberes Docentes e o Desenvolvimento da Autonomia

Outros elementos importantes no processo formativo e no desenvolvimento
profissional sdo os saberes construidos e que integram as competéncias e habilidades. Ressalta-se
que os saberes docentes nao nascem somente com a com teoria nas salas de aulas das Instituigdes
formadoras, tampouco tem que ver somente com as experiéncias de ensino do professorado. Nesse
viés, Tardif (2010) define saber docente como sendo formado pela conjuncdo dos saberes de
formagao profissional, disciplinares, curriculares e experienciais. Portanto, os saberes t€ém bases

na formacao profissional como também em diferentes saberes.

Os saberes da formagdo profissional sao concernentes tanto as ciéncias educacionais
quanto aos ideais pedagogicos (TARDIF, 2010). Primeiramente, os saberes sao ditos profissionais
porque representam um conjunto de saberes repassados durante a formacao docente por meio das
aulas e atividades e exercicios nas Instituicdes formadoras. Também sdo pedagogicos porque
durantes as praticas de ensino, os saberes pedagogicos sdao invocados sob as formas de ideal e
doutrinas que sao frutos de reflexdes sobre o oficio do ensino. Assim, tanto as ciéncias

educacionais quanto as pedagogias se entrelagcam para formar os saberes da formacao profissional.

Os saberes disciplinares sao desenhados e formatados pelas Intuigdes formadoras de

professores. A priori, porque a integracdo desses saberes acontece na pratica profissional docente
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por meio da formacao inicial e continuada que sdo ofertadas nas Universidades. Enfatiza-se que
esses saberes se relacionam aos distintos meios de propagagdes de informagao/conhecimentos
advindos de diferentes: pessoas, meios e espacos-tempo. Logo, os saberes disciplinares emergem

tanto de grupos sociais quanto de tradi¢des culturais que sdo produtoras de saber (TARDIF, 2010).

Os saberes curriculares sao incorporados ao longo da carreira docente. Tais saberes
estao relacionados aos discursos, objetivos, conteudos e métodos utilizados pelos docentes, pois
sdo estabelecidos e disseminados pelas escolas e apresentados sob a forma de saberes sociais
(TARDIF, 2010). Dessa forma, os saberes curriculares figuram sob a forma de diferentes

elementos incorporados a pratica docente, a saber: ensino; conteido; métodos de ensino.

Os saberes experienciais sao os saberes especificos que sao desenvolvidos tendo como
ponto de partida o conhecer do dia a dia do trabalho docente e, o0 meio em que atua como
profissional do ensino. Estes saberes emergem das experiéncias coletiva e individual sob diferentes
formas, como por exemplo: héabitos adquiridos, habilidades, saber-ser e saber-fazer (TARDIF,
2010). Portanto, os saberes especificos adquiridos e gerados no cotidiano escolar constituem os

chamados saberes experienciais.

Na formagao inicial de professores atividades vivenciadas em programas institucionais
como o - Pibid -, possibilitam o desenvolvimento de saberes relativos as experiéncias/vivéncias,
autodesenvolvimento e saber-fazer (SOUZA; ALMOULOUD, 2019), sendo construidos saberes
que podem ser compreendidos como pessoais € experienciais. Destaca-se que o Pibid ¢ uma
proposta significante de formagao inicial de professores e de aprendizagem para a docéncia, onde
os estudantes aprendem na pratica quando vivenciam cada momento que lhes sdo oportunizados,
exercendo a docéncia ao vivenciarem situagdes de partilha e troca de experiéncias que contribuem
para emancipagao profissional e a consolidagdo de uma profissdo auténoma na produgdo de

saberes (SOUZA; ALMOULOUD, 2019).

Nessa mesma perspectiva, estudos que investigam os saberes na formagao inicial de
professores de Quimica, tendo como foco o aprender pela pesquisa na sala de aula, mencionam
que a insercdo da metodologia Dicumba em sala de aula, possibilita aos sujeitos trabalhar,
pesquisar coletiva e/ou individual para instigar e efetivar o saber pré-existente no aluno. Esse tipo
de atividade, vivenciada nos cursos de licenciatura, contribui na integracdo de saberes,
desenvolvimento e competéncias e da autonomia (BEDIN; PINO, 2018). E importante ressaltar
que, aprender pela pesquisa beneficia a aprendizagem do licenciando de forma autébnoma a
argumentacgdo critica. A pesquisa em sala de aula proporciona ao licenciando condigdes de

desenvolver sua autonomia intelectual para gerir a propria aprendizagem. A autonomia e a autoria
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surgem em diversos momentos do processo de aprendizagem por meio da pesquisa, associam-se

ao “caminhar sozinho”, com a constru¢ao individual e com a elaboracdo propria.

2.3 Autonomia Docente na Formacdo Inicial de Professores de Ciéncias:

Perspectivas Teoricas

As compreensdes sobre autonomia profissional mostram-se inconsistentes, visto que
quando se evidencia este conceito sdo expressos vagamente por professores e pesquisadores,
mesmo quando sdo utilizados como pressupostos argumentativos, percebe-se ainda apropriagdes

desconexas nas teorizagdes e verbalizagdes do conceito (CONTRERAS, 2002).

E importante enfatizar que a Autonomia Profissional Docente necessita configurar
como um construto que deve estar presente tanto no contexto de formagao, quanto nos de ensino
e profissionalismo. Nessa perspectiva, alguns questionamentos podem ser suscitados: o que, como
e por quem sdo definidas as qualidades necessarias para ensinar? Que critérios sdo utilizados e sob
quais bases? As competéncias exigidas fazem sentido mediante os desafios profissionais e ensino?
Tais questionamentos conjugam-se com entendimentos diversos acerca da autonomia na formagao
inicial de professores de Ciéncias, de modo, a configurar a autonomia profissional num problema
socioeducacional que atinge diferentes modalidades e niveis educacionais dentro e fora do Brasil.
Entdo, afirmamos que autonomia inclui desafios e contrariedades para além da formagdo inicial

de professores.

E importante ressaltar que, quando analisamos a palavra autonomia nio fica claro
quais caracteristicas o mestre deve/precisa manifestar enquanto qualidade de ensino. Em razao
disso, combinam-se manifestacdes destituidas tanto da realidade social, quanto da praxis docente,
por conseguinte o termo torna-se um simbolo carregado de significados, resultando nas fungdes
de adorno expositivo e instrumento ideoldgico. Diante dessa perspectiva, este estudo busca
compreensoes do desenvolvimento da autonomia docente na formagao inicial de professores de
Quimica a luz de tedricos como Paulo Freire e José Contreras, buscando aproximagdes e

entendimentos sobre uma formacgao por competéncias.
2.3.1 Autonomia Docente na Perspectiva de José Contreras

A autonomia enquanto qualidade profissional representa o resultado da analise de trés
modelos de professores: Especialista Técnico, Profissional Reflexivo e Intelectual Critico. Diante
disso, a autonomia profissional leva em conta as expectativas relativas a quem ensina € como
ensina. Isso nos propicia esclarecer essas qualidades de ensino como competéncias profissionais

que comportam os principios compromisso social e obrigagdo moral (CONTRERAS, 2002).
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Para Contreras (2002), os pilares da autonomia de professores sdo qualidades
essenciais para o ensino. Essas bases sdo: os valores educacionais ndo instrumentalizados que
guiam contestacoes trabalhistas e tratamento humano digno relativos as condigdes de trabalho e
contestagdo de abertura para ensinar conforme estes valores. Dessa maneira, pressupde-se
legitimar a autonomia profissional como requisito oficial do professor, pois se trata de atestar que
as ocorréncias em sala de aula sdo deliberacdes do professor, uma vez que ¢ ele quem trabalha em
sala de aula. Isso demonstra tanto a exigéncia quanto inevitavel decisdo que o mestre precisa tomar
no exercicio de sua profissao, assim, afirmamos que a autonomia ¢ um acontecimento continuo de

acdo social porque se da no exercicio das relagdes.

O teodrico esclarece que a autonomia requer um distanciamento critico com respeito as
relacdes, pois para compreendé-la requer considerar a dinamica das relagdes, uma vez que ¢ na
qualidade destas relagdes que notamos o status dessa autonomia. Essas qualidades nas relagdes
sdo perceptiveis pela compreensdo e dialogo e, no ensino manifestam-se pela negociacao e
equilibrio de posi¢des. Diante dessa perspectiva, o modelo de professor reflexivo tem como
finalidade objetiva intermediar e negociar conflitos entre as diferentes perspectivas e papéis dos
atores institucionais. Entretanto, a autonomia profissional ndo se resume a apagar incéndios, ou
ainda, manter a harmonia entre os posicionamentos contrarios. Assim, autonomia nao se reduz a

reflexdes e negociacdes.

As reflexdes e analises de professores sobre as praticas escolares se restringe ao espago
de sala de aula e suas relativas divergéncias, sendo o ambiente predominante no qual a autonomia
¢ pensada atualmente. A consequéncia disso ¢ que se reproduz propositos e metodologias dos mais
influentes na cultura escolar, que demonstra caracteristicas predominante racionalidade
burocratica e instrumentaliza¢do do ensino. Por conseguinte, essa autonomia € como uma miragem,
onde ndo € possivel perceber a real estrutura educacional e os elementos limitadores dessa visao
ja limitada de ensino pratico. Isso quer dizer que, mediante essa forma de pratica escolar, temos
uma autonomia virtual porque as rotinas sdo cerceadas por atos administrativos sob as mais

diferentes formas.

A autonomia ndo se configura num Unico ambiente e por apenas unico observador
numa Unica situacdo. Isso implica que composi¢do e investigacdo devem ser processos continuos
para desenhar a autonomia que ¢ também processual. De outra forma, autonomia ¢ uma busca
continua com base na propria agao e dos contextos de decisoes e seus condicionantes. Por isso, a
compreensdo ¢ fundamental para desenvolver a autonomia profissional, sem nos limitarmos ao
entendimento da pratica escolar somente nas situagdes de ensino. Assim, a compreensao possibilita

o fomento de ideias e percep¢des da realidade por diferentes perspectivas do que se espera,
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necessitando a problematizacdo das praticas, dos instrumentos, etc. quer dizer reflexdo critica e

como resultado temos uma autonomia madura (CONTRERAS, 2002).

E importante ressaltar que a autonomia como processo de emancipagio proporciona-
nos perceber o contetido ideoldgico dos aparelhos de controle e seus elementos condicionantes. A
partir disso, percebe-se as formas de apropriagdo da cultura de ensino enquanto mecanismo de
controle. Essa autonomia deriva das andlises de praticas de ensino e pensamento do professor, isto
¢, s@o estas as exigé€ncias para que a autonomia como emancipacao se estabeleca. Nesse sentido,
ter ciéncia dos problemas das praticas, do papel do ensino e as formas de incorporagdo daquela
cultura sdo atributos dessa forma emancipatoria de autonomia. Entdo ao pensar o ensino, espera-
se que o professor tenha como encargo profissional a consciéncia do aparelhamento do ensino

(bom analista) e que seja conhecedor da comunidade e das suas demandas (bom ouvinte).

Contreras (2002) esclarece que a autonomia profissional intermedia multiplos
interesses, visto que o alicerce dessa forma de autonomia se da pelo distanciamento critico entre
os interesses da comunidade e a cultura de ensino estabelecida pelo governo. Para além disso, a
autonomia profissional constitui-se de comprometimento com valores educativos e o ensino
ultrapassa a ideia do ensino cujo fim ¢ a sociabiliza¢do dos alunos, visto que, essa limitagdo ¢

identificada como deficiéncia do ensino.

Nesse mesmo sentido, consideramos outro problema de ensino que ¢ o exercicio da
pratica aplicada no atendimento unico dos anseios da comunidade. O que fica claro aqui € que a
autonomia profissional passa a dar um sentido ao distanciamento critico da autonomia como
emancipacdo. O novo sentido se da pela superag¢do da limitagdo da socializa¢do no ensino, pelo
comprometimento com valores educacionais e por aspectos da autonomia. Esses aspectos sao
representados em principios de profissionalidade, responsabilidade e criticidade. Entao, a
autonomia profissional além de ultrapassar a concepc¢ao de pratica de ensino como reprodugao
supera a visdo de ensino limitada a socializagdo, isto se d4 porque nesta concepgao de autonomia
preocupamo-nos tanto com as pretensdes reprodutoras do ensino quanto as finalidades educativas

que sao criticamente deliberadas.

Nessa perspectiva, espera-se que a superacao do controle ideologico ao questionarmos
os paradigmas de ensino e sociedade vigentes. E com a autonomia pensada criticamente que o
ensino ¢ transmutado numa sequéncia continua de autonomia de professores ou emancipagdo de
professores. Nessa visdo critica emancipacdo, libertacdo, autonomia sdo entendidas como
sinonimos. Essa criticidade alicercada em posicionamento critico tem como resultado o

distanciamento critico, que por sua vez nos propicia apercebemo-nos das obrigagdes impostas pela
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cultura civica de ensino. O distanciamento critico neste formato objetiva superar a visao de ensino
cujo fim ¢ a socializagdo. O centro a que nos referimos ¢ a defesa de valores socioeducativos, que
s0 acontecem mediante percepgao politica da escola ancorada numa intencao edificante de ensino.
Por esses motivos, numa conjuntura democratica de Estado e considerando os aspectos atuais de
sociedade, ideologias, educacgdo e ensino de ciéncias faz-se necessario avancar no sentido a uma

autonomia profissional.
2.3.2 Autonomia Docente na Perspectiva Freiriana

Na perspectiva freiriana, o curriculo de formagdo de professores deveria ser
organizado com base nos conteudos advindos dos saberes da pratica educativa critica (FREIRE,
2014). Mas, para isso ¢ preciso refletir sobre tal formagdo docente e sobre a pratica educativa
critica, ou seja, deve-se pensar nos saberes provenientes de um ensino critico/progressista como

sendo obrigatorios a formagdo de professores.

Dessa maneira, os conteudos a serem ensinados aos licenciandos deveriam ser
elaborados claramente tendo em vista o alcance de uma facil compreensdo, onde na pratica
formativa o licenciando € sujeito e ndao objeto de sua formagdo, sendo um sujeito ativo de seu
aprendizado e da producdo de saberes enquanto forma-se e ¢ formado para a docéncia (FREIRE,
2014). Assim, a pratica transformadora critica requisita um curriculo sistematizado e elaborado

para que o licenciando seja sujeito de sua propria formacao académica.

A pratica formativa bancaria ¢ um contra senso e tem consequéncias desfavoraveis a
formacao inicial de professores. Primeiro porque tal pratica ceifa tanto a curiosidade quanto a
criatividade dos licenciandos, isso ocorre porque esse design formativo promove uma
aprendizagem acritica. Depois, € o ensino bancéario o agente deformador da criatividade dos
licenciandos porque sendo um erro epistemologico resulta do ato de ndo pensar certo e por isso €

um contra senso (FREIRE, 2014).

Logo, a pratica formativa bancaria ndo estimula nem as capacidades, nem a
curiosidade nos licenciandos, no sentido de ndo lhes dar a chance de pensar a propria formagao e
ndo promover o desenvolvimento de competéncias profissionais didatico-pedagogicas previstas

tanto no curriculo prescrito quanto nas exigéncias do atual mundo do trabalho.

A formag¢do inicial progressista ¢ aquela que requisita uma docéncia com atos
coerentes ¢ um ensino alicercado nos ideais democraticos (FREIRE, 2014). Nesse processo
formativo, o licenciando deve tomar ciéncia de que o ato de ensinar deve ser um testemunho e,

por isso deve ser coerente com os principios democraticos.
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Nessa perspectiva, o saber da rigorosidade metodica implica na pratica de quatro
elementos que servem de sustentaculo a sua existéncia durante a formagdo inicial. O primeiro
elemento parte do pressuposto que, os professores formadores tiveram e continuam tendo
experiéncias com a producdo de saberes e por isso t€m ciéncia que tais saberes ndo poderdo ser
transferidos facilmente aos licenciandos (FREIRE, 2014). O segundo elemento diz respeito ao
planejamento de atividades em que os licenciandos sejam construtores e reconstrutores dos saberes
que lhes foram e estao sendo ensinados. Ou seja, tanto quem forma, quanto quem ¢ formado passa

a ser sujeito durante o processo da formacao inicial.

Outros dois elementos que reforcam o rigor metddico sdo o pensar certo € os
momentos gnosiologicos. O pensar certo pressupoe aos licenciandos um estado mental de nao estar
excessivamente certo sobre algo/alguma coisa. Portanto, a formacdo inicial precisa estar
interligada aos dois momentos gnosiologicos do ensino aprendizado, o primeiro momento
caracteriza-se pelo conhecimento daquilo que j4 existe e o segundo momento centra-se no trabalho
da producao de novos conhecimentos. O ciclo gnosioldgico ¢ essencial para manter e desenvolver
o saber da rigorosidade metodica, saber esse que, engloba a docéncia-discéncia em conjungdo com

a pratica da pesquisa na pratica formativa (FREIRE, 2014).

A pratica de ensino necessita de um saber pesquisar. Por isso, ¢ que nao existe ensino
sem pesquisa e vice-versa, dai quem ensina tende a continuar pesquisando porque precisa saber e,
portanto, tem que perguntar a si mesmo e aos objetos de conhecimento (FREIRE, 2014). Essas
acoOes norteardo o aprendizado de algo que devera ser ensinado a alguém, como por exemplo: os
licenciandos e os alunos da Educacao Basica. Pois, a pesquisa antecede o ensino, € este entao
servird como constatacdo aos formadores e licenciandos que, quem ensina também aprende e

educa ao ensinar.

Nesse sentido, saber pesquisar € util para se conhecer o desconhecido e comunicar
algo novo aos licenciandos. Assim, pensar certo ¢ uma condi¢do necessaria para que a curiosidade
ingénua caracteristica do senso comum va aos poucos se tornando uma curiosidade epistemologica
(FREIRE, 2014), e ¢ por isso que esse raciocinio € valido tanto para a formacao inicial quanto para

0 ensino a ser praticado pelos licenciandos na Educacao Basica.

Diante dos elementos ressaltados, o respeito a autonomia do ser dos licenciandos ¢
um saber que se faz necessario na formagao inicial. Isso se da por meio de recomendagdes aos
formadores e licenciandos a fim de evitarem transgressoes éticas durante o processo formativo e
nas praticas de ensino na Educacdo Bésica. Portanto, faz-se necessario que os formadores

respeitem a eticidade para que ela se manifeste, desenvolva e seja perpetuada por meio das praticas
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docentes. Em outras palavras, o ensino exige o dever de saber respeitar a autonomia dos
licenciandos, tal atitude contribui para que esse respeito seja transladado as praticas desenvolvidas
pelos licenciandos, como por exemplo, nos estagios supervisionados, programas de iniciacdo a
docéncia, residéncias pedagdgicas, etc. Saber respeitar a autonomia dos licenciandos pressupde a
ndo transgressao do principio fundamental da ética da existéncia, mesmo porque, o contrario disso
implica em humilhagdo e diminuic¢ao da liberdade e dos direitos do licenciando no tocante as suas
curiosidades, inquietagdes, interesses e preferéncias para saber melhor e ser mais

(autodesenvolvimento) (FREIRE, 2014).

J4

Entdo, respeitar a autonomia e a identidade dos licenciandos ¢ uma exigéncia da
formacgao inicial de professores, sendo assim, ¢ a0 mesmo tempo uma exigéncia aos formadores e

uma caracteristica do ensino que se diz coerente com o saber respeitar a autonomia de licenciandos.

A formacgao inicial de carater coerente se constroi ao justificar a pratica de saber agir
com bom senso. E a vigilancia desse bom-senso que deve prescindir qualquer avaliagdo da pratica
docente, tudo isso, para que os formadores e licenciandos nao sejam exagerados e insensiveis ao
tomarem decisdes relativas a uma turma ou um aluno especifico (FREIRE, 2014). Da mesma
forma, esse saber ¢ também um lembrete de que as decisdes tomadas em sala ndo implicam

necessariamente em autoritarismo porque o bom-senso ¢ o ponto de equilibrio entre a autoridade

e liberdade.

E por isso que o bom-senso indica e adverte que sem a criagdo de qualidade o ensino
se torna pseudo ensino e ineficaz, isso significa em termos de formagao inicial que os licenciandos
estariam submetidos a um ensino desmoralizante e irritante porque na base dessas aulas figuraria
um(a) docente que decide com arrogancia (FREIRE, 2014). Nesse vi¢s, o exercicio do saber agir
com bom-senso traz melhorias significativas ao sistematizar aquilo que antes era avaliado sem

criticidade no tocante aos fatos relativos a docéncia.

A clarificagdo desses fatos e situagdes por meio da Ciéncia € um atributo do bom-senso
que vai além do apontamento de caminhos para a solugao de problemas. Dessa forma, o bom-
senso permite o vislumbre das dificuldades e condi¢des sociais, economicas, comunidade e
familiares em conjun¢do com o processo formativo dos licenciandos. Entdo, as qualidades do
ensino advindas do saber agir com bom-senso devem ser construidas por meio do esfor¢o docente
de modo a diminuir a distancia entre o que ¢ dito e feito ao ensinar, ou seja, esse saber ¢ o meio

para se alcancar a coeréncia no ensino (FREIRE, 2014).

A seguranca, generosidade e competéncia profissional compdem a pratica coerente-

democratica porque sdo condizentes com o saber que o ensino é uma especificidade humana
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(FREIRE, 2014). Nesse sentido, a seguranca no ensino ¢ uma competéncia profissional que s6 faz
sentido quando o licenciando leva a sério sua formagao, estudo e esfor¢co que deve estar compativel
com o oficio de ensinar, ¢ isso que permite ao licenciando e aos formadores(ras) coordenarem

atividades de ensino e aprendizagem.

Nessa sequéncia, a generosidade ¢ uma qualidade do ensino exercido com autoridade
no tocante as relacdes de liberdade (FREIRE, 2014). Por isso, a auséncia de generosidade implica
em minimiza¢do da qualidade da formacao inicial relativa ao ensino e aos professores que assim
agem durante o processo formativo. Além disso, € o esfor¢o por uma pratica de ensino coerente e
democratica que viabiliza a criacdo de liberdades a serem desenvolvidas individualmente,

processualmente e reelaboradas por cada licenciando.

Assim, entendemos que Autonomia ¢ um principio formativo que resulta da
incompletude do ser. Logo, a Autonomia se constréi mediante a liberdade que vai aos poucos
ocupando o espago que antes pertencia a dependéncia, em outras palavras, isso implica na assungao
de responsabilidades pelos licenciandos a respeito de suas proprias formagdes (FREIRE, 2014).
Por assim dizer, ser professor implica na consciéncia de que serd preciso lidar na pratica com as
liberdades de si mesmo e a dos alunos, com a autoridade durante o exercicio profissional, criagdo
das autonomias profissional e a dos alunos e construcao da autoridade pelos alunos, tudo isso, em

carater continuo-processual.

As decisoes docentes incoerentes ndo cooperam com o desenvolvimento da autonomia
profissional, tampouco, promovem atitudes de respeito aos licenciandos e formadores(ras). As
decisdes docentes sdo decisdes pautadas na coeréncia entre discursos progressistas e o estilo
intelectual de ser do professor. Desse modo, discursos distantes da pratica nao contribuem com o
desenvolvimento da autonomia profissional dos licenciandos, de outra forma, tal pratica esta

alinhada com pratica de ensino bancario (FREIRE, 2014).

O que ¢ preciso, a titulo de maior importancia, € nao tentar planificar processo
educativo, posto que, ele tem natureza ndo neutra. Ou seja, mas importa ter respeito para com os
licenciandos e isso se da através da assun¢do de compromisso com a formacao inicial. Mesmo
porque a planificacdo representa busca por neutralidade, ou seja, isso equivaleria a se eximir da
responsabilidade profissional de ensinar e tomar decisdes de maneira inconsciente (FREIRE,

2014).

Nesse sentido, ¢ preciso ir além do refor¢o dos saberes didatico-pedagogicos ja
existentes, ou seja, a formagao inicial carece de saberes que incentivem e motivem as praticas de

transformagdo social por meio de agdes conscientes € comprometidas demonstrando assim que
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tais mudangas sdo possiveis de ocorrer (FREIRE, 2014). Esse demonstrativo da substancia,

importancia e relevancia a profissdo docente e ao seu papel social.

A formagdo inicial de professores na perspectiva freiriana perpassa por
posicionamentos que apontam a necessidade de problematizar motivos, atos e consequéncias de
praticas de ensino sintéticas conhecidas pelo escopo do reducionismo metodologico (ROSO;
SANTOS; ROSA; AULER, 2015). Por conseguinte, para construirmos uma cultura com maior
participacdo e capacidade de enfrentamento de problemas € preciso superar a perspectiva do
reducionismo metodoldgico no curriculo da formagao inicial, tendo em vista superar o curriculo

como algo para ser cumprido e vencido.

A esse respeito, professores reféns do curriculo veem a si mesmos como sendo meros
cumpridores de um script pré-determinado, essa forma de ensino fica restrita a busca por melhores
formas de ensino, execucao de um curriculo pronto que deve ser cumprido a todo custo € nao
admite flexibilidade nos planejamentos escolar, ensino e aula. Ou seja, o ensino ¢ reduzido ao

aspecto metodolégico (ROSO; SANTOS; ROSA; AULER, 2015).

Esse design de formagdo inicial leva-nos a constatacdo de que focar somente na
solucdo de problemas partindo dos conhecimentos que j& existem no curriculo tradicional resultam
em zonas de escuriddo, porque ndo se pensa e discute tematicas como a socioambiental,
socioemocional, socio-historica etc. Em outras palavras, esse desenho curricular ndo favorece o
senso critico no tocante a busca por novas compreensoes, modos de enfrentamento de fendmenos
e problemas recorrentes no ensino. Como por exemplo: evasdo escolar, repeténcias, perda da
autonomia profissional etc. Essas zonas de escuridao na formagao inicial fragilizam concepcoes
e praticas de ensino a medida em que elas também minimizam a compreensao € as pesquisas em
ensino, de modo a reduzir essas agdes ao campo das ciéncias naturais € isso representa um
alinhamento com as concepgdes tecnocraticas e cientificistas de ensino e aprendizagem (ROSO;

SANTOS; ROSA; AULER, 2015).

2.3.3 Distanciamentos e aproximagoes na Autonomia de Freire e Contreras

No corpo deste trabalho o enfoque conceitual foi maior no termo Autonomia, mesmo
assim, poderiamos ter optado pelo termo Autonomia profissional docente porque tais conceitos
sdo equivalentes no contexto da formacdo inicial de professores, contexto esse que também

constitui nosso objeto de pesquisa.

Para Freire (2014), a autonomia ¢ uma forma de pedagogia que se constitui de saberes
fundamentais para a pratica educativa, ou seja, quem pratica a educagdo ¢ o profissional

docente/professor que apoia sua praxis em saberes essenciais para ensinar. Além disso, a
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autonomia ¢ um processo de construg¢do se profissional e pessoal que estd intimamente ligada a
formacgao de professores. Essa ligagdo fica mais aparente quando o autor se defende o saber do

ensino que considere a autonomia discente com um saber basico para a pratica de ensino.

O conceito de autonomia no ambito da formagdo inicial de professores ndo afasta a
necessidade de significar a acdo docente por meio do conhecimento dos termos ensino e ensino
eficaz da ciéncia. Pelo contrario, requisitam tais defini¢des para a consecugdo das analises e

discussdes sobre os saberes docentes e seguimento na discussao sobre autonomia.

Posto isto, cumpre enfatizar que o ensino consiste em meio intencional para facilitar a
aprendizagem dos alunos. Focalizando o ensino da ciéncia, pode-se dizer que seja eficaz como um
meio deliberado para um fim importante, mas ndo o fim em si proprio (STAVER, 2007). Desta
forma, o professor deve ser capaz de mudar o ensino que pratica para favorecer o aprendizado dos
discentes e isso quer dizer que o professor tem que continuamente estar ciente e responder ao
empenho dos discentes para aprender Ciéncias e sobretudo auxilid-los na superagao das

dificuldades.

Uma vez que realizamos tais esclarecimentos ¢ salutar que retornemos nosso foco para
as aproximagdes e distanciamentos sobre autonomia e autonomia profissional docente. Dentro da
Pedagogia Freiriana - da Autonomia - a autoconfianga docente para ensinar ¢ sustentada pelo saber
da competéncia profissional. Isto é, a autonomia sendo um processo de construcao e melhoria do
ser de quem ensina e ¢ ensinado pressupde respeito a tal processo naqueles para quem ensinamos.
Essa a¢do de respeito a autonomia discente vai desenvolvendo a seguranca para ensinar desse
docente, por essa razdo, os atos de ensino estabelecem que o exercicio profissional docente
(ensinar) depende da competéncia profissional, essa por sua vez, também constitui outro saber

fundante que sustenta uma pedagogia da autonomia.

Para Contreras (2002), a autonomia de professores também ¢ um processo de defini¢do
e constituicdo pessoal que difere da abordagem freiriana no sentido de ndo ser um requisito a
pratica enquanto saber e sim um processo que depende da pratica profissional e do contato com
outras pessoas durante a formagao pessoal. Isto ¢, contato com pessoas que ensinam e pessoas que

atuam em setores ligados ou ndo ao ensino.

Segundo Freire (2014), a praxis docente requer seguranca para ensinar ciente de que
ela podera se desenvolver ainda mais com o passar do tempo, mas para Contreras (2002) a pratica
profissional ndo pressupde auséncia de inseguranca e convicgdes profissionais porque estas
indefinigdes e insegurangas vao sendo enfrentadas, definidas e constituidas na e pela pratica

juntamente com a problematizacdo da propria pratica docente atentando para seu processo
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formativo e contato com diferentes pessoas, opinides, setores.

Outro ponto importante ¢ que a autonomia freiriana enfoca saberes basicos ao ensino
na perspectiva de respeito a autonomia discente, por outro lado, a autonomia profissional de José
Contreras enfoca as competéncias profissionais dos professores. Sendo assim, fica evidente o elo
entre as obras pela importancia da autonomia/autonomia profissional docente para a formagao
inicial.

Isto significa que, a autonomia de Paulo Freire ¢ um principio formativo resultante da
consciéncia da incompletude do ser que representa um conjunto de normas sobre o fendmeno do
ensino, processo educativo ou atividade educacional, por sua vez, José Contreras traduz a
autonomia profissional do professor como sendo um modelo de professor e politica de formacao

de professores.

A autonomia freiriana critica o neoliberalismo que exclui os ideais inclusive o de ter
autonomia e dar autonomia. Essa autonomia surge como resposta sdcio-politica pondo o educando
no centro do processo formativo — sujeito — € ndo mais passivo € acritico — objeto do processo
formativo. Assim, tal autonomia toma o formato de predicativo de uma pedagogia que se funda

nos saberes essenciais proprios daqueles que se dedicam a profissao docente.

Contreras (2002) destaca que o contexto da profissdo docente requer a autonomia
profissional de professores pois hd a premissa de que os professores perderam sua autonomia e
estdo imersos na realidade da proletarizagdo dos professores e que em razdo disso, enfrentam
problemas como a subtragdo da importancia pessoal, social e profissional para decidir sobre:
politicas educacionais; politicas de formagao docente; escolha dos materiais de ensino; processos

avaliativos; valorizagao do exercicio da profissao docente; desburocratiza¢ao acerca do seu fazer.

A autonomia de professores € sustentada pelos principios de compromisso social e
obrigacdo moral, posto que, esses principios fazem parte do exercicio docente e se desdobram em
competéncias profissionais (CONTRERAS, 2002). Nesse enquadramento, o profissional que
trabalha como professor e tem multiplas responsabilidades frente ao ensino é o professor. Para
Freire (2014) a autonomia ¢ uma caracteristica processual basica para quem quer trabalhar como
docente. Além disso, ¢ norteada por saberes docentes sendo dois deles o respeito a autonomia

discente e ter competéncia profissional para praticar a educagao.

Em que pese essas diferengas, para ambos a autonomia ou autonomia profissional
docente figura como reinvindicagdo progressista acerca do processo de constru¢do de identidade

profissional e pessoal (Educagdo) importante para a pratica e durante a formacdo inicial de
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professores, dado que, a praxis requer a aquisi¢ao e aprimoramento de competéncias profissionais.
Em termos da formagdo inicial de professores a autonomia para ensinar representa tanto uma

demanda da formagao inicial quanto um direito trabalhista.

Para Paulo Freire e José Contreras a autonomia situa o ser humano no centro de seu
processo formativo de modo critico e ativo e por isso ciente do que ensina e do que lhe € ensinado.
Outrossim, a autonomia aqui representada tem vinculos e carater multifacetado: social, cultural,
desenvolvimento profissional e pessoal, politico, critico, sistematico, dialégico, formativo,
descentralizador e desburocratizante da educagdo, requisito do fenéomeno social do ensino. A
autonomia ¢ uma necessidade formativa possivel e processual de desenvolvimento de si e dos

outros que estejam associados direta ou indiretamente ao Ensino.

Para os dois autores a autonomia representa um processo de construcdo e
desenvolvimento da identidade profissional e pessoal que depende tanto do esfor¢o de si mesmo
para ser mais e melhor quanto do contato com outras pessoas, opinides e profissionais. Eles
chamam aten¢do para o processo formativo e desenvolvimento profissional por meio da

problematizagdo e reflexdo da praxis docente.

Assim, optamos por focar na escrita do termo autonomia por simples economia de
tempo na escrita, bem como, reiteramos que a autonomia e autonomia profissional sdo conceitos
equivalentes em significado quando nos referimos as aproximagdes descritas anteriormente € ao
processo de formacgao inicial de professores, sendo essa a ideia que permeia a escrita da presente
pesquisa pois representa também o objeto dessa pesquisa. Logo, ao escrevermos o termo

autonomia estaremos nos reportando a autonomia profissional.
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CAPITULO 3. ENCAMINHAMENTO METODOLOGICO

Neste capitulo apresenta-se as escolhas metodologicas adequadas ao problema em
estudo, que possibilitaram investigar ¢ compreender a constru¢do da Autonomia nos cursos de
Licenciatura em Quimica da Ufam, destacando algumas caracteristicas da abordagem qualitativa
presentes neste estudo, bem como, a estratégia de investigacdo assumida. Destaca-se também os
cuidados éticos, contexto e participantes da pesquisa. Por fim, apresenta-se os aspectos

operacionais da pesquisa, evidenciando-se os procedimentos de coleta e analise de dados utilizado.
3.1 Perspectiva Metodologica da Pesquisa

Diante das caracteristicas do problema investigado neste estudo, optamos pela
abordagem metodologica qualitativa, tendo em vista que a énfase no processo de pesquisa teve
como foco as concepcdes e percepgdes dos participantes sobre o desenvolvimento da autonomia
na formacdo inicial de Professores de Quimica, tendo em vista compreender aspectos que
possibilitam a construcdo de competéncias pedagogicas e autonomia profissional docente em
cursos de formagdo inicial de professores de Quimica. Nesse sentido, buscamos continuamente
perceber as perspectivas dos participantes destacando-se por fim que a pesquisa qualitativa tem

como fonte de dados o meio natural (CRESWELL, 2010; FLICK, 2013).

A justificativa do uso da expressao Cursos de formagao inicial no plural requisita dois
pontos essenciais de entendimento da escrita, o primeiro € situar o contexto da expressdo em
destaque e o segundo ¢ relacionar os PPCs com os respectivos termos em que sdo ministrados na
Ufam. O uso da expressao destacada que abre esse paragrafo se refere a formagao do professor de
Quimica como um todo independentemente da Institui¢do, Estado ou outra conjuntura. Desta feita,
quando analisamos os PPCs dos Cursos de Quimica da Ufam denominados aleatoriamente o PPC

de um curso como sendo PPC1 e o outro curso intitulamos de PPC2.

Nessa continuacao, ¢ valido referenciarmos os PPCs dos turnos de Quimica da Ufam
com as respectivas denominagdes PPC1 e PPC2 que ja deixamos claro terem sido aleatérias.
Diante disso, o PPC1 abrange os turnos de funcionamento: diurno e noturno enquanto que o PPC2
¢ um PPC que originalmente foi voltado para a oferta de vagas somente para o periodo noturno
para ofertar as disciplinas do curso de Licenciatura em Quimica e isso se deu assim: as aulas foram

ministradas de segunda a sexta no periodo noturno e aos sabados no periodo diurno.

Atualmente, a LQ funciona também no periodo diurno, isso ocorreu mediante acordo
com um quadro de transi¢do contido no PPC2, sendo que foram/estdo sendo ofertadas disciplinas

até que todos os alunos que ingressaram no curso durante a vigéncia PPCI, no horario de
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funcionamento diurno concluam as suas formagdes. Portanto, fica justificado o uso da expressao
no plural em Cursos de formagdo inicial ¢ explicitada a relagdo dos termos PPC1 e PPC2 com os

turnos em que foram/estao sendo realizados pela Ufam.

Na pesquisa qualitativa, analisar os dados significa perceber diferentes significados
nas falas dos participantes, sendo que o ““[...] pesquisador deve, assim, atentar para o maior nimero
possivel de elementos presentes na situagdo estudada, [...] um aspecto trivial pode ser essencial
para [...] compreensdo do problema que estd sendo estudado” (LUDKE; ANDRE, 2017, p.13).
Assim, buscamos ler nas entrelinhas dos dados para produzir informagdes uteis, por isso,
estudamos meticulosamente as falas apos a recolha dos dados. Em sintese, mostramos detalhes
nas falas dos participantes da pesquisa que nos remetam a compreensao sobre a integracao de
competéncias e o desenvolvimento de niveis diferentes de autonomia dos licenciandos em

Quimica.

Destacamos também que, a pesquisa qualitativa deve utilizar uma das questdes
seguintes abordagens: (a) a captacdo do significado subjetivo das questdes a partir das perspectivas
dos participantes; (b) os significados latentes de uma situagdo estdo em foco; (c) as praticas sociais
e o modo de vida e o ambiente em que vivem os participantes sdo descritos (FLICK, 2013). Nessa
perspectiva, as pesquisas em Ensino de Ciéncias nao podem ser realizadas isoladamente entre
pesquisador e o objeto de pesquisa, portanto existe uma relacdo indissociavel entre aprendizes,
mestres, aprendizado etc. Sintetizando, pode-se afirmar que o pesquisador contacta diretamente
tanto 0 meio quanto o objeto da pesquisa, para compreender o ambito situacional, uma vez que,
uma das caracteristicas que configuram a pesquisa qualitativa ¢ que “os dados coletados sao
predominantemente descritivos” (LUDKE e ANDRE, 2017, p.13) com o objetivo de esclarecer
diferentes pontos de vista com o maximo de mindcias contextuais possiveis relativas ao objeto da

pesquisa.
3.2 Caracterizacio do Contexto, Participantes e Cuidados Eticos com a Pesquisa

Este estudo foi desenvolvido nos cursos de LQ da Universidade Federal do Amazonas
(Ufam), no campus no municipio de Manaus. O curso de LQ teve inicio, na referida instituicao,
em 1963 e ja passou por cinco reformulagdes, a ultima ¢é referente ao PPC que passou a ser
implementado em 2016. E importante destacar que no periodo de coleta de dados, novembro/2019
a mar¢o/2020, duas versoes do curriculo estavam em desenvolvimento — versao curricular 2005 e
2016. Esclarecemos ainda que em relagdo a versdo curricular 2005, a oferta de vagas para ingresso
no curso era 36 vagas para o periodo diurno e 36 vagas para o periodo noturno, porém, a partir da

implementag¢do da versado curricular 2016, o ingresso passou a ser somente no curso noturno, com
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o total de 72 vagas. Na apresentacdo dos resultados, os PPCs das duas versdes curriculares sdo

identificados como PPC1 e PPC2.

Com isso, participaram deste estudo 16 licenciandos vinculados as duas versdes de
curriculos ativas, sendo que, em relagdo a versdo curricular 2005 participaram tanto licenciandos
do curso diurno, como do curso noturno. Os participantes da pesquisa foram os licenciandos que
estavam cursando e/ou ja haviam cursado as disciplinas do eixo Estagio Curricular, visto que estes
estavam vivenciando ou vivenciaram experiéncias da realidade escolar, que possibilita a tomada
de consciéncia da fungdo social do professor, das responsabilidades da profissdo, das demandas
para o ensino de qualidade, das dificuldades a serem enfrentadas, entre outras caracteristicas da
profissdo docente. Na apresentacao utilizamos os codigos de L1 a L16, aleatoriamente, para nos

referirmos aos licenciandos, e assim, resguardarmos o sigilo da identidade dos participantes.

Antes de iniciarmos a coleta de dados, a proposta de pesquisa foi submetida a
apreciagdo do Comité de Etica em Pesquisa da Ufam (Cep/Ufam), sendo aprovado por meio do
Parecer N° 3.586.04. Salienta-se que o0 parecer é constituido por dez paginas e apresentamos as
duas péaginas final no Anexo A. Outro documento requisitado na submissdo da proposta de
pesquisa ao Cep/Ufam foi Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (Apéndice A), sendo

apresentado aos licenciandos no momento do levantamento dos dados.
3.3 Procedimentos de Coleta de Dados

Enfatiza-se que a coleta de dados ocorreu no Curso de Licenciatura em Quimica na
Universidade Federal do Amazonas, no periodo de 2018 e 2020. Para responder os
questionamentos e atingir os objetivos propostos na pesquisa, este estudo foi desenvolvido em trés
momentos: (1) analise documental; (2) aplicagdo de questionario aos estudantes dos cursos de
Licenciatura em Quimica da Ufam; (3) realizagdo de entrevista semIEStruturada com os

licenciandos.
3.3.1 Andlise Documental dos Projetos Pedagogicos dos Cursos

A andlise documental ¢ tanto uma técnica de analise de dados, quanto um instrumento
de coleta de dados. A analise documental ¢ uma operagdo que visa a representacao de dados de um
documento de modo diferente do original (BRITO et al., 2016; SOUZA et al., 2011). Também, ¢
uma técnica de abordagem qualitativa de dados 1til para completar informacao advinda de outras
técnicas de analise e desvela aspectos sobre um tema ou problema de pesquisa (LUDKE; ANDRE,
2017). Além disso, ¢ uma técnica exploratoria usada para colher dados em pesquisas educacionais

(ANA; LEMOS, 2018). Logo, compreendemos a andlise documental como instrumento que
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engloba procedimentos metodoldgicos uteis para condensar informagdes e legitimar as inferéncias

do pesquisador.

Essa consiste em avaliar preliminarmente documentos por meio de um exame critico
determinados elementos: contexto, autores, interesses, confiabilidade, natureza do texto e
conceitos chave, apos isso, faz-se a unido dos elementos que serdo analisados pelo pesquisador
para identificar tematicas ou respostas a questdo de pesquisa, isto €, propdoem-se produzir novos
conhecimentos e formas de compressdo de um fendmeno (CECHINEL et al., 2016; LUDKE;
ANDRE, 2017)

Algumas vantagens da analise documental estdo relacionadas a minimizacao da
influéncia da presenca e intervengdo do pesquisador, pois usa fonte ndo reativa de sujeitos
pesquisados. E ainda, tem fonte rica, estavel com baixo custo e pouco investimento, eficaz em
estudos com abordagem qualitativa, fundamenta as afirmagdes da pesquisa, complementa
informagdes de outras técnicas de coleta de dados, condensa um volume significativo de
informacdes (CELLARD, 2012; LUDKE, ANDRE, 2017; SOUZA et al., 2011; ANA, LEMOS,
2018; BRITO et al., 2016). Todavia, a analise documental traz desvantagens para a pesquisa
qualitativa. Como por exemplo: o documento € um instrumento que o pesquisador geralmente nao
domina, o pesquisador ndo tem meios de exigir maior rigor/precisdo de informag¢des do documento,
ndo permite ao pesquisador conviver com o fenomeno de estudo (CELLARD, 2012; SOUZA et
al.,2011).

Para aquisicdo dos documentos, PPCs, foi realizado o contato com curso por
intermédio da professora orientadora para adquirir os PPCs conforme mencionado anteriormente,
o curso de Licenciatura em Quimica possui duas versdes de curriculo ativas, assim a analise
documental foi realizada com esses dois documentos que foram denominados de PPC1 e PPC2,
aleatoriamente. A analise documental, como primeira etapa de coleta de dados, possibilitou tomar
conhecimento da organizacao curricular e, tomar decisdes acerca dos possiveis participantes da
pesquisa. Para tanto, fez-se a leitura dos documentos e foram selecionadas as seguintes partes dos
documentos para compor o corpus da analise: objetivos; competéncias e habilidades; formato dos
estagios, pratica como componente curricular; ementas; que tem relagdo direta com os objetivos

da pesquisa e problema de pesquisa.

Diante disso, a analise dos PPCs foi seccionada em cinco partes, tendo em vista
observar a consonancia da formac¢do de professores de Quimica com DCN da Educa¢do Basica,
bem como, se estariam sendo garantidos os padrdes de qualidade formativa exigidos pelo Mec.

Dessa maneira, seria analisando essas partes que poderiamos perceber se os PPCs e a formagao
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docente por eles orientada seguia os principios da formagdo profissional para o exercicio do
magistério da Quimica na Educag@o Bésica. A escolha dessas parti¢des de analise foi o seguinte:
os dados delas trariam a luz o contexto de reformulacdo curricular relativo as competéncias
didatico-pedagogicas promotoras da autonomia profissional docente dos professores de Quimica

em formacao inicial.

Trata-se, portanto de uma estratégia de andlise de dados horizontal que permite
entender o curriculo formativo de professores de Quimica quanto as énfases, pressupostos
assumidos e ndo ditos, adequacdo as normativas legais, metodologias, dimensdes formativas,
enfoques majoritarios dessas formacodes iniciais, perfis profissionais almejados pela formagao

profissional e as perspectivas de formagao. Sendo tudo isso atrelado a autonomia profissional.
3.3.2 Elaboragao e aplicag¢do do Questionario

Questiondrio consiste em uma técnica de coleta de dados qualitativos, sendo
estruturado a partir de um conjunto de questdes sequenciais, pré-elaboradas e sistematizadas sobre
um certo tema de pesquisa (BRITO ef al., 2016). Também, ¢ um instrumento de coleta de dados
que compdem a geragao de dados enquanto dimensao da investigagdo social (BAUER; GASKELL,
2002). E ainda, poder ser uma classe de pesquisa do tipo levantamento (transversal ou longitudinal)
com a inten¢do de generalizacdo a partir do exame de uma amostra pertencente a uma populagdo
(CRESWELL, 2010). O questionario pode mensurar uma ou mais variaveis a serem medidas

(SAMPIERLI, et al., 2013), levantar informacdes baseadas em questdes abertas e/ou fechadas.

Nesta pesquisa, utilizou-se um questionario com perguntas abertas e fechadas
contendo 34 itens, dividido em duas partes (Apéndice B). A primeira parte ¢ constituida de seis
itens que versam sobre informacdes académicas dos licenciandos: informagdes académicas onde
buscamos informagdes sobre ano de ingresso, participacdo em programas institucionais,

experiéncias de ensino, além de metodologias e estratégias de ensino, entre outros.

A segunda parte foi composta de questdes na escala Likert, onde foram abordados
aspectos relacionados a atuacdo e atitudes do professor em formagao inicial, sendo classificadas
nas seguintes tematicas: Saberes e Competéncias, tem como foco o desenvolvimento de saberes
e/ou competéncias profissionais para ensinar; Concepgoes de Ensino e Aprendizagem, que focou
nos significados gerais e pessoais que os licenciandos atribuem ao processo de ensino-
aprendizagem; Autonomia, tematica centrada em aspectos relacionados ao desenvolvimento da
autonomia profissional dos licenciandos enquanto opinido, sentimento, ideal de autonomia, etc.
Essa parte do instrumento foi estruturada com 28 assertivas, mediante a escala Likert com 5 pontos,

onde as assertivas foram adaptadas a partir do estudo de Vendruscolo (2015).
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O questionario foi testado e validado, em seguida, reeditamos o instrumento que foi
avaliado pela orientadora do pesquisador. Por fim, aplicou-se o questionario aos licenciandos em
Quimica on-line utilizando Google Forms, devido impedimento presencial ocasionado pela
Pandemia do Virus Sars2Covid19 em 2020. Participaram dezesseis licenciandos do Curso de

Licenciatura em Quimica.
3.3.3 Elaboracao e realizacdo da Entrevista SemIEStruturada

Outro instrumento utilizado foi a entrevista semIEStruturada que estad no &mbito da
pesquisa qualitativa. Esse instrumento refere-se a entrevistas semIEStruturadas aplicadas a um
unico participante (entrevista em profundidade) ou um grupo de participantes (grupo focal). A
entrevista qualitativa fornece os dados que servem para compreender as relacdes entre os partici-
pantes e suas situacOes de vida. A finalidade da entrevista é compreender nuances das crencas,
atitudes, valores e motivacGes, relativas aos seus comportamentos em contextos sociais especificos
(BAUER; GASKELL, 2002).

Na entrevista o pesquisador pode proceder de diferentes formas pra coletar os dados
dos participantes: presencial, com um participante; por telefone; ou ainda engajar em entrevistas
de um grupo focal, com seis a oito participantes em cada grupo (CRESWELL, 2010). A entrevista
é uma reunido com a finalidade de conversar e trocar informacao entre o entrevistador e entrevis-
tado(s) (SAMPIERI, et al., 2013; BRITO et al., 2016). As entrevistas semIEStruturadas seguem
um roteiro de assuntos/perguntas em que o entrevistador tem liberdade de perguntar sem a neces-
sidade de conceituar/informar sobre os temas abordados. Assim, entendemos que a entrevista se-
mlEStruturada é uma técnica de recolha de dados em que o pesquisador obtém dados objetivos e

subjetivos sobre os participantes.

A entrevista semIEStruturada utilizada nesta pesquisa foi organizada com dez pergun-
tas (Apéndice C), mediante os seguintes temas: (1) saberes e competéncias; (2) concepgOes de
ensino e aprendizagem; (3) autonomia; (4) informacgdes académicas. As perguntas que compdem
este instrumento tiveram como base 0s seguintes estudos: Farias (2011); Rodrigues (2013); Ven-
druscolo (2015); Monteiro (2017).

A entrevista contou com a participacdo voluntaria de seis licenciandos do curso de
Licenciatura em Quimica. Nessa sequéncia, adotamos como critério de inclusdo somente os licen-
ciandos que ja estivessem cursando/cursado algum componente curricular do Estagio Curricular.
Essas entrevistas aconteceram on-line por meio do aplicativo Whatsapp, duas dessas entrevistas,
aconteceram em duas etapas devido aos afazeres dos participantes, haja visto, que estdvamos em

periodo de quarentena no pais inteiro. Foi dado a opg¢do aos entrevistados de realizar as entrevistas
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por outras midias, mas todos preferiram o aplicativo supracitado por conta da viabilidade, facili-

dade, rapidez e conveniéncia de acesso a essa tecnologia.
3.4 Procedimentos de Analise de Dados

Considerando que para atingir os objetivos propostos na pesquisa € responder a
questao de pesquisa foram levantados dados qualitativos e quantitativos, foram utilizados métodos
e técnicas coerentes com a natureza dos dados. Os dados qualitativos foram organizados e
analisados mediante a técnica de Analise Textual Discursiva (ATD), enquanto os dados
quantitativos foram tratados utilizando-se a estatistica descritiva. E importante mencionar que

também foram considerados os riscos de validade interna e externa da pesquisa.
3.4.1 Procedimento de Andlise dos PPCs, Entrevista e Questiondrio

A ATD foi a técnica empregada para organizacdo e analise dos dados proveniente da
entrevista semIEStruturada, PPCs e questdes abertas do questiondrio, consistindo em uma
metodologia de andlise de dados e informacgdes de natureza qualitativa. A vantagem do uso da ATD
¢ ser uma técnica que aglutina elementos advindos tanto da anélise de contetido quanto da analise
do discurso (MORAES; GALIAZZI, 2007). A ATD serve para gerar novos conhecimentos acerca
de fendmenos e discursos. Portanto, essa técnica em seus procedimentos metodologicos se aplica
a analise de dados e informacgdes de natureza qualitativa, e se desenvolve em trés estagios: 1)

Desmontagem do texto; 2) Estabelecimento de relagdes; 3) captagdo do novo emergente.

No primeiro estagio realiza-se a leitura do corpus a partir de uma perspectiva tedrica
em conjunc¢do com a busca de significados (intepretagao do texto) (MORAES; GALIAZZI, 2007).
Por assim dizer, pode-se partir de categorias a priori para guiar o olhar do pesquisador e facilitar
seu trabalho interpretativo. A desmontagem do texto inclui a desconstrug¢@o e unitarizagao, esses
subprocessos procedimentais permitem a divisdo do corpus em unidades de andlise que serdo
desfragmentadas e depois reunidas (unitarizagdo) mediante o juizo interpretativo, objetivo do

pesquisador.

Na etapa de estabelecimento de relagdes busca-se organizar os temas e subtemas que
porventura surgiram na unitarizacdo. Ou seja, essa organizacdo se faz mediante um processo
comparativo entre as unidades aglutinadas (unitarizadas) com intuito de condensar ainda mais tais
unidades e/ou verificar se surgiu outra que ndo se encaixa nas categorias a priori. Nesse sentido,
recorre-se constantemente aos métodos de raciocinios l6gicos dedutivo e indutivo (MORAES;
GALIAZZI, 2007). Assim, os pertencimentos e exclusdes de um tema numa certa categoria

precisam ser justificados.
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No ultimo estdgio construimos metatextos acerca do fendmeno investigado. Nesse
ambito, a captacdao do novo emergente significa construir uma teoria sobre um fendémeno com base
nas interpretagdes oriundas da andlise do corpus da pesquisa. Esse estagio, assim como os demais
ndo sdo engessados e necessitam constantemente de revisdes, reinterpretacdes e reclassificagdes.
Enfim, buscamos continuo melhoramento para validar as interpretagdes acerca do fendomeno

pesquisado (MORAES; GALIAZZI, 2007).
3.4.2 Procedimento de Analise do Questionario

Para analisar os dados relativos aos 28 itens da segunda parte do questiondrio,
estruturados em uma escala do tipo Likert, com valores de 1 a 5 para cada op¢ao de resposta,

usamos a andlise estatistica descritiva por meio do calculo Ranking Médio (RM), expresso como:

2 fiVi
N
Equacio 1. Calculo do Ranking Médio para a escala Likert.

RM =

onde,
f;: frequéncia absoluta;

V;: valor de cada resposta (1-5);
N: nimero de respondentes no item.

Além do RM utilizamos a Moda e o Escore Total como recursos analiticos. Desse
modo, no procedimento de anélise recorremos ao Software Microsoft® Excel® 2016 32 bits. Para
o calculo da Moda usamos a fungdo =MODO.UNICO e para calcular o RM criamos uma fungio
no Excel que conteve quatro etapas: 1) insercao dos dados que correspondiam as frequéncias das
respostas; 2) calculo do termo fiV; que chamamos (MP); 3) SOMA das frequéncias das respostas
dos licenciandos; 4) Calculo do RM. A esse conjunto de operagdes chamamos formula RM e para
cada item do questionario muddvamos apenas as entradas dos dados, ou seja, a frequéncia das

respostas para cada item da escala Likert.

O RM representa um valor médio que pode se aproximar dos valores extremos (1 ou
5). Assim, o valor pode indicar ou ndo concordancia dos participantes sobre ideias representadas
intrinsecamente pelos itens (FONSECA; SANTOS, 2015). Esses dados foram organizados e

apresentados em tabelas.
3.4.3 Alguns Criteérios de Cientificidade do Estudo

Pelo exposto, podemos afirmar que garantimos o critério fiabilidade da pesquisa,

porque utilizamos a triangulagdo por método de recolha de dados (Figura 1). A triangulacdo ¢ um
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principio ancorado em pelo menos trés maneiras diferentes de examinar ou confirmar um
fenomeno, explicagdo, ou dar veracidade a um fato observado/percebido durante a pesquisa. Tal
corroboragdo serve substanciar a legitimidade de um estudo (YIN, 2016; CRESWELL, 2010;
SAMPIERI, et al., 2013; STAKE, 2011; TRIVINOS, 1987). Nesse sentido, foram utilizados trés
diferentes métodos de recolha: analise documental dos PPCs, questionarios aplicados aos
licenciandos, entrevistas semIEStruturadas com os licenciandos. Logo, garantimos a fiabilidade

da pesquisa por intermédio da triangulacdo dos métodos de recolha de dados.
Figura 1. Triangulaggo por recolha de dados

Entrevista semiestruturada com os
licenciandos

Fontes de

dados

Analise documental dos Questionario aplicado aos

licenciandos

Fonte: elaborado pelo autor.

O principio da triangulacdo na metodologia da pesquisa serve como precaucgdo a fim
de que o pesquisador ndo se detenha num unico nivel de realidade (BRITO et al., 2016). Ou seja,
analisamos o mesmo problema sob diferentes oOticas. Por conseguinte, ha um alinhamento pelo
qual os contrates advindos por informagdes e/ou conclusdes desaparecam até chegarmos a novos

conhecimentos acerca do objetivo de pesquisa e da realidade na qual esta inserido.

Antes da realizacdo de um pré-teste, o questiondrio passou por revisao de pares,
contando com a colaboragdo de um pesquisador da area de Ensino de Quimica. Em seguida, foram
realizadas algumas modificagdes, para posterior testagem com cinco licenciandos de outro curso

de Licenciatura de Ciéncias Exatas.
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CAPITULO 4 — DESENVOLVENDO COMPETENCIAS E O
EXERCICIO DA AUTONOMIA NA FORMACAO INICIAL DE
PROFESSORES DE QUIMICA

Neste capitulo apresentamos a analise dos PPCs, mostrando uma breve caracterizagao
das duas versoes curriculares do curso de Licenciatura em Quimica, tendo vista que essa analise
inicial contribua para o direcionamento da andlise acerca dos saberes, competéncias formativas e
desenvolvimento da autonomia a partir da compreensdo do curriculo prescrito. Em seguida,
apresentam-se as analises das percepgdes dos licenciandos em Quimica, a partir do questionario e
da entrevista semiestruturada, destacando o perfil desse participante da pesquisa, bem como, suas
percepcdes sobre atuagdo e atitudes profissionais docentes, que possibilitem a compreensao sobre
o desenvolvimento das competéncias formativas e da autonomia. Por fim, apresentamos os
desafios e contrariedades no desenvolvimento da autonomia na formacao inicial de professores de

Quimica tendo basilados nos resultados dessa pesquisa.

4.1 Competéncias Formativas e Desenvolvimento da Autonomia no Curriculo

Prescrito

Buscando a compreensdo do desenvolvimento da Autonomia na formacao inicial de
professores de Quimica, prevista no curriculo, desenvolveu-se a analise dos PPCs dos cursos de
Licenciatura em Quimica da Ufam considerando as seguintes dimensdes: caracteristicas gerais do
curriculo; saberes e competéncias formativas; concepgdes de ensino e aprendizagem; e as
possibilidades de desenvolvimento da Autonomia Profissional Docente. Ressalta-se que a andlise

das competéncias tem como foco as competéncias profissionais didatico-pedagogicas.
4.1.1 Uma Visdo Geral de Algumas Caracteristicas do Curriculo Prescrito

Conforme mencionado anteriormente, denominou-se as versdes curriculares de 2005
e 2016, como PPC1 e PPC2. Aqui denominamos PPCI, mas a versdo curricular de 2005
corresponde a dois cursos com ingressos separados em diferentes turnos, sendo um curso ofertado
no periodo diurno e outro no periodo noturno, compreendendo a dois cursos diferentes com a
mesma matriz curricular e diferentes distribui¢do das disciplinas nos semestres letivos, tendo em
vista o curso noturno ter maior quantidade de semestres letivos (Quadro 6). Neste estudo

considera-se a versdo curricular 2005, apenas como um curso.

Analisando a carga horaria do PPC1, observou-se um total de 2.940 horas?, sob a égide

L https://ecampus.ufam.edu.br/ecampus/gradesCurriculares/report.
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das normativas legais vigentes no periodo de 2000 a 2014, como a Resolugcdo CNE/CP N°. 2/2002,
que estabelece a carga horaria dos cursos de licenciatura (BRASIL, 2002). A partir de 2016, o
curso passou a ser ofertado somente no periodo noturno, PPC2 com carga horaria 3.215 horas,

essa ampliagdo da carga hordria visou atender a determinacdo legal vigente a partir de 2015,

Resolugio CNE/CP N° 2/2015 (BRASIL, 2015).

Quadro 6. Informagées Gerais dos cursos de LQ, considerando as versoes curriculares.

Cédigo Versao Periodo de Carga horaria Semestres
Curricular Funcionamento total (h)
PPC1 2005 Diurno 2.940 8
PPC1 2005 Noturno 2.940 10
PPC2 2016 Noturno 3.215 10

Fonte: elaborado pelo autor.

De modo geral, observou-se que o PPC2 ¢ mais focalizado em deixar clara a finalidade
do curso de LQ. Todavia, as versdes curriculares sao proximas, pois os objetivos do curso presentes
nos documentos sdo semelhantes. Em relacdo aos conhecimentos e saberes formativos,
organizados em disciplinas e atividades que possibilitam o desenvolvimento do perfil do futuro
professor de Quimica, bem como, um itinerario que permita o desenvolvimento de competéncias
formativas e da autonomia desse profissional, analisou-se os PPCs, num primeiro momento
verificando a distribuicdo da carga horéaria total em seu conjunto de componentes curriculares,

observando a valoriza¢do desses componentes curriculares em termos de carga horaria.

Buscando aproximagdo com as categorias de saberes de Tardif (2010), na analise
denominamos de Eixos Formativos cada conjunto de componentes curriculares: Saberes
Disciplinares - conhecimentos técnicos e especificos; Saberes de Formagdo Profissional -
conhecimento pedagdgico e complementares; Saberes Curriculares - disciplinas de interface;
Saberes Experienciais — disciplinas do Estagio Curricular; Formagdo Autonoma e Identitaria

(Quadro 7).

No Eixo Formativo Saberes Disciplinares nao foram observadas diferengas
significativas nos conhecimentos fornecidos aos licenciandos em relacdo a carga horaria. Foi
possivel observar a inclusdo de uma disciplina relacionada a conhecimentos estatisticos no PPC2,
essa inclusdo teve como intuito preparar o licenciando para utilizar conhecimentos estatisticos no
desenvolvimento de praticas investigativas no Ensino de Quimica, na perspectiva de preparar um

professor que seja pesquisador sobre a sua pratica (CORREIA, 2015).

No Eixo Formativo Formagdo Profissional, foram incluidas as disciplinas

pedagdgicas puras, as atividades académico-cientifico-culturais, disciplinas complementares que

70



relacionadas a Educagdo como a Lingua Brasileira de Sinais, que introdugdo o licenciando a uma
nova linguagem e maneira de perceber a realidade, considerando a inclusdo de social, respeitando
as diferencas. As diferengas em termos de carga horaria nesse eixo sao relativas a exclusdo de uma
disciplina relacionada a Psicologia que ndo estd presente no PPC2. As atividades académico-
cientifico-culturais foram incluidas nesse eixo, nesta analise, tendo em vista atividades que possam
abordar a formacao e atuagdo do professor, bem como, participagao em eventos cientificos na area
de Ensino de Quimica, onde nesses eventos sdo debatidas diversas tematicas relativas ao processo
de ensino e aprendizagem, ideias pedagdgicas, entre outros que levam a reflex@o sobre a pratica

educativa (TARDIF, 2010; FREIRE, 2014).

Quadro 7. Saberes presentes na Formagao Inicial de Professores de Quimica dos Cursos de LQ da Ufam.

Eixos o
Formativos Descricao PPC1 (h)  PPC2 (h)
Saberes Disciplinas tedricas e praticas das areas de conhecimento
L Quimica, Fisica, Matematica, Estatistica, Ciéncia da 1.500 1.500
Disciplinares ~
Computagdo.
Saberes de Disciplinas teoricas das Ciéncias da Educagdo e atividades e
Formagao conhecimentos complementares, como as atividades 630 560
Profissional | complementares e Lingua Brasileira de Sinais.
Disciplinas de Interface que tem a finalidade de integrar os
Saberes . )
. diversos saberes desenvolvidos no decorrer do curso, como 315 435
Curriculares L, .
as Praticas Curriculares.
Saberes' . | Disciplinas relacionadas ao Estagio Curricular. 405 405
Experienciais
Formagao Disciplinas que abordam conhecimentos relativos ao papel
Auténomae | do professor na sociedade e/ou aquelas em que os 90 315
Identitaria licenciandos identificam-se e optam por cursa-las.

Fonte: Elaborado pelo autor.

Ao analisarmos os conhecimentos que constituem o Eixo Formativo Saberes
Curriculares, em termos de carga horaria, embora a carga horaria do PPC2 apresente 120 horas a
mais que o PPC1 neste eixo formativo, considera-se que ndo seja uma diferenga significativa.
Porém, no tocante as cargas horarias totais dos outros saberes formativos, em ambos os
documentos, se verificam que alguns saberes tém cargas horarias com diferengas significativas

nos PPCs.

O saber da formagao autdnoma e identitaria ¢ um caso de diferenca significativa com
respeito a carga horaria na formagao inicial de professores de Quimica. E significativa porque a

diferenca entre ambos os PPCs sao de 225 horas.
4.1.2 Analisando as Competéncias Formativas

Os PPCs também foram analisados considerando as Competéncias Formativas, tendo

em vista compreender como o desenvolvimento destas possibilita a constru¢do da Autonomia
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Profissional Docente. E importante ressaltar que, nosso enfoque esta relacionado as Competéncias
Profissionais Didatico-Pedagdgicas, conforme propostas por Perrenoud (2000): (1) Organizar e
dirigir situagoes de aprendizagem; (2) Administrar a progressao das aprendizagens; (3) Envolver

os alunos em suas aprendizagens e em seu trabalho; (4) Conceber e fazer evoluir os dispositivos

de diferenciag¢do (Quadro 8).

Em relagao a C1, foram verificados presentes nos PPCs oito caracteristicas, sendo a
principal a Proatividade/Participagdo (PERRENOUD, 2000). Nesse sentido, considera-se como
competéncia e habilidade “Analisar e elaborar programas de Quimica para o ensino basico” (PPCI,
2004, p.22). Isso chama a ateng¢ao para alguns fatores da formagdo, como a responsabilizagdo pelo
processo formativo, autonomia para gerir o tempo ¢ se organizar de pessoal € com
responsabilidade, aprendizagem ativa e busca continua de melhorias e atividades que colaborem

para desenvolver profissionalmente o docente.

Quadro 8. Competéncias Formativas e elementos caracterizadores presentes nas versdes curriculares do
curso de LQ da Ufam.
Competéncias Elementos Caracterizadores
Contetdo especifico e objetivos de aprendizagem.
Representagdes dos alunos.
Erros e obstaculos a aprendizagem.
Sequéncias didaticas.
Atividades de pesquisa.
Agir organizadamente.
Proatividade/participacao.
Saber e agir transdisciplinarmente.
Administrar situagdes de aprendizagem.
Visao longitudinal dos objetivos.
C2 - Administrar a progressao das Reunir teorias as atividades.
aprendizagens Observar e avaliar alunos.

Tomar decisdes de progressao.

Ciclos de aprendizagem.

Administrar a heterogeneidade.
C3 - Conceber e fazer evoluir os dispositivos | Ampliar a gestdo da classe.

de diferenciagdo Apoio integrado.

Cooperagdo e ensino mutuo.

Sentido do trabalho escolar.
C4 - Envolver alunos em suas aprendizagens ¢ | Negociar regras.

em seu trabalho Opgoes de formagdo.
Favorecer projeto pessoal.
Fonte: elaborado pelo autor.

C1 - Organizar e Dirigir Atividades de Ensino

Essa Competéncia Formativa, C1, visa possibilitar ao licenciando em formagao saber
organizar e conduzir as proprias atividades de seu aprendizado. Ou seja, “Ter habilidades que o
capacitem para a preparacao e desenvolvimento de recursos didaticos e instrucionais relativos a
sua pratica e avaliagdo da qualidade do material disponivel [...]” (PPC2, 2016, p.14). Assim, essa

competéncia visa colaborar para que a formagdo e a praxis docente sejam organizadas e
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sistematizadas.

No que tange a Competéncia Formativa C2, verificamos a recorréncia de seis
elementos que caracterizam essa competéncia, sendo que o mais recorrente nos PPCs foi Visdo
Longitudinal dos Objetivos de Ensino (PERRENOUD, 2000). A esse respeito, "Ter habilidades
que o capacitem [o licenciando] para a preparagdo e desenvolvimento de recursos didaticos e
instrucionais relativos a sua pratica e avaliagdo da qualidade do material disponivel no mercado”
(PPCI1, 2004, p.21). Isso implica em atentar para que os objetivos de ensino sejam encadeados
tendo uma sequéncia logica ndo somente dentro de um componente curricular, mas sobretudo com

o passar dos anos de aprendizagem na educagdo basica.

Ademais, vale ressaltar que o licenciando deve desenvolver essa familia de
competéncias, por isso, ele precisa atentar nessa questdo durante a sua formagdo. Assim, tanto o
protagonismo dos licenciandos quanto o compromisso dos formadores corroboram com
desenvolvimento da administragdo do progresso de aprendizado que devem ser continuos no
processo formativo. Assim, tal competéncia ndo exige um planejamento adequado e
compromissado porque ¢ preciso "Conhecer as teorias psicopedagogicas que fundamentam o
processo de ensino-aprendizagem, bem como, bem como os principios de planejamento

educacional” (PPC1, 2004, p.23).

Na Competéncia Formativa C3, foram observadas quatro caracteristicas presentes nos
PPCs, tendo como destaque a Administragdo da Heterogeneidade. Ressalta-se que a competéncia
C3 - Conceber e Fazer Evoluir os Dispositivos de Diferenciacdo - € inerente a uma pratica
pedagbgica diferenciada (PERRENOUD, 2000). Ou seja, o que se busca ao administrar a
heterogeneidade ¢ ndo estacionar as aulas sobre um unico modo de ensinar e apresentar os
conteudos. Por assim dizer, dindmica de ensino, variagdo metodologica, metodologias
diferenciadas, métodos complementares sao palavras-chave para conceber e fazer evoluir

dispositivos de diferenciagao.

Nesse caso, verificamos que no PPC1 aos licenciandos € proposta tal pratica para que
“Exer¢am sua profissio com espirito dinamico e criativo, na busca de novas alternativas
educacionais, enfrentando como desafio as dificuldades do magistério” (PPC1, 2004, p.20). Além
disso, fica claro também que para atuar na Educacgao Bésica, o licenciando deve estar apto a ensinar
“[...] utilizando metodologia de ensino variada, contribuir para o desenvolvimento intelectual dos

estudantes e para despertar o interesse cientifico em adolescentes” (PPC2, 2016, p. 16).

No que concerne a Competéncia Formativa C4 - Envolver os Alunos nas suas

Aprendizagens e em seus Trabalhos -, observamos quatro elementos que caracterizam essa
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competéncia, sendo que Saber dar Sentido ao Trabalho Pedagogico foi o elemento de maior
destaque nos PPCs (PERRENOUD, 2000). Enfatiza-se que essa competéncia formativa esta
fortemente ligada ao aspecto motivacional, que diz respeito tanto para quem estd em formagao,
para formadores e para os alunos da Educagdo Basica, pois € preciso dar sentido a pratica e aquilo
que se esta aprendendo. Isso serve para lembrar a formadores e licenciandos que na praxis ¢
comum encontrar aprendizes que nao sabem o porqué de ali se encontrarem e que seria uma

violéncia social exigir o mesmo nivel de maturidade de atitudes para todos os alunos.

Essa competéncia ¢ construida processualmente e requer tempo e disposi¢cdo docente
para motivar e conscientizar sobre o qué, como e por que estd acontecendo a ministracao de um
assunto/tema/topico. Assim, € o licenciando ¢ sujeito de sua aprendizagem quando constroi
significados, sentidos e se responsabiliza sobre seu oficio. Com isso, o licenciando aprende a
"Destacar a importancia social da profissio como possibilidade de desenvolvimento social e

coletivo” (PPC1, 2004, p.19).

Também podemos verificar que o processo de responsabiliza¢do deve acompanhar as
praticas formativas como forma de incentivar o licenciando a refletir e a construir significado sobre
aquilo que estd a aprender. Isso pode ser percebido durante o estagio supervisionado I, que
pressupde que “o licenciando retome os conhecimentos da disciplina Quimica e Sociedade
relacionados a profissdo docente, como forma de orientd-lo na compreensdo do papel do estagio

curricular na sua formagao e as concepcdes de estagio historicamente constituidas” (PPC2, 2016

p. 27)

4.1.3 Analisando a Relagdo entre o Desenvolvimento das Competéncias e Formagdo

da Autonomia

A profissionalizagdo ¢ um processo social, mas que também depende de decisdes
autonomas do ser de quem quer exercer o oficio do ensino (PERRENOUD, 2000). Ela ¢ social
porque ela se desenvolve coletivamente, junto as relagdes profissionais, com os professores, com
os colegas de curso, das socializagdes de projetos. Também, ¢ auténoma porque depende das
atitudes e iniciativas tomadas pelo licenciando durante a sua formacdo, isso pode incluir suas

expectativas pessoais, seu nivel de motivagao intrinseca para completar atividades, etc.

Logo, existe um laco que une as competéncias profissionais para ensinar € um processo
continuo de melhoria que permite o licenciando caminhar com menor dependéncia (autonomia).
Esse laco ¢ a profissionalizagdo docente, esse par conceitual pode se manter coeso a medida em
que os licenciandos busquem a autonomia profissional didatico-pedagogica enquanto processo

permanente para virem a ser mais e melhores (CONTRERAS, 2002; FREIRE, 2014; IMBERNOM,
74



2009; PERRENOUD, 2000).

A profissionalizacao implica em crescente conscientizacdo sobre o papel social da
profissdo docente e das suas atribui¢des, bem como, depende de atitudes autdnomas de decisdo e
reflexdo (CONTRERAS, 2002; PERRENOUD, 2000; FREIRE, 2014). Isso significa que a
formagdo de professores ¢ dindmica e se assenta sobre o desenvolvimento de competéncias
profissionais como ocorre no PPC1 e PPC2. Nesse ambito, ¢ crucial ao licenciando desenvolver a

si mesmo e desenvolver saberes que lhe possibilitem ter uma pratica profissional diferenciada.

Podemos dizer que essas competéncias profissionais que integram os PPCs e que
foram indicadas nas analises também constituem saberes docentes. Saberes transmitidos durante
a formagao profissional que sdo repassados pela instituicdo formadora sdo considerados saberes
da formagdo profissional, isso inclui por exemplo: os saberes advindos das aulas e praticas na
Universidade. Além disso, percebe-se que as partes analisadas nos PPCs compdem saberes
curriculares porque manifesta os objetivos, métodos e conteudo definidos e selecionados pela

Universidade para compor a formagao inicial de professores de Quimica (TARDIF, 2010).

Durante a PCC e estagios supervisionados de ensino os licenciandos tém a
oportunidade de socializarem conhecimentos coletivos € com os docentes formadores. Esses
saberes advém da pratica profissional e alguns ja se encontram cristalizados nas praticas dos
docentes formadores. Esses cooperam para o desenvolvimento dos saberes experienciais dos

licenciandos (TARDIF, 2010).

As divisdes das ementas nos PPCs tém diferencas que podem ser percebidas por meio
de listas de itens integrantes das ementas. As ementas do PPC1 seguem o seguinte ordenamento
de disciplinas: didaticas, fundamentos filosoficos e sociais, PCC, estagios supervisionados de
ensino. Ja o PPC2 ¢ composto por trés nucleos de ementas: formagao basica, formacgao especifica,
formagao complementar. Por fim, cada ntcleo de ementas do PPC2 ¢ composto por diferentes

eixos de formacao.

No PPCI1 os saberes disciplinar e curricular estdo relacionados ao perfil do profissional
a ser formado. Como parte do perfil profissional do professor de Quimica buscou-se deixar claro
que esse licenciando havia de ser formado com base numa “preparacao adequada a aplicagao
pedagdgica do conhecimento e experiéncias de Quimica e de 4reas afins na atuacdo profissional

como educador na educa¢do fundamental e média.” (PPC1, p. 20).

Dessa forma, evidencia-se o saber disciplinar e o saber curricular. O primeiro ¢

formatado pela Instituicdo formadora e compreendido como o perfil do licenciando e ideag@o no

75



modo de atuagdo profissional na educacdo fundamental e média. O segundo fica evidenciado
porque a citagdo supracitada estd relacionada ao discurso que encaminhard a formacao desse
licenciando na universidade, por assim dizer, trata-se do saber curricular. Portanto, o perfil
profissional do licenciando de Quimica no PPC1 apresenta-se sob a forma de conjun¢do dos

saberes disciplinar e curricular (TARDIF, 2010).

O detalhamento dos saberes mencionados no paragrafo anterior se da pelo
desenvolvimento de experiéncias formativas e o pelo desenvolvimento de competéncias
profissionais para ensinar. O saber caracteristico das praticas profissionais e emergente das
experiéncias profissionais coletivas e individuais € o saber experiencial (TARDIF, 2010) que fica
demonstrado quando este licenciando precisa ser competente para ter “bom relacionamento
interpessoal e saber comunicar corretamente os projetos e os resultados de pesquisa na linguagem

educacional”.

Esse bom relacionamento interpessoal ¢ mais que uma competéncia técnica. Porque
saber relacionar-se adequadamente ¢ uma necessidade para ser competente para administrar a
heterogeneidade, desenvolver cooperagdo entre os alunos e demais profissionais da educacio e
negociar regras € contratos com os alunos, essa desenvoltura pode ser individual ou coletiva

durante a PCC, Estagio Curricular, entre outros (PERRENOUD, 2000; FREIRE, 2014).

Essa necessidade de aperfeicoamento técnico e profissional figura nos PPCs como
competéncia formativa. Isso significa dizer que, referimo-nos ao interesse do licenciando em se
aperfeicoar continuamente, sua curiosidade, capacidade para estudos extracurriculares
individual/grupo, seu espirito investigativo, além da criatividade e busca relativas ao ensino de

Quimica.

No PPC1 essa competéncia formativa estd presente nos nticleos profissional e técnico
e no PPC2 é uma competéncia geral relativa a formagao pessoal do licenciando. Ela se reflete na
formagdo pessoal do licenciando em Quimica porque envolve habilidades, atitudes e valores.
Desse modo, entendemos que a autonomia pode se desenvolver processualmente nos licenciandos
como habilidade, competéncia, atitudes e valores em conformidade com as prescri¢des presente

nas duas versdes de PPC que compde o curso de Licenciatura em Quimica.

O autoaperfeicoamento pode ser compreendido como um ramo da autonomia
profissional dos licenciandos. A autonomia profissional é uma competéncia processual
manifestada na individualidade e no coletivo porque “a profissionalizagdo ¢ uma transformacgao

estrutural que ninguém pode dominar sozinho” (PERRENOUD, 2000, p. 176).
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Os saberes e as competéncias profissionais sdo necessarios para o desenvolvimento da
competéncia profissional docente. Para Freire (2014), a autonomia se constrdi por sobre saberes
necessarios a pratica docente. Nesse viés, os saberes experienciais, curriculares e disciplinares
precisam estar alinhados aos compromissos Institucional e docente para manifestar uma formagao

profissional de licenciandos competentes didatico e pedagogicamente para ensinar.

Em nosso entender as andlises dos PPCs deixam claro que as competéncias
profissionais didatico pedagogica e saberes docentes apontados nos documentos refletem os
anseios e intengdes. Entretanto, para haver concretizacdo das propostas formativas € preciso que
os docentes sejam competentes em suas praticas durante a formagdo inicial de professores de

Quimica.

O essencial na formacao inicial referenciada por competéncias “¢ o processo de
autoformacao que importa, [...] tempo e a energia que ele demanda; os desequilibrios e as
mudangas identitarias que pode provocar; seu custo e seus riscos, bem como o que ele torna
possivel” (PERRENOUD, 2000, p. 177). Em razdo disso, a responsabilizagdo pela propria
formacao ¢ “um dos mais seguros sinais de profissionaliza¢ao [...]” (PERRENOUD, 2000, p.177),

vale enfatizar que isso vale tanto para os formadores quanto para os licenciandos.

No entanto, ¢ preciso reconhecer que durante a formagdo inicial de professores de
Quimica o formador podera se deparar com a situacdo em que terd que ensinar e¢ formar
licenciandos que nunca pensaram em ensinar Quimica ou sequer aventaram a possibilidade de

viver a profissdo de quimico.

Nesse sentido, essa possibilidade existe porque os dados analisados demonstram que
existem alunos que cursam a licenciatura em Quimica por acidente ou por motivos de for¢a maior,
como por exemplo: ndo obtencao de pontos suficientes para cursar outro curso superior ou cursar
Quimica porque € o Unico curso com pontuagdo e horario compativeis com o trabalho de
subsisténcia daquele(a) licenciando(a) ou fazer Quimica apenas pela crenga em afinidade. As

provas dessas afirmativas estdo nas afirmativas dos licenciandos L3, L5 e L6.

“[...] bom, no primeiro momento o que me fez escolher foi mais pelo turno [...] agora
o fato de escolher Licenciatura em Quimica, na drea de exatas, porque, por conta da oferta de
emprego que eu acreditava [...] que professores tanto de fisica quanto de Quimica tem uma grande

deficiéncia no Estado. Alguma coisa assim eu pensava [...] " (L3).

"[...] Eu escolhi o curso [...] porque no ensino médio era a disciplina que eu mais

gostava, eu me dava melhor nas notas, e por esse motivo e também por que ndo era um curso
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muito concorrido [...] entdo eu sabia que as minhas chances de passar num curso muito
concorrido eram poucas. Entdo eu escolhi um curso ao qual eu gostava da disciplina [...] como

ndo é tdao concorrido as Licenciaturas eu escolhi esse curso [...]" (L5)

“[...] inicialmente eu gostaria de fazer Eng. Quimica, porém achava que ndo teria
nota suficiente para passar e optei por Licenciatura como opgdo no PSC, pois eu ja gostava da

Quimica por certa influéncia dos professores do Ensino Médio [...] ” (L6)

Nao ha regra que impeca um entusiasta da ciéncia Quimica de se tornar um profissional
do Ensino dessa ciéncia exata. Contudo, ¢ preciso deixar claro que existem diferengas nos
discursos, acdes e motivagdes para cursar uma licenciatura em Quimica, isto ¢, existem
licenciandos que sdo entusiastas da Quimica e dizem gostar dela e existem licenciandos que
adentram o curso porque querem ser professores de Quimica. Portanto, essas peculiaridades de
usudrios dos servicos de ensino superior se caracterizam como necessidades formativas inerentes

ao cotidiano dos professores formadores.

Para esse cendrio em tela ¢ preciso desenvolver algumas estratégias na lida com essa
diversidade discente nos cursos de Quimica, algumas dessas estratégias poderiam ser:
metodologias de organizacdo, metodologias que motivem os alunos para aprender e ensinar
Quimica, estratégias para aprender a aprender, métodos de ensino e aprendizagem mais eficazes
fundamentados em pesquisas atuais, emprego de metodologias ativas, espagos para didlogos entre
formadores e licenciandos, confec¢do e distribuicdo de cartilhas e/ou folders que tragam

fundamentos e reflexdes acerca da profissao de Ensino da Quimica.

4.2 Percepcio dos Licenciandos em Quimica sobre o Desenvolvimento das

Competéncias Formativas e da Autonomia

Conforme mencionado anteriormente, 16 licenciandos em Quimica responderam ao
questionario, sendo que destes seis voluntariam-se a participar da entrevista semiestruturada, que
possibilitou o aprofundamento acerca do desenvolvimento das competéncias formativas e da
autonomia. vinculados as duas versdes de curriculos ativas. Inicialmente, caracterizamos os
participantes deste estudo a partir de itens do questiondrio que abordam algumas informagdes
académicas, trazendo também algumas falas dos licenciandos entrevistados que possibilitam uma
compreensdo mais aprofundada acerca de algumas dessas caracteristicas. Em seguida,
apresentamos a percep¢ao dos licenciandos em Quimica sobre Atuagdo e Atitudes Profissionais
Docentes a partir de itens do questionario, trazendo também andlise da entrevista semiestruturada

que possibilitou um aprofundamento das questdes analisadas.
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4.2.1 Caracterizagdo dos Participantes da Pesquisa

Diante do interesse deste estudo em compreender o desenvolvimento de competéncias
formativas e da autonomia, foram convidados a participar da pesquisa licenciandos que ja
estivessem a partir da segunda metade do curso de Licenciatura em Quimica. Com isso, buscamos
caracterizar os participantes quanto ao ano de ingresso e disciplina cursadas no Estagio Curricular
(Figura 2). E importante destacar que a maioria dos participantes sdo licenciandos vinculados a
versdo curricular de 2005 (75,00%), sendo que teve maior participagdo os licenciandos da turma
de 2015 (43,75%) que sdo vinculados a versdo curricular 2005, também participaram licenciandos

da versao curricular 2016 (25,00%).

Figura 2. Distribui¢do dos participantes da pesquisa por ano de ingresso no curso de LQ.

25,00
25,00

43,75

= 2012 = 2014 =2015 - 2016

Fonte: Elaborado pelo autor.

O ingresso no curso de licenciatura em Quimica pode ser resumido nas categorias
Projeto de Vida e Interesse Pessoal. A compreensdo da categoria Projeto de Vida situa-se no
elemento de favorecimento de definicado de um projeto pessoal do aluno. Isso fica mais evidente
quando L6 afirma: “[...] eu ja gostava da Quimica por certa influéncia dos professores do Ensino
Médio. Acabou sendo uma escolha feliz porque eu ja admirava essa profissdo e agora ndo me vejo
em nenhum outro lugar”. Essa afirmag¢ao vai ao encontro da Competéncia Profissional de envolver
os alunos em suas aprendizagens e em seu trabalho, mas também deixa claro que para ensinar
exige saberes curriculares e experienciais. Como por exemplo: reconhecer que se ¢ condicionado
e corporificar as palavras pelo exemplo porque os professores exercem influéncia direta nas
preferéncias dos educandos, seus valores e projecao de vida pessoal e profissional (PERRENOUD,

2000; TARDIF, 2010; FREIRE, 2014).

A categoria Interesse Pessoal situa-se como parte do oferecimento de atividades

opcionais de formagao. Essa categoria também esta centrada na competéncia de envolvimento dos
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alunos nas suas aprendizagens e em seu trabalho (PERRENOUD, 2000).

Nesse sentido, as afirmativas dos licenciandos reforcam a necessidade de conhecer e
aprofundarmos a competéncia de envolver os alunos nas suas aprendizagens como necessidade

formativa partindo do discurso dos licenciandos.

[...] por que ndo fazer licenciatura em Quimica? Que eu juntava essas duas dreas:
Quimica pura em si e Pedagogia [...] fui com todas as minhas for¢as para entrar na Ufam para

cursar essa disciplina [...]. (L1).

[...] o que colaborou para eu escolher [...] foi que eu fiz um minicurso [...] quando eu
tava no Ensino Médio, [...] eu conheci os laboratorios de Quimica, [...] os professores [...], por

isso que eu escolhi Quimica. (LS5).

As motivagdes pessoais e busca pelo conhecimento na formacao inicial de professores
de Quimica também se ancoram na consciéncia de seus inacabamentos e, por isso, os licenciandos
demonstraram interesse na profissao e em saber mais sobre o que elas haviam vislumbrando sobre

Quimica na Educacao Basica (PERRENOUD, 2000; FREIRE, 2014).

Em relagdo as disciplinas cursadas no Estagio Curricular, a maioria dos participantes
da pesquisa ja havia cursado todas as disciplinas (68,75%), enquanto 31,25% estavam no Estagio
Supervisionado III vinculado a versao curricular 2005 (Tabela 1). Esse aspecto consiste em uma
varidvel importante, pois os licenciandos que ainda estavam cursando a disciplina Estdgio
Supervisionado III tém oportunidade de regéncia compartilhada, elaboracdo e desenvolvimento de
projeto de pesquisa, que podem possibilitar tanto o desenvolvimento de competéncias formativas,
como a constru¢do da autonomia no contexto escolar. Pois, os objetivos dessa disciplina propdem
acOes de intervir e implementar propostas a serem empreendidas pelos licenciandos para
constitui¢do de regéncia de classe.

Tabela 1. Situacdo dos participantes da pesquisa em disciplinas do Estagio Curricular cursadas e
participacdo em Programas Institucionais.

Variavel %

Estigio Curricular Estagio Supervisionado II1/I1TA. 31,25

g Todas as disciplinas do Estagio Curricular. | 68,75

Pibic 43,25

Particinaci Pibex 12,50

arucipacao em | pogidencia Pedagdgica 68,75
Programas o

e . . Monitoria 18,75

Institucionais —
Pibid 25,00
Pace 12,50

Fonte: elaborado pelo autor.

Intervengdo e implementagdo. Consolidagdo de propostas de intervengdo para serem
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desenvolvidos com alunos das escolas da rede de ensino, constituindo regéncia.

Operacionalizagdo do projeto do ensino de Quimica: planejamento, implementagdo e

avaliagdo de atividades de quimica em escolas da rede de ensino. (PPC1, p. 39)

O desenvolvimento de competéncias e autonomia profissional pode ser indicado
mediante andlise das ementas do Estdgio Supervisionado III presente nos PPCs. O Estagio
Supervisionado III ¢ um componente curricular que contribui para que os licenciandos atuem em
operacdes com projetos de ensino de Quimica. Essas operacdes com projetos envolvem os
processos de planejamento, avalia¢do e regéncia de classe, i1sso permite aos licenciandos
desenvolverem competéncias didatico-pedagogicas para melhor planejar e avaliar suas atividades

de ensino.

Os PPCs que analisamos dao liberdade de escolha aos discentes de Quimica nos
estagios supervisionados porque ndo determinam ou especificam em quais niveis e sérlES os
licenciandos deverdo estagiar nas escolas. Em contrapartida, ha uma exigéncia de que os

licenciandos desenvolvam suas atividades de estdgio em escolas publicas da educagdo basica.

Nesse contexto, na versao curricular de 2005 - PPC1 - a regéncia ndo ¢ obrigatoria
durante o primeiro estagio de ensino. Em compensacdo, a regéncia ¢ uma atividade curricular
obrigatoria para os licenciandos na versdao curricular de 2016 - PPC2 - desde o Estagio
Supervisionado I-A. Assim, a versao curricular de 2016 intensifica as praticas formativas através

da oportunidade de aprendizado e desenvolvimento dos saberes experienciais.

Em sintese nenhum licenciando estagiou no ensino fundamental, uma vez que,
verificamos esse fato nos dados provenientes dos 16 questionarios aplicados e das 6 entrevistas
com os licenciandos, assim sendo, todos desenvolveram suas atividades em sérlES que

correspondiam ao Ensino Médio.

Os atos de planejar e agir organizadamente requisitam e possibilitam desenvolver
saberes e competéncias profissionais diversificados pelos licenciandos, como: autonomia para
planejar e fazer escolhas; rigorosidade metodica para planejar e conduzir as aulas; saber pesquisar
para fundamentar suas decisdes e levar em consideragdo os saberes dos discentes, que equivale a
respeitar os saberes dos educandos durante a pratica de ensino (CONTRERAS, 2002; FREIRE,
2014; PERRENOUD, 2000; CORREIA, 2015; RODRIGUES, 2017).

O planejar e a praxis docente devem ser claros para quem ensina e € ensinado, de modo
que os conteudos precisam estar vinculados aos objetivos, ou seja, a aula ndo € somente o exercicio

de manifestacdo dos saberes técnico e cientificos do docente. Nesse sentido, o docente ¢ o
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profissional competente para organizar e ensinar o conhecimento que pesquisou e planejou antes
das aulas, por isso, ensinar exige os saberes disciplinar, curricular e experiencial, além de
competéncias que dao sentido sobre o que ¢ ensinado, organizacao, estética e ética (TARDIF, 2010;

FREIRE, 2014; PERRENOUD, 2000; RODRIGUES, 2017; ROEGIERS; KETELE, 2004).

Ademais, vale ressaltar que as atividades processuais a serem empreendidas pelos
licenciandos ndo podem ser atitudes isoladas, porque devem ser supervisionadas pelo professor
formador e pelo tutor da escola e a0 mesmo o professor formador deve respeitar a autonomia do
ser do licenciando, tal raciocinio também ¢ valido para as a¢des do licenciando durante a regéncia

no curso do estagio supervisionado de ensino (FREIRE, 2014; CONTRERAS, 2002).

Portanto, as atividades do estagio supervisionado sdo promotoras da autonomia
profissional do ser dos licenciandos. A autonomia profissional a que nos referimos advém da praxis
docente, e por isso tem carater de construcao continua de identidade e crescente responsabilidade
pelo licenciando, a assun¢do de responsabilidade ¢ processual e socialmente construida pelo
licenciando ao vivenciar sua pratica como constru¢do e reconstru¢do continua de si mesmo
enquanto pessoa e profissional do ensino, nesse caso, caracterizando uma qualidade do exercicio
docente, desenvolvimento pessoal e do entendimento do licenciando acerca do seu fazer como
resultado de uma formagao permanente (IMBERNON, 2009, FREIRE, 2014, CONTRERAS,
2002).

O desenvolvimento de competéncias e autonomia profissional se dao na medida em
que os licenciandos participam e desenvolvem ativamente suas formacgdes, seja desenvolvendo
atividades ou consolidando vivéncias e experiéncias validas de ensino durante seus estagios
supervisionados. Um exemplo disso esta na fala de L4 que disse: ““/...] os estagios supervisionados
em conjunto com as prdticas curriculares [...] puderam fortalecer [...]a nossa futura carreira de
trabalho [...] a gente pode aprender novas habilidades, novas competéncias e adquirir novas
habilidades, novas competéncias, como também, outras metodologias utilizadas em sala de aula".
Essa fala reforca o fato de que o Estagio Supervisionado e as agdes que dele resultam tornam o
licenciando mais competente e seguro de si no seu fazer, ou seja, torna-o mais autdbnomo
profissionalmente (PERRENOUD, 2000; CONTRERAS, 2002; FREIRE, 2014; ROEGIERS,
KETELE, 2004; RIVADENEIRA RODRIGUES, 2017).

Uma segunda variavel que pode contribuir para o desenvolvimento de competéncias
formativas e da autonomia estd relacionada a participagdo do licenciando em programas
institucionais, principalmente, em programas que guardam uma relagdo direta e préxima com a

docéncia. A esse respeito, perguntamos aos licenciandos em quais dos seguintes programas eles ja
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haviam participado: Programa de Institucional de Bolsas de Iniciagdo Cientifica (Pibic); Programa
Institucional de Bolsas de Extensdo (Pibex); Residéncia Pedagogica (RP); Monitoria; Programa
Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia (Pibid); Programa de Atividade Curricular de
Extensdo (Pace). E importante mencionar que, os programas Residéncia Pedagogica, Pibid e
Monitoria desenvolvem atividades que se relacionam diretamente com a docéncia, sendo que a RP
e Pibid sdo programas criados com a finalidade de incentivar a formac¢ao docente para a Educacgao
Basica (CAPES, 2020a). No que tange, a Monitoria na Ufam, tem por objetivo iniciar os

graduandos em diversas atividades relacionadas a docéncia na Educacdo Superior (UFAM, 2013).

O Pibic é um género de pesquisa académica em que o estudante de graduagdo produz
pesquisa cientifica sob orientacdo de um(a) professor(a) pesquisador(a) (UFAM, 2020¢). Essa
modalidade de atividade complementar a formagdo ¢ desenvolvida em todas as éareas do
conhecimento, inclusive Ensino de Ciéncias/Quimica. Outras modalidades de atividades que
podem complementar a formagdo do licenciandos sdo os programas relacionados extensao
universitaria, Pibex e Pace. Estes podem oportunizam aos licenciandos o desenvolvimento de
competéncia e autonomia durante a formagao inicial, pois tém carater educativo, social e cultural
com intuito de difundir conhecimentos cientificos e tecnologico para a sociedade. E ainda,
possibilitam que os licenciandos participem na divulgacdo e publicagdo de suas experiéncias
advindas das atividades desenvolvidas em eventos cientificos ¢ académicos (UFAM, 2020a;

UFAM, 2020b).

Observamos que, os 16 licenciandos participantes desta pesquisa participaram em pelo
menos um desses programas institucionais, sendo a RP a atividade com maior nimero de
participagdo, 68,75%, seguindo do Pibic e Pibid com 43,25% e 25,00%, respectivamente (Tabela
1). Isso aponta que os licenciandos de Quimica tém a possibilidade de adquirir novas experiéncias
e saberes relativos ao ensino, pesquisa e extensdo, demonstrando que as atividades
complementares estao relacionadas a docéncia e contribuem para a formacao do futuro professor

de Quimica.

O Pibic ajudou muito a compreender o papel do professor como pesquisador da
propria pratica, porque o que fazemos é isso, pesquisamos para contribuir com um melhor
entendimento de n questoes que podem melhorar o ensino e aprendizagem que acontece na sala
de aula. Além de ajudar a pensar em como poderiam ser feitas propostas de desenvolvimentos de

projetos na escola”. (L6)

[...] a experiéncia foi maravilhosa [...] foi no Pibid que consegui vivenciar o que é ser

professor, la eu consegui, comecei a tirar duvidas dos alunos, foi fazer projeto essas coisas. (L5)
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[...] monitoria, sim, ja fiz monitoria de Quimica Biologica em 2016/2, e foi muito bom
a experiéncia porque tira duvida dos alunos, ajudar os alunos a aprender também. Foi muito bom.

Muito bom. [...] aléem de dar experiéncia para a gente. (L5)

Eu entrei na Residéncia Pedagogica, [...] onde [...] é permitido mais uma convivéncia
integralizada. [...] eu tenho certeza né, foi uma experiéncia boa, foi uma coisa mais coordenada,
orientada, ndo foi uma coisa assim, é tipo como a escola ja tivesse preparada pra receber os
estagiarios, ai a gente é dividido, foi uma coisa bem mais organizada que se, do que foi a

experiéncia so em estagio sem ser pelo programa Residéncia Pedagogica. (L3)

Dessa maneira, foi possivel depreender que os saberes experienciais € o modelo de
professor pesquisador estdo presentes no processo formativo, considerando essas atividades
complementares a formagdo. As competéncias profissionais, capacidades, habilidades, saberes
curriculares especificos e experienciais, bem como, conteudos conceituais, atitudinais e
procedimentais, sdo desenvolvidos no ambito das atividades relacionadas aos programas
institucionais, onde verifica-se a inter-relagdo entre as atividades vivenciadas com os saberes
experiencial e o desenvolvimento da autonomia para ensinar (CORREIA, 2015; RODRIGUES,
2017; RIVADENEIRA RODRIGUES, 2017; FREIRE, 2014; CONTRERAS, 2002; TARDIF,
2010).

Além disso, observamos que alguns programas visam articular teoria e pratica nas
licenciaturas em colaboragao com a rede publica de Educacdao Basica, fomentando incentivo a
formagdo de professores, tendo em vista a adequagao dos curriculos e propostas prescritas. Como
foi possivel observar na do licenciando, L3, que destaca as ac¢des viabilizadas pela RP que foram
organizadas e bem direcionadas por objetivos e agdes a serem desenvolvidas servem de incentivo
a percepe¢ao do espago escolar, seus atores, suas dificuldades, desafios € a0 mesmo tempo promove
o enriquecimento da profissionalizacdo por estar contextualizada e fundamentada em conjun¢do
com experiéncias formativas diversificadas (PERRENOUD, 2000, RODRIGUES, 2017; TARDIF,
2010, FREIRE, 2014).

Uma terceira varidvel levantada foi a experiéncia do licenciando participante da
pesquisa quanto as Modalidades e Niveis de ensino na Educagdo Béasica, no desenvolvimento das

disciplinas que compdem o Estagio Curricular (Figura 3).

Foi observado que nenhum dos 16 participantes vivenciou seu estdgio em turmas do
Ensino Fundamental, todos tiveram experiéncias acompanhando um professor de Quimica
experiente no Ensino Médio regular e, apenas um (6,25%) dos licenciandos desenvolveu

atividades na modalidade Educagdo de Jovens e Adultos (EJA), na Fase III que corresponde as
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trés séries do Ensino Médio (Figura 3).

Figura 3. Percentual das experiéncias dos licenciandos nas modalidades e niveis de ensino na Educagao
Basica no decorrer das disciplinas do Estagio Curricular.
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Fonte: elaborado pelo autor.

As experiéncias dos licenciandos no Ensino Médio precisam levar em consideragao a
indissociabilidade entre experiencias formativas, Estdgios Supervisionados e Programa
Residéncia Pedagdgica. As experiéncias dos licenciandos no Ensino Médio estdo interligadas aos
relatos das atividades desenvolvidas nas escolas viabilizadas pelo Programa de Residéncia e
Estagio Supervisionado. Dentre seis entrevistados, cinco mencionaram o aproveitamento por
equivaléncia, possibilidades, vantagens, experiéncias de integracdo, participa¢do, preparacdo
profissional e das aulas, aprendizagem, avaliacdo, supervisdo, acompanhamento, regéncia e
responsabilizacdo por atos e decisdes. Portanto, ao considerarmos as experiéncias dos licenciandos
no Ensino Médio ¢ preciso ter ciéncia da importincia das disciplinas de Estdgio Curricular e da

Residéncia Pedagodgica para ampliacdo experiencial dos licenciandos de Quimica.

A associacao entre experiéncias vivenciadas no Ensino Médio com o desenvolvimento
de competéncias e autonomia ¢ indicada no discurso dos entrevistados. Como por exemplo:
quando L4 afirma: “[...] eu fiquei com os terceiros anos do ensino médio. Bom acredito que |...]
puderam fortalecer |[...] nossa futura carreira de trabalho e com isso [...] adquirir novas
habilidades, novas competéncias, como também, outras metodologias utilizadas em sala de aula”.
Esse relato diz respeito as competéncias, habilidades como base para uma carreira profissional
exitosa no tocante as experiéncias vividas no Ensino Médio (ROEGIERS, KETELE, 2004;
RODRIGUES, 2017; RIVADENEIRA RODRIGUES, 2017; PERRENOUD, 2000).

Nesse seguimento, incluimos outro relato confirmando o desenvolvimento de
competéncias, autonomia como resultantes da experienciacdo com o Ensino Médio. Isso fica mais
claro quando L5 declara o seguinte: “Eu acompanhei apenas o segundo ano. No Estagio I apenas
uma turma. E durante o Il e o Il duas turmas durante todo o ano.” Em relacao as atividades

desenvolvidas L5 destaca algumas agdes: “preparar apresentagoes e como avaliadora ou
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supervisora da turma durante visitas. Apenas durante II e IIl que comecei a regéncia”. Percebe-
se que sua visao e desenvolvimento profissional foram ampliados porque ela dizia ter desenvolvido
“[...] uma nog¢do da dindmica de uma escola, as relagoes entre professor e os outros funcionarios.
As reunioes administrativas, as preocupagoes que permeiam o dmbito escolar e como os

professores colaboram para solucionar”.

Além disso, L5 desenvolveu a competéncia para organizar e dirigir situacdes de
aprendizagem, isso se refletiu na referéncia em saber “como fazer um planejamento adequado aos
recursos que temos, a organiza¢do e manutengdo do laboratorio, a corre¢do de provas e outras
partes da papelada que faz parte da profissdo. E claro, ja tive a experiéncia de dar aula e ter a
chance de avaliar os pontos que preciso melhorar, se uma postura diferente em frente a turma, se

algumas atividades”.

Ademais, a licencianda menciona a importancia de competéncias socioemocionais
para o futuro professor porque “Além de ajudar a entender e refletir sobre as muitas emogoes,
porque dentro da sala de aula tudo é imprevisivel e acontecem coisas fora do controle do professor,
as vezes simplesmente ndo da nem pra falar dentro da sala decido a conversa, entdo acabamos
aprendendo a lidar com diferentes problemas”. Em suma para ensinar € preciso ser competente,
buscar ser mais ¢ melhor, experienciar novas situagdes de ensino no campo do ensinar que ¢ a
escola, junto com seus atores, dificuldades desafios e contrariedades (PERRENOUD, 2000;
ROEGIERS, KETELE, 2004; RODRIGUES, 2017, RIVADENEIRA RODRIGUES, 2017;
IMBERNON, 2009; CONTRERAS, 2002; FREIRE; 2014).

Conforme pode ser observado (Figura 3), as experiéncias dos licenciandos
aconteceram somente no Ensino Médio. Em termos percentuais decrescentes, destacamos que
87,50% dos licenciandos acompanharam e/ou ensinaram na 2% série, 81,25% contataram a 1? série,

62,50%.

Também buscamos reconhecer nos participantes deste estudo, saberes com quais
tiveram contato nas disciplinas e, que possam mobilizar o desenvolvimento de competéncias
formativas. Nessa perspectiva, focalizamos nos Saberes Profissionais e Saberes Curriculares
(Tabela 2). No que concerne aos Saberes Profissionais, observamos que 100% dos participantes
mencionaram que no curso de LQ tomaram conhecimento de contetidos tedricos que remetessem
aos conceitos de competéncias e habilidades, bem como, a tipologia dos contetidos (ROEGIERS,

KETELE, 2004; TARDIF, 2010).

O mesmo valor de correspondéncia vale para as Estratégias e Técnicas de Ensino e

Aprendizagem (100%) relativas ao Saber Curricular. Isso demonstra que todos os estudantes
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tiveram contatos em suas formacdes com a criacdo de sequéncias didaticas, elaboragdo de
materiais de ensino consoante a alguma estratégia e/ou abordagem ensino. Essas constatagdes
evidenciam as competéncias profissionais de organizacdo e direcdo de aprendizagem e
administracdo do progresso das aprendizagens, por conseguinte constrdi-se a autonomia
profissional (PERRENOUD; 2000; RIVADENEIRA RODIGUES, 2017; CONTRERAS; 20002;
FREIRE, 2014).

Algumas especificidades dos saberes curriculares estdo presentes nas lembrangas dos
licenciandos em Quimica acerca de suas formagdes. Em ordem percentual decrescente temos as
estratégias e técnicas de ensino e aprendizagem presente em 100% das respostas, BNCC cujo
percentual ficou 87,50%, DCN para educacdo basica com 81,30% seguida da DCN para a
formacao de professores com 62,50%. Essas caracteristicas de saberes remetem a aproximacao do
curriculo da formacdo inicial de professores de Quimica com as diretrizes educacionais de
formagdo de professores e a base de saberes necessarios para atuar na educagao basica (TARDIF,

2010; RODRIGUES, 2017; CORREIA, 2015; FREIRE, 2014).

Tabela 2. Saberes formativos vivenciados no curso de LQ pelos participantes da pesquisa.

Saberes Formativos Especificidades de alguns saberes %
.. Competéncias e habilidades 100,00
Profissionais : . .
Tipologia dos contetidos 100,00
DCN para formacgao de professores 62,50
DCN para Educacédo Basica 81,30

Saberes Curricul
aberes Curriculares |2~ 87,50

Estratégias e técnicas de ensino e aprendizagem | 100,00
Fonte: claborado pelo autor.

O detalhamento das Estratégias e Técnicas de Ensino e Aprendizagem na LQ pode ser
obtido mediante a visualizacdo das abordagens didatico-pedagogicas (Figura 4) nas quais os
licenciandos executam e desenvolvem competéncias e autonomia profissional. As Competéncias
Profissionais para ensinar coadunam com o discurso dos licenciandos presentes nos instrumentos,
a legislag@o e normatizacdo educacional que rege a formagao de professores e orienta a construgao

do curriculo da LQ.

Primeiramente, os licenciandos apontam majoritariamente as abordagens CTS e aula
expositiva dialogada isso significa que os licenciandos sdo orientados e incentivados a trabalhar
mediante a representagdo que os alunos trazem consigo, isso também implica em trabalhar com
saberes profissionais e curriculares, mais especificamente significa ensinar considerando os
saberes docentes, como por exemplo: saber respeitar o saber dos educandos e respeitar a autonomia

do ser do educando (PERRENOUD, 2000; TARDIF, 2010; FREIRE, 2014).
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Seguidamente figuram-se as representatividades do uso de modelos didaticos, jogos
didaticos e abordagem CTS. Essas abordagens podem ser compreendidas por meio de lagos entre
teorias e praxis, visdo longitudinal dos objetivos de ensino, envolvimento ativo dos alunos em
atividades de pesquisa, mas também permitem ao professor observar e avaliar o aprendizado dos
alunos, desenvolvimento de cooperagdo entre alunos e ensino mutuo, suscitar o desejo de aprender
nos alunos e ofertar atividades formativas opcionais na educacao basica. Mas, o porqué disso? A
resposta para tal questdo € o fato de que o ensino exige competéncia profissional (FREIRE, 2014)
e essas abordagens presentes nos discursos de licenciandos sdo indicios de um possivel
desenvolvimento de competéncias e autonomia profissional (PERRENOUD, 2000; TARDIF, 2010;
CONTRERAS, 2002; RIVADENEIRA RODRIGUES, 2017).

Por ultimo, os licenciandos indicam com menor destaque atividades que envolvem
problematiza¢do nas aulas, uso de filmes, histérias em quadrinhos, webquest, TIC. Essas
abordagens podem envolver: o trabalho com representacdo dos alunos e erros que obstaculizam a
aprendizagem; favorecimento de projeto de vida dos alunos e ofertar atividades opcionais de
formacao inicial para ensinar Quimica na educagdo basica. Essas especificidades, embora em
menor percentual, também vao ao encontro das competéncias e autonomia profissional

(PERRENOUD, 2000; ROEGIERS, KETELE, 2004; RIVADENEIRA RODRIGUES, 2017).

Depreende-se dessa analise que, os licenciandos de Quimica apresentam a necessidade
formativa de serem ouvidos pela instituicao e os pelos agentes que os formam quantos aos seus
anseios, suas duvidas, orientagdes pessoais, € preciso disponibilidade para dialogar, saber escutar
e corporificar as palavras por meio de exemplo porque os licenciados do presente serdo ou ja estdo
atuando e intervindo na educacao bésica e o ensino ¢ uma especificidade humana que exige querer

bem dos alunos, nesse caso os licenciandos e os alunos da educacao basica (FREIRE, 2014).

Figura 4. Abordagens didatico-pedagodgicas desenvolvidas pelos licenciandos em Quimicas no decorrer
do curso.
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Fonte: elaborado pelo autor.
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4.2.2 Percepgoes dos Licenciandos em Quimica sobre Atuag¢do e Atitudes

Profissionais Docentes

Nesta sessdo, buscamos compreender as percepgoes dos 16 licenciandos em Quimica
participantes da pesquisa, a partir da segunda parte do instrumento (questionario, Apéndice B),
onde os 28 itens, estruturados numa escala Likert de cinco pontos (1 — discordo totalmente e 5 —
concordo totalmente), foram organizadas em trés dimensdes: Concepgoes de Ensino e
Aprendizagem; Saberes e Competéncias; Autonomia. Dessa forma, ressaltamos que os itens 2, 4,
7,9, 11,12, 21, 26 trazem afirmagdes que corroboram com concepgoes de ensino e aprendizagem
pautadas na Racionalidade Técnica (LIMA, 2015), que ndo valorizam a formagdo integral, o
protagonismo do estudante, conhecimentos prévios do estudante, avaliagdo enquanto processo,
entre outras concepcoes defendidas pelos referenciais teoricos adotados neste estudo, como Freire

(2014). Assim, para a analise destes itens foi realizada a inversao da escala na atribui¢ao de valores.

Inicialmente, apresentamos a analise qualitativa do instrumento considerando as trés
dimensdes mencionada (Quadro 9). Destacamos a interse¢do das dimensdes, visto que alguns itens
foram categorizados em mais de uma dimensao, tendo em vista que alguns desses itens pertencem
a mais de uma dimensdo, ou seja, durante a classificagdo temadtica dos itens que compuseram o
questionario interpretamos que alguns itens ficariam melhor alocados em mais de uma dimensao,
como por exemplo, o item 28 caracteriza-se tanto como uma concepg¢ao de ensino e aprendizagem
quanto saber e competéncia, ja o item 25 situa-se nas dimensdes de Saber e Competéncia e

Autonomia.

Assumimos uma concepgao psicologica de ensino e aprendizagem como sendo um
processo concernente aos significados pessoais e gerais que interferem no processo, pois diz
respeito as compreensoes de ensino e praxis docente que envolvem as competéncias e performance
docente, seus efeitos, grau de satisfagdo perante as atividades propostas pelo docente, escolha
adequada do método de ensino e aprendizagem, funcdes atribuidas ao docente e aos alunos e as
adversidades percebidas no desenvolvimento das atividades propostas pelo docente. Em suma, diz

respeito ao que o docente pensa, fala e executa (FIGUEIRA, 2008).

A concepgao pode ser mais bem compreendida por meio exemplos de analise e
classificagdo dos itens positivos e negativos do questionario. Para exemplificar os itens negativos,
temos os itens 2) Para um bom ensino e aprendizagem, o mais importante é escolher materiais
didaticos com linguagem simples e direta € 7) O professor deve ensinar de modo a alcangar a

maior quantidade de contetidos possiveis. No caso do item 2) o RM calculado diretamente sem a
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inversao ficaria positivo o que significaria a concordancia com uma visdo tradicional de ensino,
mas ao invertermos, passamos a obter um valor de RM<3 o que implica discordancia com uma
visao tradicional de ensino (LIMA, 2015). Nessa mesma linha de pensamento, tivemos o item 7
em cujo procedimento seguiu-se semelhante metodologia de raciocinio para inverter os valores da
escala. Em resumo, essa inversao significa a assumir a troca de 1 por 5 e 2 por 4 dado que 3
representa neutralidade de opinido ndo precisa e tampouco pode ser invertida, por isso, 3

permanece inalterado antes e ap0s a inversao da escala.

Nesse viés, consideramos a classificacdo dos itens positivos /) Para a atuagdo na
escola, é importante ter em mente que ensinar ndo é transferir conhecimento e 3) Uma das fungoes
do professor é criar possibilidades para os alunos produzirem ou construirem seu proprio
conhecimento. Tais itens estdo alinhados com o modelo de professor profissional autdbnomo
requerido pela legislagdo, PPCs e concepcdo de ensino aprendizagem por competéncias
(RIVADENEIRA RODRIGUES, 2017; ROEGIERS, KETELE, 2004; CONTRERAS, 2002;
FREIRE; 2014). Nesses casos, esperava-se que nas respostas obtivéssemos um RM>3. Indicando
um alinhamento entre a formacao inicial do professor de Quimica na percepg¢ao dos licenciandos
e o curriculo prescrito. Nesses casos, itens positivos ndo precisaram de inversdo dos valores da

escala likert.

Quadro 9. Classificacdo dos 28 itens do questionario nas trés dimensdes de analise.

Dimensoes Itens
Concepgoes de Ensino e Aprendizagem | 1,2,4,6,7,8,9,10, 11, 12, 13, 21, 24, 26, 28
Saberes e Competéncias 3,5,10, 14, 15, 16, 17, 18, 19, 20, 22, 23, 24, 25, 27, 28
Autonomia 3,14, 15,16, 17,19, 20, 22, 23, 25, 27

Fonte: elaborado pelo autor.

A visdo que assumimos de saberes e competéncias ¢ a mesma seguida pela legislacao
educacional brasileira que corrobora com o curriculo prescrito do curso de LQ. Nesse ambito, os
saberes se fundamentam numa perspectiva critica de ensino (FREIRE, 2014; TARDIF, 2010;
RODRIGUES, 2017; CORREIA, 2015). A mesma linha de raciocinio ¢ valida para com as
competéncias que visam a autonomia profissional docente (RIVADENEIRA RODRIGUES, 2017;
ROEGIERS, KETELE, 2004; FREIRE, 2014; CONTRERAS, 2002; PERRENOUD, 2000).

Nessa sequéncia, a dimensao da autonomia que aqui assumimos segue 0s pressupostos
tedricos alinhados com os mesmos parametros requisitados e esperados para o professor de
Quimica que atue na educacdo brasileira. Em vista disso, a autonomia ¢ considerada como
processo de vir a ser mais e melhor tanto pessoal quanto profissionalmente em vérios aspectos

(CONTRERAS, 2002; FREIRE, 2014).
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De modo geral, apresentamos os resultados obtidos a partir da segunda parte do
questionario em termos de escore total em cada item (Tabela 3), obtido a partir das respostas dos
16 licenciandos, onde foi observado o nivel de concordancia destes com as afirmativas em cada
um dos 28 itens, sendo que o escore total em cada item apresenta uma variagdo entre 16 e 80.
Destaca-se que, itens com escore total acima de 48 mostram alto nivel de concordancia dos
participantes com a assertiva, enquanto itens com escores abaixo de 48 tém alto nivel de
discordancia dos participantes com a assertiva. Assim, observou-se que os participantes
concordaram com a maioria das 28 assertivas, por exemplo os itens y17 e y18 possuem RM 4,88

e moda 5 (concordo totalmente).
y17 - E relevante que o professor reconheca suas potencialidades, fraquezas e limites.

vl8 - O exercicio da docéncia exige o conhecimento das fontes de informagdo

mencionadas durante as aulas.

A assertiva y17 esta relacionada principalmente a autonomia profissional alicer¢ada
nos saberes da pratica educativa e competéncias profissionais para ensinar (CONTRERAS, 2002;
FREIRE, 2014; PERRENOUD, 2000; RIVADENEIRA RODRIGUES, 2017). A relagdo da
autonomia com os saberes da pratica formativa ocorre porque em yl7 exige-se do licenciando
criticidade, reflexdo critica acerca da sua praxis, consisténcia de seu inacabamento, bom-senso,
humildade e tomada consciente de decisdes (FREIRE, 2014; CONTRERAS, 2002). Também, ha
uma ligacdo com as competéncias de fazer balancos periddicos de competéncias e dupla
construgdo no sentido de que constroi tal competéncia individualmente a partir da reflexao sobre
suas experiéncias e por meio de pesquisas, nesse sentido yl7 influenciard diretamente na
administracdo do progresso de aprendizagem e concep¢do e evolucdo de ferramentas de

diferenciagio (PERRENOUD, 2000; RIVADENEIRA RODRIGUES, 2017).

Com respeito a y18 pode-se afirmar que esta centrado nos saberes da pratica de ensino
dos licenciandos. Esta associada aos saberes porque nela ficam explicitas as necessidades de saber
pesquisar, ter bom-senso, demonstrar seguranga e corporificar palavras por meio de
exemplificagdes na sua pratica, mas também, estdo implicitas algumas exigéncias quanto a saber
ser ético, corporificar palavras pelo exemplo, ser humilde, e demonstragao de querer bem os alunos
(FREIRE, 2014). Os itens podem ser mais bem compreendidos quando descrevemos os escores
totais, RM, Moda numa tabela tinica, pensando assim, apresentamos essas medidas de tendéncia

central por meio de um sumadrio descritivo detalhado.
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Tabela 3. Sumario geral da estatistica descritiva das percepgdes dos licenciandos em Quimica quanto a
atuacdo e atitudes profissionais docentes.

Ttens Escore RM MODA NiveisAde‘
total concordancia
yl 76 4,75 5 CT
y2 37 2,31 2 D
y3 77 4,81 5 CT
v4 65 4,06 5 CT
y5 77 4,81 5 CT
y6 74 4,63 5 CT
y7 49 3,06 2e3 DeN
y8 72 4,50 5 CT
y9 69 4,31 5 CT
y10 75 4,69 5 CT
yl1 78 4,88 5 CT
y12 74 4,63 5 CT
y13 71 4,44 5 CT
yl4 77 4,81 5 CT
y15 69 4,31 4e5 CeCT
y16 78 4,88 5 CT
y17 78 4,88 5 CT
y18 75 4,69 5 CT
y19 76 4,75 5 CT
y20 72 4,50 5 CT
y21 71 4,44 5 CT
y22 44 2,75 2 D
y23 53 3,31 2,3¢e5 D,N, CT
y24 71 4.44 5 CT
y25 76 4,75 5 CT
y26 53 3,31 3e¢4 NeC
y27 71 4,44 5 CT
y28 75 4,69 5 CT

Legenda: RM: ranking médio; D: discordo; N: nem discordo/nem concordo; C: concordo; CT: concordo totalmente.
Fonte: claborado pelo autor.

A Tabela 3 apresenta trés medidas de tendéncia central relativa aos itens Likert. A
primeira medida ¢ o Escore Total no qual ficam demonstrados os niveis gerais de concordancia
dos participantes em cada item, desse modo, quando um item tem valor menor que 48 ha
discordancia dos participantes com o mesmo e quando o valor € maior que 48 ha concordancia dos
participantes com o item analisado. A segunda medida é o RM, quanto a isso, RM maior que 3
indica concordancia com o item, RM menor que 3 indica discordancia com o item e RM igual a 3
significa neutralidade de opinido dos participantes, ou seja, nem concordam nem discordam. Por

fim, a Moda ¢ a medida que indica quais foram as respostas de maior frequéncia em cada item.

No que concerne ao item y2 os licenciandos discordam da afirmativa de que o mais
importante escolher materiais com linguagem simples e direta. Essa discordancia ¢ evidenciada ao

olharmos o escore total que foi menor que 48, o RM que ficou sendo 2,31 e moda 2. Nesse caso,
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percebe-se que as trés medidas de tendéncia apontam para concepgdo dos licenciandos em que a
escolha dos materiais didaticos exige critérios mais refinados que exigem avaliacdo criteriosa e
mais ampla do que somente encolher um material mais “enxuto” de ensino. Isso demonstra que os
licenciados dao valor substancial ao planejamento, alinhamento dos objetivo de ensino com
conteudo, ajuste das situagdes-problema ao nivel dos alunos (PERRENOUD, 2000), rigorosidade
metodica na avaliagdo e pesquisa de materiais didaticos, ética na escolha de materiais didaticos,
comprometimento com o planejamento e avaliacao desses materiais, tomada consciente de decisao
do melhor material e querem bem aos alunos que utilizarao os materiais didaticos (FREIRE, 2014),
ficam demonstradas aqui a conjungdo entre competéncias profissionais para ensinar € os saberes

da pratica formativa docente como sendo fundamentais para a escolha de materiais didaticos.

No tocante ao item y7 ha uma dupla decisdo dos licenciandos quanto a relagdo ensino
e quantidade de conteudo. Trata-se de uma decisdo dual porque a Moda indica a0 mesmo tempo
discordancia (2) e neutralidade (3) e isso se reflete no RM como sendo quase um valor préximo
da neutralidade de concordancia com o item (3,06). Em termos mais amplos, a tendéncia central
indicada no Escore Total informa o valor (49), implicando em tltima analise, que os licenciandos
concordam que o mais importante ¢ ensinar para alcancar a maior quantidade de conteudos
possiveis. Isso demonstra uma contrariedade nas suas formacdes quanto a concepgao de ensino
aprendizagem porque trata-se de um ideal tradicional de ensino em que o professor pensa e age
como um racionalista técnico (LIMA, 2015) e esta distante do perfil almejado pelos PPCs da
Licenciatura em Quimica, dos referenciais de competéncia profissional, autonomia e da legislacao

educacional que orienta a formagao inicial de professores de Quimica.

Por sua vez, o item y22 trata de autonomia e concepcdo de ensino aprendizagem
porque afirma que “Ser autodidata faz parte da atividade docente”. Em termos de competéncia,
saberes e autonomia profissional esperavamos que os licenciandos manifestassem proatividade,
termo esse que aparece nos PPCs da LQ, ou seja, tinhamos a hipdtese de concordancia para com
este item. Entretanto, o que fora percebido sdo os valores de Moda (2), RM (2,75) e Escore Total
44. Em todas essas medidas, ha uma discordancia dos licenciandos a respeito da relacdo docéncia-
autodidatismo. Entdo, mais uma contrariedade aparece porque para os licenciandos o ato de
ensinar ndo esta vinculado a ter autonomia tampouco ser autodidata, entendemos isso como sendo
uma contradicdo que precisa ser levada em considera¢do na formagdo profissional porque nos
PPCs fica evidente habilidades, competéncias atreladas a curiosidade, iniciativa, proatividade,
entre outros, por isso, essa contrariedade nao se alinha a legislagdo, autonomia, competéncias
profissionais, PPCs, BNCC e saberes docentes necessario para o enfrentamento da realidade

educacional atual.
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O item y23 situa-se nas dimensdes de saberes e competéncia e autonomia afirma que
“Ser independente e autodeterminado sdo caracteristicas imprescindiveis para um professor.”
Naturalmente, ¢ de esperar uma concordancia com o item quando o modelo de formacao inicial
estd pautado nas competéncias e desenvolvimento de autonomia. O nivel de concordancia indica
trés respostas diferentes, isso fica mais claro quando observamos os valores de Moda (2,3,5), essa
variabilidade de respostas também repercute no RM (3,31), ou seja, bem proximo de uma opinido
neutra mas que ao mesmo tempo indica concordancia com o item, em ultimo caso, o Escore Total
(53) confirmou a concordancia dos licenciandos com o item e o alinhamento das suas opinides
com o design da formagao inicial (PPCs), Legislacdo Educacional (DCN; PCN; BNCC), saberes,
competéncia e autonomia profissional (PERRENOUD, 2000; ROEGIERS, KETELE, 2004;
RIVADENEIRA RODRIGUES, 2017; FREIRE, 2014; CONTRERAS, 2002). A seguir discute-se

os percentuais de concordancia e discordancia nos 28 itens do questionario.

A figura 5 confirma os resultados obtidos e discutidos anteriormente, de modo que,
sua particularidade ¢ a demonstracdo dos vieses de concordancia relativos a cada item do
questionario. O item y2 pertence a dimensdo de concepg¢ao de ensino aprendizagem e demonstra
notdria discordancia em dizer que o mais importante ter em mente que ensinar ndo ¢ transferir
conhecimento. Concep¢ao essa que, estd alinhada aos PPCs e a visdo de ensino por competéncia
e ao modelo de professor como profissional autbnomo (PERRENOUD, 2000; CONTRERAS,
2002).

Figura 5. Percentuais de concordancia e discordancia dos participantes em cada item.

Discordam Concordam

y28
y27
y28
y25
y24
y23
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y2 ]
y1
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m Discordam m Concordam

Fonte: elaborado pelo autor.
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O item y7 também se situa na dimensdo de concepcao de ensino e aprendizagem. Embora,
as opinides sejam relativamente proximas considerando a concordancia/discordancia com um
modo de ensino deve alcancar a maior quantidade de contetido possivel, pode-se depreender que
o Escore Total foi fundamental para que afirmemos ha uma pequena diferenga de viés de
concordancia, de modo que, seguramente a maior parte dos licenciandos concorda com essa visao
de ensino tradicional e a0 mesmo tempo implica dizer que os licenciandos pensam em maior parte,
para este item, como racionalistas técnicos (LIMA, 2015).

O item y22 apresenta uma intercessao dimensional porque classifica-se tanto como
autonomia quanto como por saber ¢ competéncia. Nesse caso, ha uma maior discordancia com
respeito a afirmativa: Ser autodidata faz parte da atividade docente. Como visto, ha um viés de
discordancia neste item o que implica dizer que os licenciandos apresentam uma clara necessidade
de aprender a ser autodidatas e perceber a importancia disto para suas formagdes profissionais, s6
entdo, mediante a corporificacdo das palavras pelo exemplo nas suas formagdes e nos saberes
formativos e curriculares nos PPCs ¢ que poderé avaliar se essa visao mudou. Entretanto, o estado

atual ¢ de desalinhamento para com o modelo de profissional autdnomo.

Por tultimo, temos o item y23 classificado como pertencente as dimensdes da
autonomia e saberes e competéncias. Nesse item também temos percentuais relativo de opinido
muito préoximos um do outro, eles dizem respeito a concordancia/discordancia ao fato de que “Ser
independente e autodeterminado sdo caracteristicas imprescindiveis para um professor”. Embora
proximas, as opinides acerca do viés de concordancia tendem para a concordancia com a
afirmativa do item e confirma as analises anteriores. Logo, se evidencia a formacdo e de um
professor competente e autdnomo para este item em questdo (RIVADENEIRA RODRIGUS, 2017;
CONTRERAS, 2002; FREIRE, 2014).

Figura 6. Percentual de Concordancia dos licenciandos em Quimica quanto as Concepgdes de Ensino de

Aprendizagem.
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Fonte: elaborado pelo autor.

A dimensdo concepgdes de ensino e aprendizagem, tomamos como referencial as
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questdes de 2 a 10 da entrevista semiestrutura e obtivemos as seguintes categorias intermediarias:
Experiencias formativas; competéncias; habilidades e metodologias. Ao buscarmos novos
significados, percebemos que estes se situam como sendo as seguintes categorias finais: Saber

experiencial, formag¢do autonoma e identitria e saber da formagao profissional (TARDIF, 2010).

Isso faz sentido quando L4 afirmou que os “estdagios supervisionados em conjunto com
as praticas curriculares e as instrumentagoes puderam fortalecer mais o nosso convivio na escola
e nos prepararmos para a nossa futura carreira de trabalho e com isso a gente pode aprender
novas habilidades, novas competéncias e adquirir novas habilidades, novas competéncias, como
também, outras metodologias utilizadas em sala de aula". Isso corrobora com o percentual de
concordancia dos licenciandos porque a questdo de com maior grau de concordancia no

questionario y2 que esta situada na dimensdo de concepg¢ao de ensino e aprendizagem.

No que tange a discussao dos Saberes e Competéncias, realizamos a ATD das questoes
2,3, 6,7 8 ¢ 9 porque situavam-se dentro da dimensao em questao. Apods as analises sucessivas
chegamos a trés categorias intermedidrias: Processo avaliativo; ética e bom senso; conteudo e
métodos de ensino. Por conseguinte, buscando melhor entendimento dessas categorias chegamos
a seguinte categorizag¢do final: Saber da formacao profissional; Saber experiencial e Formagao
autonoma e identitaria, essas trés categorias finais situam-se em eixos formativos propostos por

Tardif (2010).

Entao as estratégias de avaliagdo elas tém que ver desde o inicio com uma avalia¢do
diagnostica, por exemplo passar por entre os assuntos uma prova, um semindario, um debate, uma
discussdo, um juri e ver os aspectos ndo so o aspecto conceitual mas também o aspecto
procedimental e atitudinal pra ver essas nuances entre esses conteudos tanto o conteudo
conceitual, procedimental e atitudinal e vé esse processo de aprendizagem porque se um dia, numa
prova o aluno ele acaba sofrendo um acidente ou ele fica muito nervoso, da um branco, ele pode
Vvir a zerar a prova ndo necessariamente significa que ele é burro, que ele é menos merecedor do
que um aluno que ganhou 10 nessa prova. Significa que nesse determinado momento, nessa
determinada hora ele ndo conseguiu mais que talvez depois ele venha a conseguir entdo é ter esse
olhar mais flexivel de que o aluno ele ¢ um ser que aprende e que basta que nos professores
possamos dar essa chance ao aluno. Eu acho que uma metodologia mais construtivista no sentido
de olhar o aluno ndo como um ser vazio de conhecimento, mas sim um ser que tem conhecimento

e que tem possibilidades de conhecer e aprender novas coisas. (L1)

A andlise revela que as entrevistas se centram nos saberes formativos heterogéneos, de

modo, que a busca de significados de fato divide-se tanto para saberes quanto para competéncia
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isso vai ao encontro da interpretagdo da figura 7, dessa maneira, percebemos que as questdes
analisadas na entrevista assim como as questdes y22 e y23 pertencem claramente a mais de uma

dimensao, ou seja, saberes e competéncia; autonomia.

Com respeito a dimensdo de autonomia analisamos as questdes 2, 3 e 10 da entrevista
semiestruturada. Como categorias intermedidrias obtivemos: Seguranga e competéncia
profissional; comprometimento; Lideran¢a; querer bem aos alunos; Liberdade a autoridade. Isto
posto, a licencianda L5 afirmou: “Quando estou a frente dos alunos como fungdo de professor que
eu preciso ter autonomia de professora ali na frente dando aula, mas estando disponivel para tirar
as duvidas no que for possivel”. Por fim, chegamos as seguintes categorias finais: Compromisso,
seguranga, liberdade e autoridade. Essas categorias remetem as competéncias profissionais para
ensinar (PERRENOUD, 2000), aos saberes disciplinar, formacdo profissional, curricular,
experiencial e formagdo autonoma e identitdria (TARDIF, 2010) e saberes da pratica formativa

(FREIRE, 2014).

Figura 7. Percentual de Concordancia dos licenciandos em Quimica quanto aos Saberes ¢

Competéncias.
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Fonte: claborado pelo autor.

Essa analise demonstra que as questdes de autonomia tém relagdo direta com as
dimensdes de andlise anteriores, da mesma maneira, essa caracteristica de classificacdo dual
também concorda com a classificacdo de y22 e y23 conforme a figura 8. Essa variabilidade de

percepcao de autonomia se reflete também nos percentuais dos itens y22 e y23 sobre autonomia.
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Figura 8. Percentual de Concordancia dos licenciandos em Quimica quanto a Autonomia.
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4.3 Desafios e Contrariedades no Desenvolvimento do Autonomia na Formacao

Inicial de Professores de Quimica

A partir da analise com base nas trés fontes de dados, observamos que um dos desafios
consiste em manter coeréncia entre o curriculo prescrito e as atividades vivenciadas pelos
licenciandos. Isso significa que ¢ preciso compromisso em prol do alinhamento das politicas

formativas com perfis profissionais dos licenciandos em Quimica.

Para entendermos como se da a relacdo do perfil de licenciandos de Quimica com o
curriculo da formacao inicial de professores ¢ preciso compor argumentos realistas que permitam
dizer qual coeréncia deve ter entre esse curriculo e o perfil de licenciandos formandos. O perfil em
questdo se remete ao delineamento do profissional docente a ser formado pelo curso de Quimica,

sendo que, esse perfil ja € descrito pelos proprios PPCs dos cursos ao qual nos referimos.

A relacao das competéncias descritas nos PPCs com perfil dos licenciandos se da por
meio de uma proposta de perfil profissional de professor a ser formado pelo proprio curso de
Quimica e a partir do estabelecimento desse perfil h4 um movimento em prol da escolha de
competéncias e habilidades mais adequadas para tal fim. Desse modo, sdo elencadas aquelas que
tem relagdo de cooperagdo/contribuicdo em termos de aproximacdo com as caracteristicas
definidas daquele perfil estabelecido pelo curso de formagao inicial. Assim, faz-se um cruzamento

entre as caracteristicas almejadas no perfil com aquelas competéncias e habilidades pertinentes.

Outra forma de obter coeréncia € escolher e/ou adequar as disciplinas ofertadas pelo
curso de formacgao para que elas estejam em consonancia com o perfil do licenciando. Dai sdo
elencados elementos que compordo determinado design formativo (conteudos, objetivos gerais e
especificos, referéncias, abordagens metodoldgicas, novas disciplinas, exclusdo de disciplinas,

propostas de disciplinas optativas, entre outros).
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E mesmo com planejamento, esforco sistematico e praticas deliberadas para
harmonizar o curriculo com o perfil profissional de licenciandos os resultados desses
empreendimentos s6 poderdo ser verificados por meio da expressao dos licenciandos em seus
processos formativos. Assim, ficam conhecidos os meios de obtencdo de coeréncia entre curriculo

e perfil de licenciandos formandos.

Outro desafio ¢ integrar o Saber Experiencial, Formag¢do Autonoma e ldentitaria e,
Saber da Formagdo Profissional de modo estratégico e organizado. As analises permitem afirmar
que embora sistematizado o componente de Estdgio Curricular precisa de maior amplitude
organizacional, assim como o Programa Residéncia Pedagogica, nesse segundo caso o
distanciamento entre Universidade e escolas parece ser menor. A esse respeito, L3 afirmou que:
“foi uma experiéncia boa, foi uma coisa mais coordenada, orientada, ndo foi uma coisa assim, é
tipo como a escola ja tivesse preparada pra receber os estagiarios, ai a gente é dividido, foi uma
coisa bem mais organizada que se, do que foi a experiéncia so em estagio sem ser pelo programa
Residéncia Pedagogica”. Ao mesmo tempo, isso pode ser um indicio de que a formagao inicial de
Quimica precisa atentar para as competéncias formativas de organizacao e diregdo das atividades

de ensino.

Um terceiro desafio seria ampliar a oferta de programas institucionais, posto que, sao
eles um diferencial e para a formagao de professores de Quimica. Partimos assim do pressuposto
de que o ensino exige comprometimento, generosidade e compreensao de que educar € intervir no
mundo (FREIRE, 2014). De modo mais direto a formagao inicial de professores de Quimica se
ancora nesses saberes da pratica, assim sendo, L5 disse que “Se ndo fosse esses projetos:
Residéncia Pedagogica, Monitoria, o Pibid, Pibic também nos iriamos sair da Ufam sem
experiéncia alguma, sem saber como é que é o mercado de trabalho. Como que é a profissdo?
Entdo é proveitoso sim os projetos essenciais para nossa formagdo além de ajudar a gente
financeiramente com a bolsa. Que a gente pode comprar livros, alimentagdo e se manter na

faculdade, justamente porque ndo tem como a gente trabalhar fora quando td estudando na Ufam”.

Quais contrariedades perpassam o espago-tempo da formacao inicial de professores de
Quimica da Ufam? A primeira contrariedade ¢ evidenciada quando os licenciando concordam a
respeito de que o professor deve ensinar de modo a alcancar a maior quantidade de conteudos
possiveis, dado que, os investimentos na formagao inicial e politicas formativas contempladas nos
PPCs distanciam-se desse modelo de professor racionalista técnico (LIMA, 2015). A segunda
contradi¢do esta relacionada a discordancia dos licenciandos de Quimica quanto a importancia de
ser autodidata faz parte da atividade docente, isso demonstra que ha um desalinhamento quanto ao

ideal de professor almejado pela Universidade que busca formar um profissional com interesse em
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autoaperfeicoamento e que tenha iniciativa para solucionar questdes individuais e coletivas

relativas ao ensino de Quimica, isso significa que os licenciando compreendem que competéncias,

habilidades e atitudes ndo tem relagdo com sua formagao e tampouco com o oficio de ensino.

Nessa linha de pensamento, esses licenciandos no mesmo instrumento, demonstraram

seguidamente que concordam com a importancia de Ser independente e autodeterminado sdo

caracteristicas imprescindiveis para um professor. Fica demonstrado assim a segunda

contrariedade formativa.

4.4 Quadro Analitico Relacional dos Aspectos que Favorecem a Construcio de
Competéncias Pedagogicas e Autonomia Profissional Docente na Formacao Inicial

Quadro 10. Aspectos que promovem o desenvolvimento de competéncias € autonomia profissional.

Dimensao

Aspectos

competéncias
didatico-
pedagdgicas

VVVVVVVVVVVVY

VVVVVVYVYVYY Y

A\ Y VY Y

YV VYV

YV V VY

Interesse pessoal.

Curiosidade.

Autoconhecimento.

Influéncias profissionais e pessoais.

Forg¢a moral no processo formativo.

Interesse por aspectos correlatos a Ciéncia Quimica.

Vontade de atuar como profissional do Ensino.

Vontade de externar os conhecimentos especificos.

Correlacionar diferentes areas e subareas do conhecimento.
Socializa¢do/convivio.

Sentimento de pertenga a comunidade docente.

Atividades desenvolvidas no Programa de Residéncia Pedagogica.
Atividades desenvolvidas durante os Estagios Supervisionados de
Ensino.

Atividades do Estagio Supervisionado em conjunto com as praticas
curriculares e instrumentagdes.

Desenvolvimento de novas habilidades e metodologias de ensino.
Oportunidade de participar de programas institucionais.

Participag@o nos eventos escolares.

Auxilio aos alunos na solugdo de problemas.

Avaliacdo e supervisdo durante visita as escolas.

Organizagdo e manutencao do laboratorio.

Saber o que avaliar e como conduzir uma corre¢ao de prova.

Saber como proceder para entender e refletir acerca das emogdes
provenientes do cotidiano escolar.

Estar ciente que o ambiente profissional do ensino apresenta dinamica
que por vezes se mostra imprevisivel.

Demonstrar dominio de classe.

Aprender a lidar com problemas/desvios comportamentais de diferentes
maneiras.

Observagdo, anotacgdo e analise critico-reflexiva do cotidiano escolar e
do fazer docente.

Criacdo, planejamento e execucao de sequéncias didaticas de ensino.
Acompanhamento de classes nas escolas.

Convivéncia integrada, experiéncias escolares coordenadas e orientadas
para a recep¢ao dos estagiarios nas escolas.

Auxilio financeiro- bolsa.

Identificagdo dos conhecimentos prévios dos alunos.

Atividades que tornem a aprendizagem mais significativa.
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YVVYY A\

\ 27

YVVVVY

Y YV VY VVVYVY VY

YV VY

VVVVVVVVY

Pressupor que o aluno é um ser inteligente e considerar suas
experiéncias pregressas.

Ter estratégias diferentes para ensinar.

Realizar um pré-diagnodstico de aprendizagem.

Promover a participagdo do aluno durante as aulas.

Trabalhar com diferentes formas de linguagem/comunicacao.
Adequacgdo metodoldgica das aulas e avaliagdes com objetivos de
ensino, recursos disponiveis, necessidades e nivel de compreensdo dos
alunos.

Saber usar e ensinar a partir de modelos para facilitar a aprendizagem.
Promover um ensino que leve em consideragdo a linguagem apresentada
pelos alunos.

Planejar atividades que conjuguem diferentes formas de contetido:
atitudinal, procedimental e conceitual.

Ter ciéncia de que os objetivos de ensino desempenham um aspecto
fundamental no plano, no ensino-aprendizagem e avaliacao do
aprendizado.

Conhecer os Pardametros Curriculares Nacionais.

Sequenciar logicamente as unidades de ensino.

Basear o ensino em pelo menos trés obras didaticas diferentes.
Conbhecer o curriculo das séries para as quais se esta ensinando.

Saber selecionar e separar os conteudos mais relevantes daqueles que
ndo precisam ser explorados com profundidade.

Priorizar estratégias de ensino que envolvam o maior numero de alunos
possivel.

Utilizar metodologias ativas de ensino-aprendizagem.

Utilizar diferentes abordagens de ensino.

Conhecer as metas, habilidades, contetidos propostos pela BNCC.

Dar prioridade ao tempo e dessa forma escolher qual metodologia ¢ mais
adequada para ser aplicada.

Saber ministrar aulas por temas e administrar ¢ orientar os conteudos
conforme eles surjam das discussdes/debates sobre aquele tema gerador.
Conhecer a abordagem construtivista de ensino.

Conhecer os fundamentos da Teoria da Aprendizagem de David
Ausubel.

O processo de aprendizagem ¢ mais importante que um resultado
pontual de uma prova com data marcada.

A prova ndo € o Unico instrumento que indica se houve aprendizado.
As provas também compdem momentos de aprendizado e crescimento.
Utilizagao de diferentes estratégias para avaliar o aprendizado.
Priorizar a interacdo por meio da avaliagdo de cadernos, participacao,
avaliag@o do progresso individual ao dialogar com o educando, trabalhos
em grupos pequenos, seminarios, entre outros.

Conbhecer e utilizar elementos das teorias motivacionais.

Generosidade para com o processo avaliativo.

Dominar e equilibrar os contetdos especificos da Quimica e pedagogia.
Contextualizar o conhecimento a ser ensinado.

Demonstrar empatia para com os alunos.

Busca pela melhor forma de ensinar/apresentar um conteudo.
Relacionar fendmenos cotidianos com aquilo que ¢ ensinado.

Reflex@o sobre as a¢cdes tomadas na pratica de ensino.

Refuta os questionamentos dos aprendizes com base em argumentacdes
cientificas.

autonomia
profissional

YV VYV

Interesse pessoal.
Curiosidade.
Autoconhecimento.
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Liberdade para agir com responsabilidade.

Confianga em si mesmo.

Confianga conferida pelo professor formador.

Forga moral no processo formativo.

Interesse por aspectos correlatos a Ciéncia Quimica.

Vontade de atuar como profissional do Ensino.

Vontade de manifestar uma praxis diferenciada.

Vontade de partilhar conhecimento.

Vontade de pertencer a comunidade cientifica.

Atividades extracurriculares diferenciadas daquelas do cotidiano escolar
e que estejam alinhadas a iniciagdo cientifica.

Socializagdo/convivio.

Influéncia docente.

Satisfagdo para com a escolha profissional — ser professor.
Atividades desenvolvidas no Programa de Residéncia Pedagogica.
Atividades desenvolvidas durante os Estagios Supervisionados de
Ensino.

Atividades do Estagio Supervisionado em conjunto com as praticas
curriculares e instrumentagoes.

Desenvolvimento de novas habilidades e metodologias de ensino.
Desenvolvimento de novas competéncias.

Oportunidade de participar de programas institucionais.

Participagdo nos eventos escolares.

Auxilio aos alunos na solug¢ao de problemas.

Avaliagdo e supervisdo durante visita nas escolas.

Ter nogdo da dindmica escolar e das relagdes entre professores, alunos e
funcionarios.

Langamento de notas, planejamento, recursos disponiveis.
Organizagdo e manutencao do laboratorio.

Saber quais sdo as documentagdes que sdo exigidos durante o exercicio
profissional docente.

Saber como avaliar sua propria pratica e os seus impactos.

Saber o que fazer e estar preparado para atuar profissionalmente.
Aumento de responsabilidades e com maior liberdade para exercer a
profissdo docente.

Postura ativa com respeito a preparagdo para a praxis.

Observacao e producio de material proveniente de analises advindas das
consideragdes sobre o cotidiano profissional docente.

Elevagdo da carga horaria de regéncia.

Criacdo, planejamento e execucao de sequéncias didaticas de ensino.
Ter ciéncia de que dominio/fundamentagdo tedrica acerca do fazer
docente ¢ uma necessidade formativa e uma exigéncia profissional.
Acompanhamento de classes nas escolas.

Conviveéncia integrada, experiéncias escolares coordenadas e orientadas
para a recep¢ao dos estagiarios nas escolas.

Auxilio financeiro- bolsa.

Promover a participag@o do aluno durante as aulas.

Conhecer os fundamentos da Teoria da Aprendizagem de David
Ausubel.

Para desenvolver a autonomia dos alunos € preciso dar oportunidade
para que eles sejam protagonistas do seu aprendizado.

Generosidade para com o processo avaliativo.

Busca pela melhor forma de ensinar/apresentar um conteudo.

Ter dominio de conhecimentos mais que suficientes para mediar o
aprendizado.

Sentimento de preparo, dominio do conteudo a ser posto a
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prova/ensinado e dialogicidade com os pares.

Ajuda na construgdo do conhecimento.

Ensinar o que sabe e aprender com o que ensina.

Dar voz aos alunos e disponibilizar momentos de manifestagdo e
responder a eventuais questionamentos.

Contribuir para fomentar uma postura discente critica, ética,
questionadora, responsavel, consciente e autobnoma.

Ter liberdade de escolha a partir de seu proprio juizo critico.
Demonstrar capacidade de adequag@o ou inovagdo mediante uma
necessidade emergente da praxis.

Fonte: elaborado pelo autor.
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CONCLUSOES E CONSIDERACOES FINAIS

Os cursos de Licenciatura em Quimica estdo diretamente ligados ao preparo
pedagogico dos licenciandos para serem professores com desempenho auténomo. O preparo
pedagogico para um desempenho autdbnomo se destaca quando encontramos no curriculo prescrito
certos elementos caracterizadores de competéncias profissionais para ensinar, como por exemplo:
agir organizadamente; proatividade/participa¢do; administragdo de situagdes de aprendizagem:;
tomada de decisdes sobre progressdo; cooperacdo € ensino € ensino mutuo; favorecimento de
projeto pessoais. Portanto, esses elementos sdo parametros indicadores de competéncias como
organizacao de atividades de ensino, administra¢do de progressao de aprendizagem, cooperacao e

favorecimento de projeto pessoal.

O quadro tedrico analitico ora produzido relacionou aspectos que possibilitaram a
percepcao da construcio de competéncias pedagdgicas e autonomia profissional docente no curso
de formacao inicial de professores de Quimica. A percepcao da construgcdo de competéncias pode
ser percebida por meio da relacdo entre a distribuicdo dos participantes nos componentes
curriculares € em programas institucionais com a porcentagem destes ao longo do curso de
formagdo de LQ. A vista disso, expdem-se que a formagio para o ensino de Quimica exige os
saberes disciplinar, curricular e experiencial, além de competéncias que dao sentido sobre o que €

ensinado, organizacao, estética e ética.

Outro aspecto que possibilita a percep¢ao da constru¢ao de competéncias e autonomia
dos licenciandos ¢ o quadro que mostra a situagdo dos participantes nos estagios curriculares e
programas institucionais. Como visto anteriormente, 68,75% dos participantes vincularam-se ao
programa de Residéncia Pedagogica. Assim, o programa de Residéncia ¢ um pardmetro de
autonomia, visto que, o programa citado ndo € obrigatorio e demanda proatividade e participacdo

dos licenciandos.

Outra maneira de se construir competéncias pedagogicas e autonomia profissional &
por meio da experienciagdo dos licenciandos com o ensino médio. As experiencias que 0s
licenciandos adquirem na educacao basica podem ser alcancadas quando os formandos relatam
experiéncias com planejamento, ensino, avaliagdo, pesquisas, criagao de materiais com as séries
do ensino médio regular da rede publica de ensino. Assim, todas as experiéncias que os
licenciandos relatam com o ensino médio puderem ser viabilizadas ao cursarem os componentes

curriculares de Estagio Curricular.

Analogamente, o construto de competéncias pedagogicas e autonomia ¢ viabilizado

pela construg¢do de saberes formativos vivenciados pelos licenciandos nos cursos de LQ. Esses
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saberes formativos sdo construidos pelos licenciandos quando eles participam de atividades que
envolvem as especificagdes de saberes formativos. Como por exemplo: competéncias e
habilidades, tipologia de contetido, DCN (formagado de professores; educagdo basica), BNCC e

estratégias de ensino e aprendizagem.

Seguindo essa linha de raciocinio, pode-se indicar que abordagens didatico-
pedagogicas desenvolvidas pelos licenciandos de Quimica também propiciam a construgdo de
competéncias pedagogicas e autonomia profissional docente. Essas abordagens aludem a
existéncia de vinculos entre teoria e pratica, visdo longitudinal das finalidades de ensino,
participagao ativa dos licenciandos em atividades de pesquisa que também permitem ao professor-
licenciando observar e avaliar o aprendizado dos alunos na educagdo basica, desenvolvimento de
cooperagdo entre alunos e ensino mutuo, suscitar o desejo de aprender nos alunos e ofertar

atividades formativas opcionais na educagao bésica.

Considerando o desenvolvimento da autonomia profissional discente no processo de
formacdo inicial de professores de Quimica, a autonomia ¢ enquadrada como uma das
competéncias pedagdgicas sob a perspectiva formativa substanciada numa Pedagogia da
Autonomia e naqueles saberes necessarios a pratica de ensino, para tanto, € preciso dizer se podem

ou ndo existir competéncias pedagogicas relacionadas ao desenvolvimento da autonomia.

A estratégia argumentativa para tal se enquadra em duas premissas: a competéncia
profissional e seus aspectos relativos a Pedagogia Critica e as competéncias profissionais voltadas
para um ensino de qualidade. A competéncia profissional ¢ o esteio que sustenta a seguranga e
autoridade profissional do fazer docente enquanto ensino, por cimulo, a seguranga e a autoridade
democratica compdem os reflexos/aspectos atrelados a uma Pedagogia da Autonomia/Critica. Dai
que, a seguranca € percebida através da forca moral com que o docente delibera as atividades de

classe e da postura pessoal para com a sua formacao [seriedade, estudo e esfor¢o] (FREIRE, 2014).

O olhar para a competéncia profissional corrobora com a defesa e assun¢do das
competéncias didatico pedagdgicas como sendo imprescindiveis para ensinar com qualidade.
Nessa ocasido, ¢ preciso ter em mente a estruturacdo de um clima organizacional adequado ao

ensino.

O ato de ensinar na perspectiva de desenvolver a autonomia profissional discente parte
da premissa de que constitui um saber docente a inseparabilidade de ensino dos conteudos da
ética dos educandos, desse modo, o ensino dos contetidos representa um testemunho ético docente.
E a disciplina a ser delineada esté relacionada a inquietude, interrogacdo estimulante e expectativa

ativa, de modo que, essa disciplina se opde a preocupacdo excessiva, ansiedade prejudicial,
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inatividade e mudez.

Vale lembrar que ndo se pode esperar uma pratica educativa desse formato de liberdade
que ¢ exigida dos docentes nem respeito aos alunos pelo professor quando inexiste decoro e
respeito das administracdes privada e publica com a docéncia (CONTRERAS, 2002; FREIRE,
2014). Diante do exposto, podem sim existir outras competéncias didatico pedagogicas que ndo
tenham relagdo direta com o desenvolvimento da autonomia profissional, como por exemplo:
competéncias cientificas; competéncias voltadas para a renovagdo do ensino de Ciéncias;
competéncias técnicas ligadas ao dominio técnico de métodos e alcance de resultados pré-

determinados.

Nessa perspectiva, o enfoque da presente pesquisa focou nas competéncias didatico
pedagogicas que promoveram a autonomia docente para que o professor em formagao fosse capaz
de desenvolver um trabalho com qualidade, isto €, esse profissional deveria ser capaz de manifestar

autonomia e ser competente durante a sua formagao e praxis.

Partindo dessa ideia sugestionamos que a afirmativa de que existem docentes
competentes com autonomia e que ha docentes incompetentes com autonomia ¢ uma hipdtese
valida e comprovavel, mas para compreender tal fato ¢ preciso esclarecer o movimento entre

autonomia, competéncia e docéncia.

Em vista disto, a pesquisa abordou sobre as competéncias pedagdgicas que
possibilitam desenvolver a autonomia docente com o intuito de desenvolver um trabalho docente
de qualidade e para tal fim é impreterivel que esse docente em formacao inicial busque, atue e

tenha autonomia e busque desenvolver e ser competente no seu fazer profissional.

Notadamente, h4 casos em que um profissional tem autonomia para decidir, fazer e
proferir algo de forma definitiva muito embora esse profissional ndo tenha e nem demonstre ter
dominio de conhecimento necessario que sustente suas acdes € maneiras de pensar, ou seja, se diz

em tais casos que esse docente ndo tem competéncia.

O que pode estar por detras desse fenomeno educacional sdo assungdes/posses de
cargos, empregos, funcdes e competéncias por parte desses profissionais sem a
priorizacao/valorizagdo de escolher aqueles profissionais que sejam capacitados/competentes para
desenvolver tais fungdes. E claro que, ha outras causas para tal fato mas elencar tais elementos
nao esta compreendido no escopo das consideragdes finais e sim confirmar que isso de fato ¢ um

fendOmeno social inerente ao ensino.

Além disso, pode-se perceber que tal fendmeno vai ao encontro de atribuigdes que tem
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regulacdo administrativa, nessa incursdo, pouco ou nada se pode expectar com respeito ao
alinhamento das atribui¢des de fungdes, competéncias e autonomia profissional. Diante disso, as
fungdes e competéncias docentes apresentam-se como sendo controladas/prescritas
administrativamente e por efeito dessa arbitragem as formas de relagdo social sdo instituidas e
determinadas, uma vez que, a maior parte dos modos de comunicagdo, temas de discussdo e

coalizdo entre docentes segue um rito administrativo pré-determinado (CONTRERAS, 2002).

Em todo esse agrupamento complexo de relagdes, decisdes, fung¢des, empregos, cargos,
deliberacdes, ritos etc., tem morada aqueles atos que cooperam para o desalinhamento entre
docéncia, competéncia e autonomia profissional, ou seja, nos referimos ao ato discricionario da
administracao publica e privada porque ¢ através dele principalmente que ocorrem as indicagdes
para funcdes e cargos. Entretanto, ha outros fatores, mas que fogem ao escopo da pesquisa. Desse
modo, verificamos como sendo verdadeira a hipotese na qual existem docentes competentes com

autonomia assim como também ha docentes incompetentes com autonomia.

Sao as abordagens citadas nos discursos de licenciandos em Quimica que indicam o
desenvolvimento de competéncias e autonomia profissional. Os cursos de LQ da Ufam estdo
preparando pedagogicamente os licenciandos de Quimica para um desempenho autdbnomo na
medida em que mantém coeréncia para com a triade: curriculo prescrito; politicas formativas para
a formacao inicial de professores; acdes de ensino alinhados com objetivos relativos a formagao

de profissionais com perfis de desempenho auténomo no ensino e aprendizagem.

O preparo profissional para ensinar Quimica com desempenho auténomo ¢ uma
formacao inicial que se estrutura numa organizacao de curriculo prescrito pensada para que os
discentes saibam desenvolver suas autonomias profissionais. Também, € um processo de formagao
inicial que disponibiliza e oportuniza praticas formativas que profissionalizem docentes com
desempenho auténomo para ensinar Quimica. Em outras palavras percebemos esses indicios nas
acdes e discursos dos licenciandos, indicios esses que apareciam como saberes € como

competéncias.

A utilizagdo dos termos saberes formativos e saberes curriculares sdo Uteis para
compreender os saberes presentes no curriculo da formagao inicial de professores de Quimica e
resultam do uso de categorias que viabilizam a discussdo acerca das percepcoes discentes. A
formacao inicial de professores visa uma formagao de qualidade de profissionais aptos ao ensino
da Ciéncia Quimica, por consequéncia, tal formagdo tem objetivos definidos previamente nos
PPCs e politicas nacionais de formag¢ao docente que se compde de meios intencionais e ordenados

para formar professores de Quimica.
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Esses raciocinios vao ao encontro das defini¢cdes de Ensino e Ensino Eficaz da Ciéncia
(STAVER, 2007). Nesse contexto, fica facil perceber que as agdes do curso de Quimica sdo a¢des
formativas, ou seja, todos os saberes presentes nos documentos regentes da formagdao e nos
discursos e opinides discentes compde os saberes da formagao inicial de professores de Quimica
que oportunamente denominamos saberes formativos. Ao se utilizar meios deliberados para
ensinar Quimica temos decerto o Ensino de Quimica, logo os meios e deliberagdes estao nas

informacgdes académicas, concepcdes de ensino e aprendizagem e autonomia.

E conveniente que deixemos claro o modo de cruzamento do questionario com a
entrevista, uma vez que destacamos isso no texto, mas também, ¢ valido esclarecer o modo de
triangulacao daqueles com os PPCs da LQ. Nesse ensejo, os saberes estao presentes em cada acao
formativa, deliberada e intencional do curso de Quimica e isso inclui os saberes e competéncias.
Dito de outra maneira, o questionario e entrevista foram pensados de forma a considerar nos seus
itens como equivalentes os saberes e competéncias porque eles sdo os meios para desenvolver a

autonomia.

A defini¢do de desempenho docente autonomo perpassa pelo contexto da pratica de
ensino durante o processo de formagao inicial de professores. O desempenho da pratica docente ¢
qualificado como autonomo quando o professor mesmo durante seu processo de formagao inicial
busca agir com comportamento autdnomo e esse comportamento ¢ balizado na liberdade com que
atua enquanto aluno e na liberdade dada aos alunos (praticas de ensino, Residéncia Pedagogica,

Estagios Supervisionados, entre outros).

Outra qualidade desse desempenho ¢ a seguranca com que conduz o clima
organizacional entre seus pares e seus alunos, de modo que, essa conducdo seja propicia ao
desenvolvimento de novos saberes, para tornar seus alunos mais competentes e autbnomos. Nesse
seguimento, podemos verificar também a qualidade da for¢ca moral do discente em seu processo

formativo, posto que, essa postura serd um dos pilares que moverao a sua praxis.

O desempenho docente autdonomo ¢ tipico de uma compostura daqueles que optam por
ser de fato o que sdo e ndo parecer o que ndo o sdo, isto ¢, autonomia docente ndo pode ser
mascarada ou simulada porque ou se ¢/tem autonomia profissional ou niao se tem ou ndo se €
autonomo. Dai que, um desempenho docente autonomo nao se inquieta porque ¢ seguro do ser que

¢ e sabe disso e por isso se manifesta naturalmente com seguranga e forga moral.

Fica claro ante essas caracteristicas que o desempenho docente autonomo ¢ dinamico,
aberto ao novo, diferente e por isso tem postura critica ao que ja ¢ sabido e estabelecido. No mais,

esse desempenho evolui na medida em que € posto a prova, praticado, ou seja, sdo nas relacdes
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que tal desempenho se desenvolve a aperfei¢oa a autonomia profissional. De modo mais direto, o

desempenho aqui referido requer uma pratica entremeada por relagdes sociais.

Dito isso, o desempenho docente autdnomo nao coaduna com posturas de isolamento
profissional e social porque tais comportamentos ndo cooperam para desenvolver a autonomia de
forma dindmica e desvalorizam o ser do docente, a profissdo, o profissional em questao, o processo
formativo e irrompe num refor¢o a incompeténcia e falta de autonomia profissional. O
desempenho docente autonomo significa, por ultimo, uma escolha, uma forma, um modo, uma
postura com que o profissional docente se manifesta socialmente quer ser seja na institui¢ao
formadora, escola ou outro lugar que nao estes, sendo que, ¢ essa compostura profissional com
que ele se assume ser profissional do Ensino e manifesta um distanciamento critico da sua
realidade objetivando o seu progresso profissional, moral e identitario que constroi a si mesmo por
reflexdes e agdes proprias e filtros necessarios relativos as suas vivéncia e convivéncia

socioprofissional.

O objetivo geral dessa dissertagdo foi alcangado porque averiguamos nos Projetos
Pedagogicos de Cursos de formacao inicial de professores de Quimica os aspectos pedagdgicos
que contribuiram para o desenvolvimento de competéncias pedagodgicas e na construgcdo da
autonomia profissional docente, verificamos a partir da percepcao de licenciandos formandos nos
cursos de Licenciatura em Quimica os aspectos que possibilitaram a constru¢do de competéncias
pedagogica, identificamos as evidéncias para um desempenho docente auténomo, a partir da
percepcao de licenciandos formandos e analisamos indicios da construcdo de competéncias
pedagdgicas para um desempenho profissional docente autdbnomo em cursos de formagao inicial

de professores de Quimica.

Em razdo disso, tivemos condig¢des de responder a questao de pesquisa que motivou o
presente estudo na linha de formacgao de professores de Ciéncias e Matematica. Especificamente,

essa pesquisa enfocou a formagao inicial de professores de Quimica.

No tocante aos instrumentos realizamos o cruzamento de informagdes por intermédio
de trés dimensdes de analise: 1) saberes e competéncias; 2) concepgdes de ensino e aprendizagem;
3) autonomia. Além disso, garantimos a fiabilidade da pesquisa quanto a triangulagao de fontes de

pesquisa, ou seja, questiondrio, entrevista semiestruturada e anélise documental.

Como perspectivas futuras podemos citar que ¢ necessario empreender pesquisas na
formacgao de professores em que os sujeitos sejam os licenciandos de Quimica, precisamos ouvi-
los como ponto de partida para compreendermos os desafios e contrariedades na formagao de

professores de Quimica no Estado do Amazonas.
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Nesse seguimento, a proposi¢do de pesquisas que evidenciem os elementos de
construcdo ¢ desenvolvimento da autonomia profissional pressupde a elaboragdo e aplicagdo de
projetos de ensino e pesquisa fundamentados nos estudos sobre autonomia profissional na
docéncia. Um encaminhamento de pesquisa possivel seriam estudos cujos objetos fossem a
autonomia para além daquilo que ¢ dito e demonstrado pelos licenciandos, ou seja, propomos a

realizacdo de pesquisas com temas centrados na autonomia em diferentes espacos.

Nesse sentido, poderiamos pensar em pesquisas documentais mais amplas de PPCs de
diferentes fontes, como por exemplo, andlise de PPCs de Quimica de diferentes unidades
académicas de uma mesma instituicdo, diferentes instituicdes formadoras de professores de
Quimica, ou ainda de diferentes municipios, cidades, Estados ou até paises. Dai poderiamos obter

diferentes parametros formativos sobre a autonomia na formagao inicial de professores de Quimica.

Esses pardmetros seriam obtidos nos dados coletados em diferentes cenérios de
formagdo de professores de Quimica, deste modo, seria possivel categorizar as intencionalidades,
limitacdes, desafios, contrariedades, novas problemadticas e tematicas envolvidas na formagao para
a autonomia profissional com base nas competéncias didatico-pedagogicas. Por fim, poderia ser
desenvolvido um quadro sinético da formagdo de professores de Quimica relativo a autonomia

profissional no Ensino de Quimica.

A defesa do principio formativo na qual a formacao inicial de professores de Quimica
deve expressar praxis que transparecam o perfil de licenciandos capazes de desenvolver suas
autonomias profissionais demanda a atuagdao de professores formadores que personifiquem o
arquétipo da autonomia profissional docente. Por conseguinte, a personificacdo das palavras como
exemplo solicita a formagao de licenciandos com perfis autdbnomos aptos para ensinar, aprender,

desenvolver e adequar profissionalmente seus projetos de vida para com suas realidades.

Contudo, ¢ valido que nos questionemos acerca da formacao dos formadores, de forma
mais simples, temos a questao: Sera que os formadores tém autonomia para ensinar e desenvolver
autonomia profissional na formagdo inicial de professores de Quimica? Se tem ou nao, qual o
carater dessa autonomia que precisa ser desenvolvido nos formadores? Estariam os formadores

necessitando desenvolver qual(is) tipo(s) de autonomia?

Os formadores de professores de Quimica precisam dar importancia ao fato de que o
discente deve ser sujeito de sua formagdo e que a prioridade ¢ desenvolver competéncias
profissionais para ensinar € agir com autonomia, ou seja, € avesso a autonomia profissional aquele
ensino cujas praxis carregam consigo a tradicdo de que o discente deve ser apenas ouvinte e

passivo durante seu processo formativo. Em razdo disso e pela otica da problematica do
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desenvolvimento autonomia ¢ preciso renunciar as praticas formativas em que o discente tem

carater de um banco para depdsito de informagdes e conhecimentos.

Nesse viés, o desenvolvimento da autonomia profissional docente vai ao encontro das
inovacdes metodologicas e metodologias ativas de ensino e aprendizagem e vai de encontro com
as praticas tradicionais de ensino onde o discente em formacao se porta como ouvinte € submisso
para com a sua aprendizagem. Por esse motivo, a formagao para autonomia de professores tem
bases nas competéncias didatico-pedagogicas pensadas e praticadas com um ensino congruente
com os seguintes saberes: o ensinar ndo deve se limitar a transferéncia de conhecimentos e ensinar

exige a personificacdo das palavras pelo exemplo.

Ademais, permanecem algumas lacunas de conhecimento, como por exemplo: Por que
ou quais razdes hd uma contrariedade presente no entendimento da autonomia? Existem meios
possiveis para mudar a percep¢ao dos licenciandos de que ensinar ndo ¢ depositar o maximo de

conteudo? Como dirimir os efeitos dessa visao tradicional de ensino na formacao inicial?
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ANEXOS

ANEXO A — Péginas finais do Parecer Consubstanciado do Cep/Ufam

UNIVERSIDADE FEDERAL DO c
AMAZOMNAS - UFAM

Comnfmmmke 42 Pasecar 1 600 349

- Apresentar o Curriculo Lafies do Pesquisador & do Orientador.

- Acresdcentar o Onentador na equipe de pesquisa.

Consideragias Finala a critério do CEP:

CyA) pesquisadona) responsavel tem 30 0las para responder 3 esle parecer atenoendaraspondendo
TODAS a5 pendancias, @ deve Implementar as alteracles no Protocoio de Pesquisa da Platafoma Brasl,
de forma a gerar novo arquive PE_INFORMACOES_BASICAS DO _PROJETO, com as alteragles, e
também Implementar as alteracdes em 10005 05 documenins pertinenies, DESTACANDO-AS EM
AMARELD.

Apresentar (anexar) Cara Resposta, Indicando ponio-a-ponio o que fol soilciiado neste parecer. Solicta-se

que 35 respostas sejam enviadas na ondem em que aparecem nas conslderaghes do parecer, Indicando-se
tamim 3 loealzacis das posshels aferagdes nos documentos 4o proocoio.

Eai'epwur:anul 3D orads Daseado nog doCumenios abalxo relacionamog:
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APENDICES

APENDICE A — Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

- =
o -
‘1““‘*- e ?.':'

VA

i,
1 ; ')" TERMO DE COMSENTIMENTO LIWVRE E ESCLARECIDGD —TCLE

Prezago (a) Senhor (3)

Esla pesquisa & sobre AUTONOMIA HA FORMACED IMICIAL DE PROFESSORES DE
CIENCIAS: EHNTRE DESAFIDS E CONTRARIEDADES & e5ia senodo desarvolvida por Thiago
Gongalves Rebélo, o curso de Pds Graduagdo sm Ensino de Clénclas & Matematica da
Universidade Federal o0 Amazonas, enderego profissional: Universldade Fegeral do Amazonas,
Instituto de Clénclas Exatas, Departamenio de Fisica; Av. Gal. Rodrigo Ofavio Jorddos Ramos, 5200
- Bliocn 03 - Setor Morte; Comado, 529077000 - Manaus, AM — Brasll, Telefona: [92) 9593456771, -
mall: thiago1SETrenelni@gmall.com), sob 3 onentagdo da profa. Dra. Skdilens Aquino os Farkas
enderego proflsslonal: Universidafe Federal do Amazmonas, Instiubd de Clénclas Exalas,
Departamento de Quimiea; Av. Gal. Rodigo OtEvio Jord3o Ramos, §200 - Bloco 10 - Setor Morie;
Comoada, 665077000 - Manaus, AM — Brasll, Tekefone: (92) 3305 - 2ETE, emall
sidlena utamg@gmall.com), o objstvo do 2sivdo @ Investigar o dessnvolviments da autonomila
profissional a0 longo das formagao Inlclal. A finalidade gestie trabalho & contrioulr para melhona
da qualifade de Ensino durante a formacio nicial & contribwr com a geracio de conhecimenios
nowos para a formagdo de professores de Fislea @ Quimica. Sollcitamos 3 sua colaboracio nesta
pesquisa que compreends 35 sequintes etapas: preenchimenio do questionario; pedido de
pErmisds para participagan @ gravacsdo oe entrevisia; entravista com duraci3o medla de 15 minuios;
pedido de swa 3utorizagdo para agresentar of resuliados deste sstudo em evenios da arsa de
Ensino 2 publicag 3o em revistas cientificas nacionals efou Inlemacionals. Por ocasiio da publcagdo
gos resuliados, seu nome s2ra mantido em siglo absoluio. Infrmamios que 2553 pesqulsa
apresenta o5 seguintes nscos: Invasdo de prvacldade; Revitimizagio e perda de autocontrole & @
ntegridade 30 revelar pensamenios e senbimentos nunca revelados; Disciminagdo e
estigmatizacio a pariir do conteddo revelado; Dvuigagdo de dados comidencials (reglstados no
TCLE): Tomar o tempo do participante 3o responder ao questionario e entrevista; cansago ou
apomecimenis ao responder questionario e entrevista; constrangimento 3o se expor durante a
realzagdo da entrevista; desconforto, constrangimenio ou alteracies de comportamento durante
gravagdss de Judio; aferaches na aulpestima provocadas pela evocagdo de memodas ou por
reforcos na conscentizagdo sobre 3 sua formacio na Universidass; alteragles de visdo de mundo,
g relacionamenios e g2 compmiamenios em fungdo de refiexles soore avlonomila e satistacdo
profissional, 3 sua formacio profissional 2 conhecimentos pedagogicos. EsCiarecemos Que U3
participagdo no asivdo & voluniara =, porianto, ©f3) senhora) ndo & oorigadoda) a fMmecer 3=
mformagdes efou colaborar com as atividades solciiadas pelo Pesquisador(a). A paricipacio na
pesquisa contribura com subsidios para conhecimento referente 3 Fomacdo Iniclal de professones
ge cidnclas [Flsica & Qulmica). Se woog aceltar partcipar estara contribulngo para a construgio do
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conhecimento da Awutonomia na formagdo Iniclal de professores, iguaimente Oesejamos seu
crescimento pessoal e profissional @ que 30 final da pesquisa VOC2 possa refietr mais
profundamente SODre 3 SUa Pratica como futuro docente @ que conhega Propostas de atividades
com 0 tema da Autonomia na Formag3do de professores para a Eoucagdo basica.

Caso decida n30 participar do estudo, ou resolver 3 quaiquer momento desistr do mesmo, n3o
sofrera nenhum dano, Nem Navera Moaificagdo Na IssISIENcia que vem recebendo na Instituicdo
(se for 0 c3s0). Além dissO, st30 ISSEgUratos O seu direlto de pedir Indenizagles e codernura
matenal para reparagao 3 ¢ano, Causaco por esta pesquisa. Este pesquisador estara 3 sua
@sposicao para qualquer esclarecimento que considers NECEssarno em qualquer e13pa 0a pesquisa.

Contato com o Pesquisador (a) Responsavel:

Caso necessits de malores nformagdes sodre 0 presente estudo, favor 1Igar para o (3) pesquisador
Thiago Gongalves Rebeio Telefone: (92) 933436771 ou para o Comité ge Etica da Universidade

Federal do Amazonas. UF.Am. EnderegocEscola de Enfermagem de Manaus - Sala 07 Rua Teresina,

495 - AgrianOpolis — Manaus — AM. Fone: (92) 330S-1181 Ramal 2004 / (92) 9171-2496. E-mall:
cep@ufam edu br ou cep.ufam@gmail com.

O Comit2 ge Etica em Pesquisa da Universidade Federal do Amazonas — CER/UFAM, fol
criado pela Portana do Reltor n® 5S8/99 de 20/04/39 e aprovado pela Comissdo de Etca em
Pesquisa do Conseho Nacional de Saode — CONEPR em 04/08/2000. O CERP/UFAM & uma comiss3o
constitulda por membros das varas areas do conhecimento, & um representante 0os USUANos, que
tem por finaldade a avallagdo da pesquisa cOm seres humanos em nossa Insttuicdo, em
conformidade com a legisiacdo brasiera regulamentada pelo Consaiho Nacional ge Saode.

Consentimento Pos-Informagao

Considerando, que ful INformado{a) dos objethvos @ da relevancia do estudo proposto, de como sera
minha particpagdo, dos procedimentos e rscos decorrentes deste estudo, declaro o0 meu
consentimento em participar da pesquisa, cOMO também Concordo que 0s dados odtdos na
Nvestigagdo sejam utiizados para fins clentificos (divuigagdo em eventos @ publicagdes). Estou
clente que recebersl uma via desse documento.

Manaus , de ge Impressdo dactiioscopica

Assinatura do participanie

Thiago Songaves Rebek
Mestranso PPGECIMAUFAM

niage i 3 ST SD SOl LEom

Prot™ Dra. Sidiene AgQUne o= Fanas
Crentasora’Departaments de QuimicalCEMLIFAM
S SnS UL mERgmgIl oM
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APENDICE B — Questionario

Umiversidade Federal do Amazronas
NﬁE Programa de Pés-Graduacio em Ensino de Ciéncias e Matemitica
Niscleo Amaronense de Educacio Quimica

Care licenciando, estamos realizando pesquisa que culminard com a d.isaertagﬁ-:- & ser defendidz no Programa de
Pas-Graduagdo em Ensino de Ciéneias e Matematica da UFAM. Mosso objeto de estudo € o desenvolvimento da
Antonomia Docente nos cursos de Licencisture em Quimica. Sua participacio € imprescindivel para que
consizamos dxito nesta jornada.

_ QUESTIONARIO
A Informacbes Académicas )
1Em que ano vocd ingressou? :
1. este semestre, qual a disciplina do estdgio curricular vocd estd cursando?
{ ) Estagio Supervisionado I oulA [ 1Estigio Supervisionado II ou II-A
{ )} Estagio Supervisionado Houll A [ 1Estigio Supervisionado IV ou IV-4A
{ ) Eucursel todas s disciplines ds Estagic () IMNeste semastre ndo estou cursando nenhuma disciplina de
Estigio
3. Viord jé participou de alzum programs institncional? Cual? :
{ JPIBIC { ) Fesidéncis Pedagbzica {1 Outros :
( JPIBEX () Monitoriz '

4 Mas disciplinas de estdzio que voce j4 cursou ou estd cursande, quais modalidades, niveis & séries de ensine vocé
ja acompanhou?

{  }EJA: Ensino Fundamentsal ou Médio?
)} Ensino Fundamental. Qual(ais) sériais)?
} Ensino Médio. Qual{ais) série(s)?

Ainda ndo cursei

. Selecione ebaivo informagBes que foram ebordades nas disciplinas do sew curse:
) Diretrizas curriculares nacionais pare formagdo de professores
) Diretrizes curriculares necionais pare Edncagio Bisica
} Base IMNacional Coomom Curricular (BICC)

R T e

) Conteidos conceituais, procedimentais e atitudinais

i
{
{
{ )Competéncias e habilidades
i
&

. Considerande as disciplinas que vocs ji cursou, selecione abaive metodologias, estratézias e téonicas de ensino e

) aprendizagem queji foram abordadas mo seu curso:

L[ )Abordagem CTS { ) Experimentsgdo investigativa |( )Jogos didéticos '
{ )Aula expositiva dislogads { ) Froblematizagdo na aula [ }Uszo de modelos didaticos |
{  )Uso de filmes { 10utros: !

.

f e T R T R T R T

B. As a.ﬁrma.gﬁes que se seguem referem-s= 2 aspectos relacionados a EI.'IJ.EJ;EIJ e atitudes do professor. Indigue szu
grau de acordo ou desacordo, nsando a sepuinte escala:

1 2 3 4 5
teteimente Discordo Nem drscords Concordo totalmente
Afirmacoes Escala
ﬁ;;want;%gnu na escola, e impertante fer em mentz que ensinar nao @ fransferis M) @ G @ 5

2.Para um bom ensing & aprendizagem, o mais importante & escolher materiais didaticos

com lnsuasgem simples e direta. S I =) CY I )

3. Umsa das funcBes do professor & criar possibilidades para os aluncs produzirem ou M @ @ @ 5
construirem seu proprio conhecimento. e !

4 A pratica avaliztiva ndo exize que o professor 1evejs o gque pensa ou diz aos ahinos. ) (2 3y @ 3

5. 22 organizegdo e condugéo da aula é necessério que o professor saiba relacionar os M @G @ 5
contelidos quimicos com os objetivos de aprendizagem. J 1) :

f. E dever de quem ensina desenvolver a capacidade critica do aluno. (1 (2% (3} (4 (5)
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7. O professor deve ensinar de modo 2 alcancar a maior quantidads de contendos

possiveis - 1 (0 @ @ @ 6

2.0 EI'IIEI'III:I adequado € aguele em que o professor reconhece e aperfeigoa os estilos de M @ G) @ 5

aprendizagens dos alunos. ’

9 Durante o plansjamento, o professor deve considerar que os alunos tém o miesmao estilo @ @@ 6

de sprendizazem. )

10. Para ensinar & preciso aproveitar os conhecimentos trazidos pelos aluneos 4 escola. (11 (23 {3y 4 (5)

11 O planejaments consiste em ums exigineia burocratics, sem relsvincia para a atuagio

do professor. 1y 12y 3y (& (5

11 O professor nio necessita dialogar com seus alunos para saber os motivos pelos quais M @ @@ 6

o5 aprendizes aprenderam o que sabem. !

13. A avaliagio & um instrumento para acompenhamento das eprendizagens dos alunes. | (1) (2} (3} (&) (5)

12 FPara atuar como professor & preciso sar respnmiﬁ'e], antocritico, compromissado &

Skico. 1) 12} (3} (&) (5)

15. Mo exercicio profissional a mudanga de opiniio e atitudes & uma possibilidade que M@ G @

precisa ser assumida pelo professor. !

16. E importante gue o professor saiba questionar sua pratica (1 (23 3y &) (5)

17_E relevante que o professor reconheca suas potencialidades, fraquazas e limites. (11 (23 {3y 4 (5)

18. O exercicio da docéncia exize o conhecimento das fontes de informagio mencionadas

ranie 2 alee g ¥ (1 (2 3) & (5

19. O professor deve ser capaz de organizar suas proprias atividades e tarefas. 1y (23 3y (4 (5)

20. I:n.n.r saber'adilpta:e gla_.bora.r materiais de sua propria autoria consiste sm um aspecto M@ G) @ 5

de muita relevancia na abividede docente. !

11 O professor deve organizar a aula de maneira que possa abordar a maior quantidade

de conteddos possiveis pars os alunos, pois aprendsr & memorizar & maior quantidade de | (1) (2} (3} (&) (3)

informacoes.

22 Ser autpdidata faz parte da atividade docente. 1y (23 3y (4 (5)

I3 Ser independente e sutodeterminade sio caracteristicas imprescindiveis para um MO G @ 6

professor. :

24 Para ensinar é preciso estar atento e coordenar o progresso do aprendizado dos alumos. | (1) (2 (3} (&) {5}

25. E importanite gque um professor seja criativo. inovador e tenha iniciativa. (L (23 3y 4 (5)

26. Dnnu.na.t o contsudo qumum & 0 aspecto mais iIELPDI‘tEIIfE na formagio do professor G @ 6

de Chumnica, visho gue ensimer e fransmitir esse contetdo. !

270 professor & um profissional que deve estar atento para antecipar-ss 45 mudancas. (11 (23 {3y 4 (5)

28. Na apresentacio dos conteddos, o professor deve saber condusir discussoes. {2 3 & (5
Obrigado pela colaboragao!
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APENDICE C - Entrevista SemIEStruturada

Universidade Feoem | do Amazonas
Nﬂ E@ Programa de Pés-Gmaduagio em Ensino de Cilincias ¢ Matemdatica
Mucleo Amazonense de Educagio Chiimica

ROTEIRO DE ENTREVISTA

{Para alunos da Licanciatura am Cuimical

IDENTIFICAGAC DA ENTREVISTA

Entrevistadora) Thiago Gongahees Rebélo
Entrevistado (a) [ Codigo |
Instituicio Universidade Federal do Amazonas

Local da Entrevista
Equipamento utilizado | Gravador de vox
Datal Dia da Semana [ Inicio | | Térming | [ Totl |

ORIENTAC AQ INICIAL
M. Aclo Orientag fes
1 | Apresentacho | Meunome & Thisgo Gongalves Rebdlo e estou fazendo esta pesquisa de Mestado que
esta vinculada a0 Programa de Péds-Graduagio em Ensino da Ciéncas e Matem atica,
com o obsetnig de ...
2 | Consideraches | Essa entrevista serd gravada e apanas voold, eu @ minha onentadora e meu coonentador
Gerais terB0 acesso a gravagho. Todas as informaches coletadas s80 sigilosas. Mo final do
trabalho utiizami nomeas ficticios @ apanas alguns trechos de nossas conversas, portanto,
todo o processo de anonimizacho serd ngorsamenle seguido.
3 | Valorizacdo da | Seu depoimento & muito importanie para a compreens o do tema em estudo e para
participagBo | tanto, remos conversar a respeito & vood pode ficar & vontade para responder as
quastas, trar dividas que possam surgir @ fazer consideracies que julgar necassinas.
Mais uma vez agradecemos a paricipacio.

Conducio da Entrevista

Questies
1. Por que vocg escolhau a Licenciatura em Quimica? Em que ano vocd ingrassou no curso?
2. Quais dizsophnas de asthgo vood cursou/estd cursando? Comere sobve as discphnas de Esthgo
Supenisionado gue vood cursoulesth cursando (sdénes gue acompanhou/acompanha no Estigio). Como as
atividades degsenvohidas nestas disciplinas contibuem para sua futura atuacio profissional?
3. Vocé ja participoufparticipa de algum programa institucional (PIBIC, FIBID, PIBEX, Residéncia Pedagdgica,
Maonitoria j7 Comente sobre a contibuicio desses programas para a sua fulura atuacho profissional.
4. Durante a(s) disciplina(s) de Estigio Supanvisionado, quando vood foi solictado a plangjar aulas, quais
elementos, em sua percepcho, foram mais mporiantes?
5. Como vood define o8 conteddos que serfio rabalhados nas aulas?
6. Como sdo definidas as estratégias de ansino a semm pnonzadas nas aulas? Exste alguma mebdaloga
| especifica que onenta estas estratégias? Qual?

7. Como sho definidas as estratégias de avaliagho a serem tmbalhadas nas aulas? Exste alguma
metodologia especifica que onenta estes procedimentas ? Qual?
&. Imagine que 65% de seus alunos, ao realizarem uma avaliagho, obtiveram nota inferior &4 média. Que
medidas vooh acredita que poderiam ser tomadas para resohver o problema?
9. Sobre a relacio antre a formacio pedagdgca (voltada para a docénaia) e a formacho especifica (drea de
Quimica), como vocé percebe essa reédacio na sua atuagio como professon(a)? Na sua pratica como
professor(a) ha o predominio de uma em relacio a outra, ou ha um equilibrio? Para vood, gquais saberes sfo
imporantes para um professor?
10. Complate as frases:

a) O profissional do Ensing & agquele gue..

b} Ensinar Cluimica &...

c) Pamabo que Bnho aulonomia quando...

Obrigado pela colaboragao!

127



