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O que melhor distingue a educacao escolar e universitaria é
sua instrumentacdo pela pesquisa. Por outro lado, se ndo
aparecer esta instrumentacao, ficara sem distintivo proprio, ndo
se diferenciando de outros lugares educativos na sociedade.
Educar pela pesquisa do conhecimento. Este é o meio, educacéo
é o fim. Significa também ndo separar os dois componentes do
mesmo todo hierarquico, ou sgja, a pesguisa nao se basta em
ser 0 principio cientifico, pois precisa também ser principio
educativo. Nao se faz antes pesquisa, depois educacdo, ou vice-
Versa, mas, N0 mesmo processo, educacdo atraves da pesquisa.

Pedro Demo

Palavras-chave: formag&o inicial; pesguisa na formacao inicial; mudancas na formagéo

inicial de professores.

O presente trabalho tem por objetivo apresentar e discutir uma experiéncia de
formacdo de professores de quimica, em curso desde 2004 no 1Q-UFG, por motivo da
implantacdo do novo PPP (Projeto Politico Pedagdgico). Pretendemos, a luz da
producdo cientifica dos ultimos tempos na érea, refletir sobre 0 nosso trabalho na
formacdo de professores de quimica, como também, apontar avancgos e dificuldades ja

evidenciados.

M odelos de formacgdo docente

As universidades brasileiras, embora novas se considerada a origem medieval
das universidades européias, tém se firmado nos Ultimos anos como ambiente de
efervescéncia cultural e cientifica. Os cursos de licenciatura, responsaveis pela
formacdo de professores para a educacdo basica datam da década de trinta, mas € a
partir de 1968, com a criagdo das faculdades de educacdo nas universidades brasileiras,
gue a formacgdo de professores tornou-se objeto das pesquisas (Pereira, 1999). A partir

da década de 90, com a mudanca no foco das reformas educacionais vigentes, a



investigacao sobre a profissdo docente tornou-se recorrente nos debates fundamentados
em andlises empiricas e tedricas e, por conseguinte, debates mais qualificados sobre o
tema.

Quando se discute a formagdo docente fazse necessario ndo esquecer as reais
condi¢des da educacdo brasileira (Maldaner, 2003). Sdo véarios os fatores externos ao
processo pedagogico que vém prejudicando a formagdo (inicial e continuada) de
professores em nosso pais, destacando-se a precariedade da infra-estrutura escolar e o
aviltamento salarial.

Em se tratando da licenciatura em quimica a grande maioria dos cursos néo
superou 0 modelo implantado em 1962, o chamado 3 + 1, trés anos de formacao técnica
centrada no aprofundamento do conhecimento de contelldo da &rea de formagdo mais
um ano de disciplinas pedagogicas de formacao especifica para professores, incluindo
as praticas de ensino e 0 estégio supervisionado (Ostermann, 2001; Schnetzler e Silva,
2001). Este modelo de formacdo norteia-se pelo paradigma taylorista, baseado na
racionalidade técnica, que concebe a trefa docente como uma atividade meramente
instrumental voltada para a solucdo de problemas através da aplicacdo de teorias,
métodos e técnicas (Schon1998). O paradigma taylorista separa pesquisadores de
especidistas ao conferir ao trabalho docente um carater de repeticdo alienada e
fragmentar as fungdes. os que produzem conhecimento, dos executores e consumidores
dos conhecimentos produzidos pelos primeiros (Névoa, 1997; Santomé, 1998).

Fundada na tradicdo positivista, a racionalidade técnica procura informar a
realidade as teorias, técnicas e métodos que considerados universais podem atender a
qualquer redidade, a0 invés de buscar métodos, teorias e técnicas que atendam as
necessidades especificas de uma dada realidade No entanto, nes duas Ultimas décadas
esse modelo educacional, que concebe a pratica numa perspectiva pragmatica e
mecanica vem sendo fortemente refutado. Est4 criando-se um consenso de que os
curriculos de formac&o de professores baseados nesse modelo mostram-se inadequados
arealidade docente.

Bakhtin (1981) afirma que é preciso dar voz aos professores, ou sgja, liberté-los
da autoridade do discurso dos outros. O professor, frequentemente € apontado como
responsavel pela ma qualidade do ensino. Porém, no histérico da educagdo, poucas
foram as oportunidades dadas a este para que se manifestasse sobre sua pratica
pedagogica. Ac¢des institucionais nos sistemas educacionais foram sistematicamente

introduzidas no ambito escolar sem que os professores opinassem efetivamente a



respeito, sendo considerados profissionais incapazes de referiremse sobre o que
diretamente os afeta.

Discutir a formacdo de professores, portanto, € uma tarefa que vai dém da
modificagdo da organizagao curricular no esquema 3 +1 com aintroducéo de disciplinas
pedagdgicas logo no comego do curso de formagéo. Isto por s SO ndo rompera com a
visdo simplista do ato de ensinar e o racionalismo técnico que caracteriza grande parte
da formag&o profissional dos docentes. E preciso discutir e modificar, também, o
contetdo curricular dos cursos de formacao, incorporando-se, nestes, estudos sobre a
profissionalizacdo do trabalho docente, a natureza do conhecimento cientifico, o papel
da experimentacdo no ensino de ciéncias, o papel da ciéncia e da educacéo cientifica na
sociedade, os fundamentos da elaboracdo curricular, entre outros. Estas questdes ja
fazem parte das pesguisas académicas ha mais de 20 anos (Maldaner, 2006). Entretanto
ndo foram incorporadas ao cotidiano da formacéo docente. As deficiéncias cientificas e
a pobreza conceitual dos programas de formacdo de professores séo amplamente

reconhecidas.

E preciso situar a nossa reflexdo para aém das clivagens
tradicionais (componente cientifica versus componente
pedagogica, disciplinas tedricas versus  disciplinas
metodolégicas, etc.), sugerindo novas maneiras de pensar a
problemética da formacdo de professores. (N6voa, 1997, p. 23).

Um modelo alternativo de formagéo de professores, inspirado em Dewey (1933),
gue ja no inicio do século XX cenunciava o perigo da racionalidade nstrumental e
apontava a experiéncia como sendo a primeira fonte de educacéo, vem conquistando
espaco: 0 modelo da racionalidade préatica que pressupde o professor que reflete a sua
prépria prética pedagdgica. Os autores que defendem a formag&o do professor reflexivo
sustentam a idéia de que a formagdo do professor deve estar fundada no seu préprio
desenvolvimento profissional e propdem que o professor deixe de ser um executor, para
tornar-se investigador na sala de aula (Stenhouse, 1975 apud Pérez Gomez 1991), um
prético reflexivo (Schon, 1997; Pérez Gomez, 1997).

Segundo Schnetzler e Rosa:

“...s0b 0 prisma da raciondidade prética, € necessario entdo
superar 0 hiato entre teoria e prética para fundamentar actes
pedaglgicas produzidas a partir de saberes tacitos dos
professores. A racionalidade prética permite ta reflexéo,
redimensionando as agles, permitindo o esclarecimento e o



desenvolvimento dos professores como profissionais”.
(Schnetzler e Rosa, 2003, p. 28).

O modelo da racionalidade pratica considera o professor como um profissional
auténomo, capaz de refletir, tomar decisdes e criar durante sua agdo pedagdgica, a qual
€ entendida como atividade complexa e singular carregada de incertezas e conflitos.
Neste modelo, a prética ndo é apenas a aplicacdo de conhecimentos cientificos e
pedagogicos, mas locus de reflexdo e criagdo, onde conhecimentos sdo constantemente
gerados e modificados (Pereira, 1999).

Neste marco de discussdo da formagdo docente, as Diretrizes para Formagao
Inicial de Professores da Educacdo Basica em Cursos de Nivel Superior (BRASIL,
1996, 2002) determinam que a formacdo para a docéncia sga desvinculada dos
bacharelados que seus perfis sejam constituidos de disciplinas integradoras desde o
comego do curso de licenciatura e gue teoria e prética sejam articuladas a partir do
segundo ano. Tenta-se assim também romper com o modelo da racionalidade técnica
propondo um esguema em que a pratica é entendida como eixo na formacdo docente.
Entendemos que, dentro desta visdo, corre-se 0 risco de sobrevalorizar a atividade
prética e cair em acfes espontaneistas onde tudo vale.

No que se refere as orientagOes legais 0 estagio em licenciatura é regulamentado
pelo parecer CNE/CP 002 de 2002 que discorre sobre a carga horaria dos cursos de
formacdo de professores para educacdo basica em nivel superior. Em seu artigo 1°.
determina que a carga horaria minima de um curso de licenciatura € de 2800 horas,
fazendo-se necess&rias 400 horas de estdgio curricular supervisionado, a partir da
metade do curso, além de 400 horas de préticas de componente curricular, vivenciadas
durante o curso.

A formacdo docente no Projeto Politico Pedagdgico do Instituto de Quimica da
UFG

No ambito das discussdes da reforma curricular em curso no pais, em todos 0s
niveis, o 1Q-UFG empreendeu em 2003 a elaboracéo de um Projeto Politico Pedagogico
(PPP) que contemplasse as orientagdes gerais para o0s cursos de formagdo docente, a
producdo da comunidade cientifica a respeito e incorporasse a experiéncia do proprio
instituto na formecdo de professores. O novo PPP do IQ-UFG comegou a ser

implementado em 2004 e com ele comegamos a dar uma outra dimensdo a formacéo



inicial, qual sgja: uma formacdo inicia permeada pela pesquisa e vinculada a formacéo
continuada como serd mais explicitado posteriormente.

Muitos pesqguisadores tém se debrucado no estudo da formagdo de professores
(Pessoa de Carvaho e Gil-Pérez, 1993; Alarcdo, 1996; Névoa, 1997; Schon, 1997;
Garcia, 1997; Pérez Gomez, 1997; Zeichner, 1997; Shulman, 1986; Maldaner, 2003;
Schnetzler e Rosa, 2003, entre outros), 0 que redundou numa vasta e variada producdo
intel ectual que aborda desde o histérico até propostas inovadoras de formacéo docente.

Apoiaremos-nos em Shulmam (1986) para argumentar em favor de um dos
aspectos da formagéo do professor que consideramos importante: os conhecimentos
necessarios ao professor.

Segundo este auor, sdo trés os conhecimentos do professor: de conteldo,
pedagogico do contetido e curricular.

O primeiro tipo de conhecimento diz respeito ao conhecimento do contetdo
especifico, proprio da érea do conhecimento de que € especialista o0 professor, por
exemplo, aquimica. (Shulman, 1986).

Para o autor, a diferenca entre um quimico, por exemplo, e um professor de
guimica estd na maneira em que o conhecimento € apresentado e que seria 0 momento
em que se configura o conhecimento pedagdgico do contetdo.

O segundo tipo de conhecimento é o conhecimento pedagégico do conteldo.
Este € o conhecimento que permite ao professor prever e perceber as dificuldades que o
aluno pode ter para aprendé-lo, quais as relacdes conceituais que o aluno tera de
redlizar. Como ressalta o0 autor, ndo € um conhecimento pedagogico geral, mas do
conteldo especifico a ser ensinado. Ter este conhecimento significa, por exemplo, o
professor entender que a ciéncia € uma producdo simbdlica e que aprender ciéncia
significa que o aluno tem que atribuir significado a linguagem da cultura cientifica
(Driver et. a, 1999).

O terceiro tipo de conhecimento € o conhecimento curricular, que diz respeito
ao conjunto de contelidos, a relacdo entre eles e mais ainda, aos objetivos do seu ensino.
E comum encontrarmos professores que quando indagados sobre os motivos de
ensinarem este ou aguele conteido, respondem com o mais profundo silencio ou com
respostas gue néo os justificam.

Indmeros outros aspectos podem e devem ser considerados a0 se pensar na
formagdo do professor. Os conhecimentos, apontados por Shulman, como necessarios a

formacdo do professor sdo um exemplo do esforgo intelectual que o professor tem de



fazer na compreensdo de um corpo de conhecimentos necessarios a sua pratica
pedagdgica. Entendemos que esses conhecimentos tém de ser abordados na formagéo
inicial. Por isso, o rompimento com 0 modelo que prioriza a teoria em detrimento da
prética ndo pode significar um curriculo de supervalorizagdo da pratica em detrimento
daformacéo tedrica.

Segundo Névoa (1997) a formacdo do professor ndo s passa por um processo
de crescimento pessoal e aperfeicoamento profissional, mas também pela transformacao
da cultura escolar, que inclui a idealizacdo, implementacdo e consolidacdo de novas
préticas participativas e gestdo democrética. Além de refletir sobre sua prética, o
professor necessita analisar as condicdes sociais, politicas e econdmicas que interferem
em sua prética pedagogica. Dessa forma, £ queremos que na escola 0 professor de
ensino médio modifigque sua acdo, nés professores formadores, temos que modificar a
formacdo inicial que estamos oferecendo, temos que fomentar a aquisicdo de
instrumentos intelectuais que Ihes possibilitem sair das idéias do senso comum néo
refletido Ndo estamos propondo um retorno a racionaidade instrumental, mas uma
abordagem dial ética da formacao profissional.

O idea de formacdo docente expresso no PPP do 1Q-UFG e que estamos
desenvolvendo desde 2004 vai de encontro as politicas que, em virtude da necessidade
urgente de se habilitar, hoje, no pais, novos docentes, promovem a titulagdo répida de
professores sem terem adquirido conhecimentos nem realizado pesguisas fundamentais
a formacdo docente, favorecendo a improvisagdo no preparo de profissionais da
educacdo. Em nome dessa urgéncia, a prética passou a ocupar um espaco significativo
nas grades curriculares das licenciaturas, sendo erroneamente compreendida como
formagdo em servico. Ou sga as horas trabalhadas em sala de aula sem,
necessariamente a intencionalidade formativa, podem ser contabilizadas. Por outro lado,
o fato de se introduzirem disciplinas pedagdgicas logo no comegco em cursos
emergenciais de formacdo de professores ndo resolvera o problema da formagdo do
profissional da educacéo.

Ainda de acordo com a ldgica da improvisacdo, profissionais de diferentes &reas
sdo transformados em professores mediante uma complementacdo pedagogica de, no
minimo 540 horas (LDB, art.63, inciso I; Parecer CNE n° 04/97). Destas, 300 horas
correspondem a pratica de ensino (LDB, art. 65) e podem ser contabilizadas mediante
capacitagdo em servico (LDB, art.61, inciso I). Ou sgja, a politica educaciona vigente

permite que profissionais egressos de outras areas, porém em exercicio no magistério,



tornem se professores valendo-se desta prerrogativa num curso de apenas 240 horas. O
gue € inadmissivel em outras profissdes como, por exemplo, direito, medicina ou
engenharia. A prépria LDB, contribui para a téo criticada desvalorizacdo da profisséo
docente.

Assumindo a pesquisa como principio articulador e produzindo um Projeto
Politico Pedagdgico préprio acreditamos contribuir efetivamente para dinamizar a
capacidade de intervencdo no coletivo escolar de aunos-professores envolvidos.

(Echeverriaet. a.,2006). Pois em consonancia com Demo, defendemos que:

“A caracteristica emancipatéria da educacéo, portanto, exige a
pesquisa como seu método formativo, pela razdo principal de
que somente um ambiente de sujeitos gesta sujeitos. Entre
educacdo e pesquisa ha um trgjeto coincidente, que podemos
assm sugestivamente codificar: a) ambas se postam contra a
ignorancia,.. b) ambas vaorizam o questionamento, ... ¢) ambas
se dedicam a0 processo reconstrutivo,... d) ambas incluem a
confluéncia entre teoria e prética,... €) ambas se opdem
terminantemente a condicéo de objeto,... f) ambas se opdem a
procedimentos manipulativos, ...g)Jambas condenam a cépia”.
(Demo, 2000, p. 8 €9).

Buscando uma formagdo nicial critica e reflexiva, o FPP do 1Q-UFG ingtituiu
disciplinas que privilegiam a reflexdo coletiva, a troca de experiéncias, a
contextualizagdo e o desenvolvimento de agdes conjuntas entre os professores em
formacao e os professores formadores

Assim como Galiazzi acreditamos que:

“...educar pela pesquisa como um movimento dialéico em
espird de um conjunto de ciclos com vistas a tornar o
conhecimento da redidade de cada participante e do coletivo
da sala de aula mais complexo. Cada ciclo se inicia pelo
guestionamento da realidade, progride pela busca e construcéo
de argumentos cada vez mais validos, avanca ab comunicar e
submeter os resultados a critica de uma comunidade mais
ampla e se prepara para o inicio de um novo ciclo, culminando
com a avaliagdo que percorreu todo o processo”. (GALIAZZI,
2001, p. 50).

Um nucleo de pesquisa unindo formacédo inicial e continuada de professores de
quimica

Simultaneamente ao PPP foi criado em 2004 o Nucleo de Pesquisaem Ensino de



Ciéncias — NUPEC (www.quimica.ufg.br/nupec). Inspirado nas idéias de Maldaner
(Maldaner, 2000) e nos moédulos triadicos de Zanon (Zanon, 2003), do NUPEC

participam professores formadores do Instituto de Quimica (professores da area de

Educac@o Quimica e professores das disciplinas especificas da Quimica), professores
formadores dos Institutos de Fisica e Biologia, alunos de graduacdo e mestrado e
professores do ensino médio - incluindo professores dos cursos de nivel médio do
Centro Federal de Educaciio Tecnoldgica de Goias - CEFET —GOIAS- de diversas
disciplinas, quimica, fisica, biologia, matemética.

A idéia que fundamenta o nucleo é a de promover interages comunicativas
tendo a pratica pedagdgica como objeto de estudo. Essa articulagdo € um desafio a ser
vencido constantemente. No NUPEC fomentamos ativamente a participagdo dos
professores, mas essa participacdo € muito complexa e deve ser promovida pelos
professores formadores constantemente, pois a criagdo de uma nova cultura escolar
fomentada em base a problematizacdo da préatica educativa concorre com 0 peso da
“mesmice cotidiand” das escolas, pobre em discussdes tedricas, e com a visao da
racionalidade técnica que formou a todos nos, alunos e professores e que esta
“impregnada’ no tecido das instituices escolares em todos os niveis. Ao longo de trés
anos de trabalho, ja mudamos rumos, ja redimensionamos atividades num movimento
constante que nos mostrou 0 quanto é importante a coordenacdo atenta e constante dos

professores formadores e 0 quanto é necessario insistir, pois como apontado por Névoa:

A organizagdo das escolas parece desencorgjar um
conhecimento  profissional partilhado dos professores,
dificultando o investimento das experiéncias significativas nos
percursos de formacdo e a sia formulagdo tedrica. (N6voa,
1997, p. 26)

Por isso queremos aproveitar a reforma em curso para propor novos projetos de
formac&o de professores, pois:

A formagéo de professores deve ser concebida como
uma das componentes da mudanca, em conexdo estreita com
outros setores e areas de intervencéo, € Nd como uma espécie
de condicdo prévia de mudanca. A formagdo ndo se faz antes
da mudanca, faz-se durante, produz-se nesse esforco de
inovacd e de procura dos melhores percursos para a
transformacdo da escola. (Novoa, 1997, p. 28)



O trabalho realizado no NUPEC € coletivo, mas as relacOes entre 0s
componentes sdo assimétricas e € justamente essa assimetria que permite o crescimento
coletivo e individual.

As dificuldades sdo constantes e as expectativas de producéo pedagogica nem
sempre se confirmam porque nem sempre sd0 claras as idéias gerais do grupo em
termos epistemoldgicos (Maldaner, 2003). Ao discutir, por exemplo, o papel da
experimentacdo no ensino de ciéncias, percebemos que muitos professores, inclusive
formadores, ndo conseguiam expressar 0 que entendiam por ciéncia e mais ainda,
muitos ndo tinham metaconsciéncia disso. Isto nos levou a repensar os contetidos das
disciplinas do curso de formacdo, pois todos os professores de ensno médio
participantes do NUPEC s&o licenciados.

Mas ndo somente dificuldades emergem do nosso trabalho. Ha sinais evidentes
de desconstrucdo e reconstrucdo da prética pedagogica. O segundo semestre de 2005 e 0
primeiro de 2006, por exemplo, foram dedicados a elaboracdo de projetos de ensino a
serem desenvolvidos em escolas publicas de ensino médio nas quais os professores
participantes do grupo trabalhavam. A partir da realidade de cada escola os professores
propunham, individualmente, diferentes projetos. Esses projetos eram discutidos nas
reunides coletivas e com a participacéo de todos eram reelaborados. No segundo
semestre de 2006 esses projetos foram executados com o0 acompanhamento e a
intervencdo constante dos professores formadores.

Em algumas escolas os projetos ndo puderam ser desenvolvidos por entraves
burocréticos e pela resisténcia de gestores responsaveis pela execugdo de politicas que
desconhecem as pesquisas produzidas em educacdo nos ultimos 30 anos por pessoas
comprometidas com a educagdo, ao tempo em que repetem ad continuum que “a
universidade esta distante da escola’.

E importante destacar que, se em alguns casos, esbarramos com dificuldades
burocréticas em outros temos conseguido flexibilizar a dinédmica da escola. Estamos
trazendo a escola para dentro da universidade e levando a universidade para dentro da
escola. S&0 dois momentos claramente distintos de aproximagdo entre pessoas que
procuram entender suas acles e suas idéias. Ao trazer a escola para dentro da
universidade e ao levar a universidade para dentro da escola contribuimos para superar a
soliddo do professor, tdo evidenciada em trabalho anterior (Echeverria, A. R. e Soares,
M.H.F.B, 2007), que ao sentir-se valorizado profissionalmente se envolve ativamente

em atividades coletivas e interdisciplinares.
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Temos como pressuposto das nossas agdes no NUPEC a construcéo coletiva do
conhecimento (Vigotski, 2001) e a convicgdo da necessidade da interacdo, pela
pesquisa, na formacao inicial e continuada de professores. Trata-se de um agir pelo qual
buscamos ndo somente melhorar a formacdo docente mas, também, pressionar
politicamente, pois acreditamos que a escola sO mudara se houverem mudangas de
“cima para baixo” e de “baixo para cima’. Com outras palavras, sO construiremos a
escola que queremos com a participacdo efetiva dos professores, pois. “... sero os
professores, que em definitivo, mudardo o mundo da escola, entendendo-a”. (Stenhouse, 1985,
p. 4).

Para entendé-las, eles necessitam investigar sua dindmica e diagnosticar suas

possi bilidades de mudanca

A pesquisa na formacéao inicial

Por ocasi&o da elaboracdo do novo PPP do 1Q-UFG, a Comissdo de Graduagao
nomeada para elaborar o projeto se fez uma primeira pergunta: Que quimico queremos
formar? A pesquisa surgiu consensualmente como eixo formador, tanto no que diz
respeito ao Licenciado quanto ao Bacharel. Segundo Filgueiras:

“...se as universidades se restringirem apenas ao ensino, em
pouco tempo o nivel deste caira e desaparecerd a vivéncia de
resolver problemas novos e inusitados. E como a diferenca
entre um auno ter uma aula prética de laboratério ou
desenvolver um projeto origina de investigagdo. O primeiro
caso consistira numa repeticdo de experimentos ja testados
anteriormente e que fatalmente daréo certo no prazo de uma
aula, se 0 aduno proceder corretamente. No segundo caso,
porém, a Stuacdo € bem diversa, e 0 estudante estard
confrontando um problema inédito, que exigira dele o
desenvolvimento da capacidade de avaliagdo e decisdo em cada
etapa, até chegar a um resultado satisfatorio no find”.
(Filgueiras, 1999, p. 150)

Almgar, portanto, formar um quimico —geralmente pensa-se no bacharel- com
espirito critico e investigativo € um objetivo que emana da prépria natureza da ciéncia
guimica, central e determinante na sociedade tecnoldgica gue vivemos. Mas de que
pesquisa estamos falando ao propor como eixo da formagdo de professores a pesquisa?

Neste caso a questdo é complexa e é preciso explicitar o que entendemos por
pesquisa na formagado de professores.
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“... considero a investigacdo em educacdo a investigacdo
realizada dentro do projeto educativo e enriquecedora do
empreendimento educativo. Existe, certamente, na Histéria, na
Filosofia, na Psicologia e na Sociologia, uma investigagcao
sobre educagdo, efetuada desde o ponto de vista das disciplinas
que, acaso incidentalmente, realiza uma contribuicéo a empresa
educativa.”. (...) A investigagdo é educativa no grau em que
pode relacionar-se com a prética da educacdo. (Stenhouse,
1985, p. 42). Traduc&o nossa.

Observa-se com muita freqliéncia que os proprios professores licenciados em
guimica desconhecem a existéncia da Divisdo de Ensino da Sociedade Brasileira de
Quimica como também da producdo cientifica da comunidade de
educadores/pesguisadores quimicos que ha mais de 30 anos readlizam pesquisas em
Educacdo Quimica. Esta ndo € somente uma questdo de desinformagdo, mas da
epistemologia dominante da pratica (a racionalidade técnica) que ndo considera o
conhecimento profissional como um conhecimento especifico sendo como um problema
instrumental que pode ser resolvido mediante a adequada relagdo entre meios e fins
(Schon, 1998). Por isso introduzir a pesquisa nos cursos de formacéo de professores
significa introduzir a pesguisa educacional como componente curricular dos cursos de
licenciatura. No caso do PPP do 1Q-UFG, a pesguisa educaciona foi introduzida no
Estégio de Licenciatura como explicitado a seguir:

O gue entendemos por Estagio de Licenciatura?

“...Entendemos por Estdgio de Licenciatura a
participagdo do estudante em atividades de ensino, incluindo
obrigatoriamente atividades escolares e de pesguisa. Nesse
sentido, o Estégio de Licenciatura foi dividido em 03 (trés)
disciplinas com ementas e objetivos distintos. o Estégio de
Licenciatura 1, o Estégio de Licenciatura 2 e o Estagio de
Licenciatura 3, perfazendo um tota de 400 horas, como
exigido em Lei. A disciplina Estagio de Licenciatura 1 ocorrera
em 01 (um) semestre letivo com carga horéria de 100 horas e
deverd ser realizada em atividades de pesquisa em ensino de
ciéncias. Os Nucleos de Pesquisas em Ensino, como por
exemplo, 0 Nucleo de Pesguisa em Ensino de Ciéncias —
NUPEC do Ingtituto de Quimica poderdo ser instancias de
desenvolvimento dessas atividades.(sublinhado nosso) Nessa
disciplina o auno tera a oportunidade de entrar em contato com
aredlidade das escolas de ensino bésico, analisando e propondo
discussdes sobre temas relacionados a atividade escolar. A
disciplina Estégio de Licenciatura 2 ocorrerd em 01 (um)
semestre letivo com carga horaria de 100 horas e devera ser
realizada através de experiéncias de ensino na escola. Essas
atividades deverdo ser realizadas em Institui¢gbes de Ensino ou
Orgaos relacionados a0 Ensino Bésico da comunidade,
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cadastrados e conveniados com a Universidade Federal de
Goids, sob a orientacdo do professor da disciplina Nessa
discipling, o aduno serd orientado e acompanhado
continuamente nas atividades de plangamento pedagdgico,
elaboracéo de material didéico, bem como na andise das
atividades de regénciaem salade aula. A disciplina Estagio de
Licenciatura 3 ocorrerd em 01 (um) ano letivo com carga
horéria de 200 horas e devera ser redlizado eminentemente em
Instituicdbes de Ensno da comunidade, cadastrados e
conveniados com a Universdade Federd de Goiés, sob a
supervisiao do Coordenador de Estagio de Licenciatura do
Instituto de Quimica e da Pré-Retoria de Graduagéo -
PROGRAD. Nessa disciplina, 0 aluno sera supervisionado no
exercicio efetivo de sua atividade docente. No caso de
estudantes em efetivo exercicio regular da atividade docente na
educacdo basica, 0 estégio curricular supervisionado podera ser
reduzido, no méaximo, em até 200 horas, conforme parecer
CNE/CP 28/2001 do Conselho Nacional de Educagéo. (PPP do
|Q-UFG) www.quimica.ufg.br

Convém explicitar que ainiciacdo a pesguisa comega no Estégio de Licenciatura
1, onde os alunos sdo apresentados a Pesquisa em Educacéo e a Pesquisa em Ensino de
Quimica e sdo convidados a discutir sobre os enfoques epistemoldgicos e sobre os
fundamentos tedricos destas. Aprendem os méodos e instrumentos da pesquisa
educacional e sdo0 apresentados aos objetos de estudo nesta &rea, bem como sdo
convidados a participar do NUPEC. Nos Estagios de Licenciatura 2 e 3, esses alunos, ja
iniciados na pesquisa se juntam a professores do ensino médio, participantes do
NUPEC, e com eles desenvolvem as pesguisas na escolas. Os projetos acima
mencionados, elaborados no NUPEC e desenvolvidos nas escolas de nivel médio e no
CEFET-GOIAS contaram, todos eles, com a participacio de alunos de Estégio de
Licenciatura. Dessa forma unimos pesguisa na formag&o inicial e continuada ao tempo
em que realizamos uma intervencao direta nas escolas de nivel medio.

Mesmo sendo convidados, nem todos os alunos comparecem as reunifes do
NUPEC. Os motivos séo variados e um deles é que nem sempre os horarios o permitem.
Isto € um problema a ser resolvido, porque para que os aunos da licenciatura participem
do NUPEC é necessario que ndo haja aulas nas sextas feira a tarde, 0 que nem sempre
pode ser contemplado. Relatamos este detal he que pode parecer irrelevante, mas mostra
“0 caminho das pedras’ na organizacdo de um NUcleo de Pesquisa.

Da mesma forma que nem todos os aunos participam do NUPEC, nem todos os
alunos realizam o estédgio supervisionado em parceria com o NUPEC. Alguns alunos

sd0 encaminhados a escolas publicas estaduais no comego do ano letivo e nem todos os
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professores dessas escolas sdo participantes do NUPEC. Estes alunos tém um
acompanhamento paralelo e todos eles realizam pesquisa, orientados pelos professores
da area de Educacdo Quimica, que é apresentada em forma de monografia de final de
curso no final do Estégio 3.

E importante esclarecer que no curso de Quimica da UFG, existe uma Gnica
entrada, ou sgja, séo oferecidas 60 vagas sem especificar a modalidade, o que, de certa
forma, contraria as orientagdes oficials, e a opinido de muitos pesguisadores da area, de
entradas diferentes para o curso de bacharelado e para o curso de licenciatura. Os alunos
decidem a modalidade que desejam cursar no segundo ano, no terceiro periodo. Esta foi
uma decisdo interna tomada conscientemente sob o argumento de gque os alunos estéo
entrando cada vez mais jovens na universidade e muitos ndo tém conhecimentos, nem
maturidade para fazer a escolha entre as duas modalidades. Por isso introduzimos, logo
no primeiro periodo, a disciplina Quimica e Sociedade, que € ministrada por véarios
professores e na qual os diversos aspectos da ciéncia Quimica sdo apresentados aos
alunos, além das diferencas existentes entre o curso de licenciatura e o de bacharelado.
Essa decisdo tem se mostrado acertada até o momento, considerando-se 0 nimero
insignificante de pedidos de mudanca de modalidade por parte dos alunos.

Por outro lado, novas disciplinas que privilegiam a discussio sobre os
fundamentos epistemol égicos e filosdficos da pesquisa tal como “Epistemologia das
ciéncias’ tém sido incorporadas aos contelidos sobre prética de ensino. Essas hovas
disciplinas acrescentam novos contetidos, como “Fundamentos tedricos da pesquisa” ja
mencionado anteriormente na disciplina de Estégio |, “Novas epistemologias nha
pesquisa educativa’, etc.

A preocupacdo com as questdes metodol Ogicas, tedricas e epistemoldgicas que
norteiam o PPP do 1Q-UFG tem como objetivo melhorar a formagdo do professor-
pesquisador, pois:

“A formagdo do pesquisador ndo pode restringir-se ao
dominio de algumas técnicas de coleta, registro e tratamento
dos dados. As técnicas ndo sdo suficientes, nem constituem em
S mesmas uma instancia autbnoma do conhecimento cientffico.
Estas tém valor como parte dos méodos. O méodo ou
caminho do conhecimento € mais amplo e complexo. Por sua
vez, um método é uma teoria de ciéncia em acdo que implica
critérios de cientificidade, concepcdes de objeto e de sujeito,
maneiras de estabelecer relacdo cognitiva e que
necessariamente remetem a teorias de conhecimento e as

concepcoes filosoficas do real. Essas diversas concepgdes déo
suporte as diversas abordagens utilizadas nas construcfes
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cientificas e na producdo de conhecimentos.” (Sanchez
Gamboa, 1996. 7)

Faz-se necessrio ressaltar que Metodologia em pesquisa educativa distingue-se de
Métodos e Técnicas, por estar em jogo no segundo caso 0 trato da realidade empirica enquanto
no primeiro existe a intencdo da discussdo problematizante e a repulsa em aceitar que a
realidade educacional se traduza em face empirica. Em pesquisa educaciona a Metodologia
adquire o nivel de tipica discussdo tedrica, inquirindo criticamente sobre as maneiras de se fazer
ciéncia, pois neste aspecto concordamos com Demo em que “A fata de preocupagdo
metodol 6gica leva a mediocridade fatal.” (Demo, 1995. 12).

Grupos de Estudo: parceria colaborativa

a. Unindo “calouros” e veteranos na formagao inicial

Outra forma de interacdo e pesquisa que propusemos, desta vez em nivel
superior, foi a formagdo de Grupos de Estudos entre Calouros (estudantes ingressantes
no curso) e Veteranos (Echeverriaet. al, 2005). Estes grupos foram formados a partir de
uma discussdo feita no Conselho Diretor do, do qual participam todos os professores do
Instituto, sobre o desempenho dos alunos, muitos ex-alunos Nossos, No processo seletivo
para 0 mestrado. Percebemos que conceitos basicos da quimica ndo tinham sido
apreendidos pelos alunos. Decidimos, entéo, formar grupos de discussdo conceitual. A
participacd0 nesses grupos € voluntaria, mas as atividades estdo inseridas no
plangjamento pedagdgico do Instituto. Os grupos funcionam da seguinte forma: alunos
veteranos, em dupla, coordenam grupos de discussdo de conceitos com os aunos
ingressantes. Os professores formadores ndo participam diretamente dessas reunides,
mas orientam 0s veteranos que por sua vez coordenam as reunides com os calouros. Os
temas para discussdo sdo escolhidos em conjunto entre calouros e veteranos. Nesses
grupos, os veteranos pesguisam a aprendizagem de conceitos analisando, com a
orientacdo dos professores formadores, os encontros filmados em VHS, as entrevistas
gravadas em audio, os questionarios respondidos por escrito pelos calouros e os
registros no Di&rio de Campo. Esta atividade tem se mostrado envolvente tanto para 0s
alunos como para 0s professores e contribui para criar um ambiente de estudo e
discussdo que mantém os alunos no Instituto, de forma voluntaria, para além dos

horérios das disciplinas.
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b. Unindo alunos de graduacéo e mestrado e professores formador es na for macéo
tedrica

Pesquisar, sgja qual for o ambito da investigacdo, significa problematizar,
discutir, levantar davidas, formular hipéteses. Essas agdes sO podem ser executadas em
peguenos grupos, pois mesmo os professores formadores ndo tém respostas prontas para
todas as interrogacdes. Isso sO acontece quando transmitimos conhecimentos
congtitutivos da parte ndo problemética da producdo cientifica, daguilo que ja foi
validado e aceito pela comunidade cientifica. O ambiente da pesquisa, por Varios
motivos, é diferente do ambiente de uma sala de aula comum. Na pesquisa ha sempre
dividas. Numa discussdo de pesguisa € importante discutir, por exemplo, a
fidedignidade ou ndo da traducdo de uma dora estrangeira, € necessario se avaiar a
contemporaneidade ou ndo de um projeto de pesquisa, se questionar os caminhos
metodol6gicos do trabalho, se levantar hipiteses sobre a validade de este ou aquele
instrumento de coleta de dados. Numa investigacdo ros fazemos perguntas das quais
ndo temos respostas, mas a0 mesmo tempo tém que ser perguntas suficientemente
inteligentes como para nos mostrar o caminho da descoberta. Na verdade, nunca
fazemos uma pergunta se nada sabemos da resposta. Se nada soubéssemos da reposta,
nada teriamos a perguntar. Significa que de tudo temos alguma pré-no¢do, algum pré-
conceito, porque ndo existe abordagem totalmente desarmada da realidade. Por isso,
essa iniciativa demanda conversas face a face, momentos de introspeccéo, de
explicitagdo de duvidas, de embate de idéias, de pré-conceitos.

Pensando nesses aspectos do educar pela pesquisa criamos, no Instituto de
Quimica Grupos de Estudo onde alunos e professores se debrucam no estudo de
referencias tedricos da Educacdo. Esses grupos s80 pequenos e ndo poderiam ser
maiores e por muitas vezes as discussdes se prolongam para aém do horario
estabelecido. As reunides ocorrem semanamente e tém contribuido para criar um clima

de estudo e reflex@o que ndo havia poucos anos atrés.

A valorizacéo da area de Educacéo Quimica no proprio seio dos institutos

Investir na formacdo de professores significa também e fundamentalmente
valorizar a aea no seio dos Ingtitutos. Concordamos com Schnetzler em que é de
resporsabilidade nossa, dos professores dos Institutos de Quimica a formacéo de
professores de quimica (Schnetzler, 2002), mas para que iSSo acontegca € preciso que

todos os professores envolvidos na formacdo de professores valorizem a profisséo
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docente e considerem, como um aspecto importante do seu trabalho na universidade, a
formag&o de professores. E importante que a discussio sobre a formago docente n&o
figue restrita aos pequenos circulos dos professores da érea de educacéo quimica, mas
sgja incorporada as discussdes mais amplas das reunides de todos os professores.
Incorporar, no cotidiano dos ingtitutos de quimica nucleos de pesquisa, grupos de
estudos entre alunos e professores, entre “calouros’ e veteranos implica em considerar
todas essas atividades inseridas na organizacdo dos tempos e espagos académicos; o que
demanda um compromisso de todos e um esforco administrativo sem 0s quais as
mudancas ndo ocorrem, sequer comegam. Todo esse movimento de acles e idéias na
perspectiva da criacdo de uma nova cultura na formagdo de professores ndo € algo que
se consiga rapidamente. Portanto, a vontade e o esfor¢o renovado sd0 necess&rios e 0
plangjamento escrupuloso do sonho, imprescindivel. O desenvolvimento do novo PPP

do 1Q-UFG esta contribuindo para isso.

Refer éncias Bibliogr éficas

ALARCADO, |. Reflexdo critica sobre o pensamento de D. Schdn e os programas de
formacao de professores. Em: ALARCAOQ, |, (org) Formacao reflexiva de professores —
Estratégias de supervisdo. Portugal: Porto Editora, 1996.

BAKHTIN, M. M., The diaogic imagination (C. Emerson, M. Holquis, trad.) Austin
TX. University of Texas Press, 1981.

BRASIL. Lei rP. 9.394, de 20 de dezembro de 1996. Estabelece as Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional. Diario Oficial da Uni&o, de 23 de dezembro de 1996.

BRASIL. Resolucdo CNE/CP1, de 18 de fevereiro de 2002. Institui Diretrizes
Curriculares Nacionais, para a formagao de professores de Educacéo Béasica, em nivel
superior, curso de licenciatura, de graduacéo plena. Diario Oficial da Uni&o, Brasilia,
9 de abril de 2002. Secdo 1, p.31. Republicada por ter saido com incorrecéo no original
no D.O.U., de 4 de marco de 2002. Segdol, p.8.

CARVALHO, A. M. P. de e GIL-PEREZ, D., Formac&o de professores de ciéncias.Sao
Paulo: Cortez, 1993.

DEMO, P., Metodologia Cientificaem Ciéncias Sociais. S8o Paulo: Atlas, 1995.
DEMO, P., Educar pela pesguisa. S&0 Paulo: Autores Associados, 2000.

DEWEY, J. COMO PENSAMOS — Como se relaciona 0 Pensamento Reflexivo com o

Processo Educativo: uma Reexposicdo (3. 2 ed.) S& Paulo, Companhia Editora



17

Nacional. (Traducdo do origina em inglés, 22 ed. 1933. Boston, Heath & Co.
Publisher).

DRIVER, R., ASOKO, H., LEACHA, J., MORTIMER, E. e SCOTT, P. Construindo
conhecimento cientifico na sala de aula. Quimica Nova na Escola, n. 9, p. 31-40, 1999.
ECHEVERRIA, A. R. E SOARES, M. H. F. B. A pesquisa sobre educagio em ciéncias
como componente da formagéo inicial e continuada de professores. Em: MALDANER,
O. A e ZANON, L. B. (org) Propostas de melhoria da educagéo basica em Quimica no
Brasil. ljui: UNIJUI, 2007.

ECHEVERRIA, A. R. e a. Grupo de Estudos entre Calouros e Veteranos — uma
Experiéncia de Aprendizagem no Ensino Superior. Livro de resumos do X1V ECODEQ
— Encontro Centro-Oeste de Debates sobre o Ensino de Quimica, p. 131. Cuiabg, 2005.
ECHEVERRIA, A. R, OLIVEIRA, A. S. de, TAVARES, D. B., SANTOS, J. D. A.
dos, SILVA, K. R. e MORAER e SILVA, R. de. A pesquisa na Formagéo Inicia de
Professores de Quimica. Abordando o Tema Drogas no Ensino Médio. Quimica Nova
na Escola, n. 24, p. 25-29, 2006.

ECHEVERRIA, A. R. e SOARES, M. H. F. B. A pesquisa sobre educagio em ciéncias
como componente da formacao inicia e continuada de professores. Em: MALDANER,
O. A. e ZANON, L. B. (org) Propostas de Melhoria da Educagéo Béasica em Quimica no
Brasil, dentro da Colego “Educacio em Quimica’. ljui, RS: UNIJUI. (no Prelo).
FILGUEIRAS, C. A. A Quimica no Brasil de Hoje. Quimica Nova, v 22, n 1, p. 150,
1999. (Filgueiras, 1999).

GALIAZZI, M. C., Educagéo pela pesquisa como ambiente de formagéo do professor.
Revista Eletronica do Mestrado em Educacéo Ambiental. Vol. 6, p. 50-61, 2001.
GARCIA, C. M., A formagio de professores. novas perspectivas baseadas na
investigagio sobre o pensamento do professor. Em: NOVOA, A. (org) Os professores e
sua formacgéo. Lisboa: Publicagbes Dom Quixote, 1997.

MALDANER, O. A. A Formacdo Inicial e Continuada de Professores de Quimica —
Professores /Pesquisadores. |jui: UNIJUI, 2003.

MALDANER, O. A. et. a. Pesquisa sobre Educacdo em Ciéncias e Formacéo de
Professores. Em: SANTOS, F. M. T. dos e GRECA, |. M. (org) A pesquisa em Ensino
de Ciéncias no Brasil e suas Metodologias. ljui: UNIJUI, 2006.

NOVOA, A., Formaco de professores e profissdo docente. Em: NOVOA, A. (org) Os

professores e sua formagéo. Lisboa: Publicactes Dom Quixote, 1997.



18

OSTERMANN, F., O debate sobre as licenciaturas no Brasil. Em: Sociedade Brasileira
de Fisca Proposta de diretrizes para professores de educacéo basica disponivel em
http://www.sbfisica.org.br, 2001, (acesso em 11/01/2006).

PEREZ GOMEZ, A. O pensamento prético do professor. Lisboa: Publicagdes Dom
Quixote, 1991.

PEREZ GOMEZ, A. O pensamento prético do professor — A formacio do professor

como profissional reflexivo. Em: NOVOA, A. (org) Os professores e sua formag&o.
Lisboa: Publicagdes Dom Quixote, 1997.

PEREIRA, JE.D., As licenciaturas e as novas politicas educacionais para a formagéo
docente. Educacdo & Sociedade, ano XX, n° 68, 1999.

Projeto Politico-Pedagdgico dos Cursos de Quimica Habilitagdes Bacharelado e
Licenciatura do Instituto de Quimica da Universidade Federal de Goids. Novembro de
2004.

SANCHEZ GAMBOA, S. Las categorias de tiempo e historicidad e los actuales
enfoques de |la historiografia educativa em Brasil, Em CUCUZZA, H. R. (org), Historia
de la educacién en debate, Buenos Aires, E. Mifio y Davila, 1996.

SANTOME, J T., Globalizacd e Interdisciplinaridade: O curriculo integrado. S&o
Paulo: Artmed Editora, 1998.

SCHNETZLER, R. P., A pesquisa em ensino de quimica no Brasil: conquistas e
perspectivas. Quimica Nova, vol.25, Supl. 1, 14-24, 2002.

SCHNETZLER, R. P. e ROSA, M. I. F. P. S, A investigacdo-acdo na formacéo
continuada de professores de ciéncias. Ciéncia & Educagéo, v. 9, n.1, 2003.
SCHNETZLER, R. P. e SILVA, L. H. A., Buscando o caminho do meio: construindo a
parceria entre professores e formadores de professores de ciéncias. In Educacdo On

Line, disponivel em http://www.educacaoonline.pro.br, 2001, (acesso em 10/01/2006).

SCHON, D. A. Formar professores como profissiorais reflexivos. Em: NOVOA, A.
(org) Os professores e sua formacdo. Lisboa: Publicagdes Dom Quixote, 1997.

SCHON, D. A. El profesional reflexivo. Cémo piensan los profesionales cuando actuian.
Barcelona: Ediciones Paidos, 1998.

SHULMAN, L. Those who understand: the knowledge growths in teaching. Educational
Resercher, v. 15, n 2, p.4-14, 1986.

STENHOUSE, L. Lainvestigacion como base de la ensefianza. Madrid: Morata, 1985.
VIGOTSKI, L. S, A Construgéo do Pensamento e da Linguagem. Tradugdo de Paulo
Bezerra. S&o Paulo: Martins Fontes, 2001.



19

ZANON, L. B. Interacbes de licenciados, formadores e professores na elaboracéo
conceitual de pratica docente: modulos triadicos na licenciatura em Quimica. Tese de
doutorado. UNIMEP, Piracicaba— SP, 2003.

ZEICHNER, K., Novos caminhos para 0 practicum: uma perspectiva para os anos 90.
Em: NOVOA, A. (org) Os professores e sua formagdo. Lisboa: Publicagdes Dom
Quixote, 1997.



