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RESUMO

Pensar em Por que ensino do jeito que ensino? possibilitou uma reflexdo profunda sobre as escolhas que fago (primeira au-
tora/narradora) como professora de Quimica. Nesta pesquisa narrativa autobiografica, o objetivo é compreender se o movi-
mento reflexivo, a partir das experiéncias vividas, pode se constituir em processo de autoformacgdo e contribuir para pensar
a formagdo e a docéncia em Quimica. A analise e a discussdo dos dados estdo orientadas, analiticamente, nas seguintes ca-
tegorias: (i) experiéncias na escola — aluna e professora; ii) soliddo docente — porta fechada; iii) formagdo continuada — porta
aberta; iv) o coletivo — outros sujeitos. Tais categorias deram forma aos eixos de discussdo: a) Primeiras histdrias de formacdo
e docéncia: da carteira escolar a porta fechada; b) Porta aberta: a continua formagdo; e c) Formagdo e profissionalizagdo
docente: contribui¢cGes do sujeito coletivo. A analise dos dados permitiu compreender que o vivido, quando orientado por
um processo reflexivo, pode contribuir para a formagdo docente, pois configura-se um importante mecanismo de tomada de
consciéncia. Os resultados revelam trés principios formativos, a saber: (1) a escola é lugar de aprendizagem docente; (2) o
exercicio de pesquisa e reflexdo é indissociavel da formacgdo e da pratica docente; (3) parcerias potencializam a construgdo
coletiva de novas praticas.

Palavras-chave: (Auto)formagdo; memorial de formacdo; aprendizagem da docéncia de quimica.

WHY DO | TEACH THE WAY | DO? A TEACHER REFLECTIONS TO THINK ABOUT CHEMISTRY TEACHING

ABSTRACT

By thinking about Why do I teach in the way | do? It has provided reflection about the choices as a Chemistry teacher (first
author). On this autobiographical narrative research, the aim is to understand if the reflexive movement through the lived
experience may take root in a self-education process as well as contribute to think about teachers education and Chemis-
try teaching. The analysis are guided, from the categories (i) school experiences — student and teacher; (ii) teaching loneli-
ness — closed door; (iii) continuing training — opened door; (iv) the collective — other subjects. Such categories provided the
following discussion: a) first teachers education stories and teaching: from the school desk to the closed door; b) opened
door: the continuing teachers education; c) education and teaching professionalization: contributions to the collective sub-
ject. The analysis enabled to understand that the lived, when is guided by reflection, it may contribute to teachers education,
since it is considered as an important tool of awareness. The results has shown: (1) the school is a place where it is possible
to learn about teaching; (2) research and reflection are inseparable from the teachers education and teaching practices; (3)
partnerships empower the collective building of new practices.
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INTRODUCAO

O processo de reflexdo sobre a minha a¢do docente e as mudangas que acontece-
ram ao longo do meu percurso profissional ndo aconteceram intuitivamente; pelo
contrdrio, eu contei com o apoio dos meus pares, muitas das constatagoes sobre os
equivocos da minha prdtica foram resultados de reflexées em momentos formati-
vos e no contato com outras pessoas, nos questionamentos, nas leituras, nas parti-
lhas (MEMORIAL DE FORMAGCAO, AUTORA/NARRADORA).

O que torna desafiadora a acdo de pensar sobre a docéncia em Quimica e cons-
truir conhecimento em torno dela, especificamente como o desenvolvimento profissio-
nal movimenta as escolhas docentes e vice-versa, é a percepcao de que as condicionan-
tes sdo muitas e que precisa ser um processo intencional com vistas a construcdo de
conhecimento, posto que, naturalmente, a rememoracao de situacdes cotidianas ocor-
re de forma despretensiosa. Como expressa a epigrafe que retrata parte de minha vida
de professora, os momentos de reflexdo e transformacdo docente sdo decorrentes de
inducdes de fendmenos educativos entre a condicao individual e coletiva.

Lanco mao de fragmentos de minha histéria para um didlogo com a coautora®
deste artigo, buscando suscitar reflexdes académicas. Sim, sdo experiéncias de vida e
formacgdo* analisadas e discutidas para refletir sobre a prépria vida de professora de
Quimica, ao olhar para/de dentro da situagdo, construindo proposi¢des cientificas no
ambito da formacdo e docéncia em Quimica.

A pergunta “Por que ensino do jeito que ensino?”, provocada em uma disciplina
de Pdés-Graduagdo, induziu o movimento de pensar nas escolhas que faco e porque as
faco. Permitiu, ainda, perceber a construcdo de uma identidade profissional mediada
por experiéncias individuais e coletivas. Pensar reflexivamente sobre as razdes que me
levam a ensinar, por que faco determinadas escolhas pedagdgicas e como as mesmas
tém orientado minha pratica, deu forma ao objetivo desta pesquisa, que é compreen-
der se o movimento reflexivo, a partir das experiéncias vividas, pode se constituir em
processo de autoformacdo ao tempo de contribuir também para pensar a formacdo e a
docéncia em Quimica.

Em termos metodoldgicos, assumo a pesquisa narrativa autobiografica por enten-
der que neste formato de pesquisa “é sempre a propria pessoa que se forma e forma-se
a medida que elabora a compreens3o sobre o seu percurso de vida” (NOVOA, 2010, p.
168). Isso torna inevitavel que o sujeito esteja imbricado no seu préprio processo de
formacdo. Ainda segundo N6voa, esta abordagem permite ao sujeito tornar-se “ator do
seu processo de formacgdo, por meio da apropriacdo retrospectiva do seu percurso de
vida.” (p. 168).

3 Formadora de professores em Educagdo em Ciéncias que, em processos de minha formagdo doutoral, apresentou-
me dispositivos de compreensdo de si para a tomada de consciéncia profissional pautados em Josso (2004, 2007),
dentre eles o memorial de formacéo.

4 Mediagdo do conhecimento de si em sua existencialidade, que oferece a reflexdo de seu autor oportunidades de
tomada de consciéncia sobre diferentes registros de expressdo e de representagdes de si, assim como sobre as
dinamicas que orientam sua formagdo (JOSSO, 2007, p. 419).
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Além disso, para Clandinin e Connelly (2011), a pesquisa narrativa constitui-se em
método de investigacdao que possibilita a mediagdo entre a histdria individual e a his-
toria social. Histdrias passiveis de serem refletidas em outros contextos (FERRAROTTI,
2010). Nesses termos, considero como os autores que processos investigativos que li-
dam com as experiéncias de vida e formacdo de um individuo atribuem valor de conhe-
cimento a subjetividade.

Assim, ancorada em Clandinin e Connelly (2011), recorro ao meu memorial de
formacdo como texto de campo para a obtencdo dos dados da pesquisa narrativa. O
processo de analise pauta-se na metodologia da Analise Textual Discursiva (ATD), que
considera a desmontagem dos textos de campo em busca de unidades de significado,
em que, por meio do estabelecimento de relacdes (processo auto-organizativo), da-se
forma as categorias analiticas (MORAES; GALIAZZI, 2016).

A partir do processo de ATD emergiram quatro categorias analiticas: (i) experién-
cias na escola — aluna e professora; ii) soliddo docente — porta fechada; iii) formacao
continuada — porta aberta e iv) o coletivo — outros sujeitos. Tais categorias deram forma
aos seguintes eixos de discussdo e organizacdo deste artigo: a) Primeiras histérias de
formacdo e docéncia: da carteira escolar a porta fechada; b) Porta aberta: a continua
formacgao; e c) Formacgao e profissionalizagao docente: contribui¢des do sujeito coletivo.

PRIMEIRAS HISTORIAS DE FORMACAO E DOCENCIA:
da Carteira Escolar a Porta Fechada

Ao pensar retrospectivamente sobre os processos de formacdo docente pelos
guais passei, tornou-se evidente que, ao contrario do que supunha, a formacao profis-
sional docente nado inicia na Graduacgao, ndo é resultado apenas da Licenciatura e, mui-
tas vezes, sofre mais influéncia de fatores anteriores e inconscientes do que de fatores
intencionais promovidos pela formacdo universitaria. A esse respeito, Josso (2010, p.
62) enfatiza que “a mudanca esta longe de passar unicamente pelas escolhas volunta-
rias e/ou logicas”. A autora ressalta que o processo de (trans)formagdo do sujeito pro-
fessor ndo depende exclusivamente das escolhas (conscientes ou ndo) que faz, mas é
afetado, também, pelas escolhas de terceiros que marcaram sua trajetéria de vida e
formacao.

A aprendizagem da docéncia sofre influéncia das experiéncias do sujeito na con-
dicdo de aluno e, muitas vezes, as experiéncias evocadas remetem a educacdo bdsi-
ca. A depender da qualidade das experiéncias vivenciadas na formagao inicial docente,
o (futuro) professor encontra solugdes para a sua docéncia ao recorrer a memoria de
guando era estudante da educacdo bdsica. Em geral, isso ocorre quando o processo de
formacao inicial deixa lacunas ao dissociar a teoria da pratica, ignorando o contexto da
escola e provocando danos significativos a profissionalizagdo docente, por compreen-
der que as exigéncias Unicas para ser um bom professor de Quimica incluem o dominio
do contelddo quimico e uma boa base pedagdgica que facilite a “transmissao” do con-
tetido (SCHNETZLER, 2002).

Nesses casos, o professor inexperiente recorre as memarias que possui da escola
e da pratica dos professores que teve, buscando resgatar algo que lhe dé suporte, que
Ihe ampare no inicio da carreira docente, esperando que, a partir de um processo de
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imitacdo, seja possivel construir uma identidade prépria (MALDANER, 2013). O grande
risco neste processo inicial de docéncia reside no fato de que, geralmente, este profis-
sional se encontra sozinho para realizar as reelaboracgdes e ressignificacdes necessarias
a sua pratica docente.

Inspirada, portanto, por essas questdes e em busca de respostas a pergunta orien-
tadora desta pesquisa, passei a ir e vir em minhas memdrias na intencdo de ultrapassar
algumas compreensdes sobre formacdo e docéncia e de fazer emergir as experiéncias
formativas pelas quais passei. Antes de ser uma professora de Quimica, fui aluna. As me-
morias de aluna no contexto da escola estdo presentes e influenciam minhas compreen-
sdes sobre ensino e aprendizagem, mas ndo determinam minhas praticas docentes.

Considero que o movimento de pensar sobre essas praticas é que pode mover-me
para frente, adiante. Esse movimento, porém, precisa ser orientado por uma intencio-
nalidade que conduz a reflexdao sobre minhas experiéncias e sobre a tomada de cons-
ciéncia em termos tedricos e praticos, aspirando melhoria da docéncia. Foi assim que
rememorei as aulas de Ana, quando fui sua aluna na escola.

Durante muitos momentos, escutei Ana® falar sobre desigualdades, escola publica
(mesmo o nosso ambiente sendo uma escola particular, com muitos recursos e es-
trutura adequada), estratifica¢do social, pobreza, minorias, distribui¢éo de renda...
Ela tinha uma forte preocupa¢éo com a nossa formacgdo critica, e isso se manifes-
tava nas escolhas dela para os temas de redagdo, para debates e organizagdo dos
textos que liamos. Foi Ana que me falou pela primeira vez o que significava ser
“cidadd”, ter pensamento critico e ético. Naquele momento eu vivenciava, mesmo
na condicdo de aluna, que a docéncia tem uma relevdncia intrinsecamente social
e politica. Hoje, sendo professora de Quimica, ndo consigo pensar na educagdo de
forma dissociada dos problemas sociais, compreendo a escola como uma extensdo
da sociedade e os problemas que assolam esta ultima ndo isentam a primeira (ME-
MORIAL DE FORMAGAO, AUTORA/NARRADORA).

O movimento de pensar retrospectivamente nas escolhas que faco ao ensinar
Quimica remeteu-me a Ana, a sua pratica como professora de Portugués e Redacdo na
escola, preocupada com a formacao critica dos seus alunos. O resgate das minhas expe-
riéncias com a professora Ana, isto é, de trazer a tona o passado para interpreta-lo com
o olhar do presente, me fez compreender que existe muito das minhas experiéncias
como aluna presente na minha pratica docente.

A experiéncia de ser aluna de Ana me marcou e isso contribuiu para o meu desen-
volvimento profissional e para a compreensao de um ensino mais comprometido com a
justica social. Assumo, portanto, que ndao sou uma professora neutra e preciso desem-
penhar um papel consciente no ensino que me proponho a praticar, pensando sempre
nas implicagdes sociais e politicas da minha a¢do docente (ZEICHNER; DINIZ-PEREIRA,
2005).

O sentimento de compromisso social e a consciéncia ética em minha profissao
foram, de algum modo, constituidos também pelas interagées com a professora Ana, no
contexto social da sua sala de aula, sendo amadurecidos ao longo da minha profissiona-

> Os nomes extraidos do memorial de formac&o e apresentados ao longo do texto sdo ficticios.
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lizacdo. Considero, entretanto, que nao é possivel esperar que apare¢cam “Anas” na vida
de pessoas que futuramente se tornardo professores. E necessario prever na formacio
docente agbes que propiciem sentimentos e tomada de consciéncia no ambito da ética
e da justica social em prol da profissionalizagao docente.

Nessa perspectiva, Contreras (2002, p. 79) destaca que:

Somente nos contextos sociais, publicos, a obrigacdo ética pode alcangar sua di-
mensao adequada. Isso se refere, em primeiro lugar, ao contexto profissional, no
qual as associaces de professores, seja em seus préprios centros ou em outros
ambitos de agrupamento ou organizacdo, desenvolvem sua profissionalidade na
medida em que compartilham problemas, discutem principios, contrastam alterna-
tivas e solugdes, analisam os fatores que condicionam seu trabalho, organizam sua
acao etc.

A tomada de consciéncia da influéncia da Ana em minha constitui¢ao docente foi
produzida por meio da reflexdo intencional sobre minhas experiéncias de vida e forma-
¢do, o que indica o desenvolvimento de um processo (auto)formativo. Inspirada em Jos-
so (2010) e Clandinin e Connelly (2011), considero que as producdes de narrativas sobre
as experiéncias vividas sao processos educativos, pois, quem conta, revive a sua histéria
e a ressignifica, saindo do passado para o presente e projetando o futuro, e, quem a
ouve ou |é, revive a sua propria histéria, atribuindo-lhe novos sentidos e significados.

Dando continuidade ao movimento reflexivo que me foi provocado para pensar
sobre o ensino de Quimica que pratico, rememoro o meu primeiro dia de aula na es-
cola na condicdo de professora. Ao lembrar-me desse passado tomo consciéncia das
sensagdes e sentimentos que me acometeram no inicio da carreira docente, conforme
expresso:

Eu consigo lembrar com muita clareza do meu primeiro dia na turma apdés uma
rdpida apresentacdo, interrompida vdrias vezes com o pedido de siléncio. A coor-
denadora se despediu de mim e “fechou a porta”. A sensa¢do da porta fechada me
alimentava na certeza de que seriamos somente nds, eu e cerca de trinta e cinco
alunos (MEMORIAL DE FORMACAO, AUTORA/NARRADORA).

Uma porta fechada configura-se uma boa metafora ao processo de iniciagdo de
um professor no ambiente da escola, e poucas iniciativas se direcionam a auxiliar o pro-
fessor quando este comeca sua jornada na docéncia. Isto demonstra que ainda pre-
domina a compreens3ao de que a formacgao inicial de um professor é suficiente para
subsidiar sua acdo docente e, desse modo, a Licenciatura daria cabo das necessidades
formativas. Contrario a este pensamento, Zeichner (1993) defende que a aprendizagem
da docéncia é um processo que ndo se encerra na formacao inicial; ao contrario, o que
a academia pode proporcionar ao aluno-mestre, na melhor das hipdteses, é prepara-lo
para comegar a ensinar.

O “comecar a ensinar” ndao é um momento facil para um professor iniciante. Pre-
cisei organizar todo o conjunto de conhecimento tedrico e, até mesmo, os poucos co-
nhecimentos praticos que desenvolvi nas disciplinas especificas de aprendizagem da
docéncia (praticas de ensino e estagios supervisionados) para mobiliza-los em minhas
aulas. De forma distinta ao que vivenciei na Licenciatura, quando a teoria e a pratica
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estdo dissociadas e compdem grupos separados de disciplinas, a realidade da sala de
aula exigia uma maior integracdo de conhecimento e eu ndo dispunha de tempo ou da
possibilidade de questionar a um professor supervisor. Eu era a professora; cabia a mim
orientar as discussdes e mediar os conflitos que iniciaram t3o logo a coordenadora pe-
dagégica fechou a porta.

Usei o tom mais grave que pude naquele momento e pedi que fizessem siléncio. Eles
me olharam com certa descren¢a na possibilidade de eu ficar; cochichavam, sor-
riam, estavam quase certos de que eu ndo retornaria no dia seguinte e alguma coi-
sa dentro de mim pedia isso (MEMORIAL DE FORMACAO, AUTORA/NARRADORA).

Nenhuma disciplina da Licenciatura seria capaz de ensinar com fidedignidade so-
bre o turbilhdo de emogdes que ocorre no ambiente de um primeiro dia de aula de um
professor iniciante; mesmo nos momentos em que o licenciando recorre a escola para
observacdo ou até na regéncia de sala de aula. Surge o nervosismo; os alunos que pare-
cem sentirem de longe 0s nossos temores; percebe-se a comum indiferen¢a dos outros
setores da escola, até mesmo dos colegas de profissdao mais experientes que, muitas
vezes, me orientaram a mudar de carreira.

Nada parece cooperar com o professor inexperiente; “a confrontacdo inicial com
a complexidade da situagdo profissional, o tactear constante, a preocupagao consigo
préprio [...] a distancia entre os ideais e as realidades quotidianas da sala de aula” (HU-
BERMAN, 2000, p. 39). Tudo isso torna-se mais agravante quando a escola onde traba-
Ihamos tem problemas sociais sérios (indisciplina, pobreza, abandono familiar e peda-
gobgico, violéncia, drogas, etc.), como foi o caso da minha primeira experiéncia.

Era inevitavel sentir-me isolada e ndo demorei a perceber que as expectativas que
recaiam sobre mim esperavam que eu resolvesse as necessidades e urgéncias da minha
sala de aula sozinha. Freedman, Jackson e Boles (1983) revelam, na obra de Zeichner
(1993, p. 58), que

Uma das consequéncias deste isolamento individual dos professores e da falta de
atengdo ao contexto social do ensino no desenvolvimento profissional do profes-
sor é o facto dos professores verem os seus problemas como sendo sé deles, nao
relacionados com os dos outros professores ou com a estrutura das escolas e dos
sistemas educativos.

Ao refletir sobre meus sentimentos naquele primeiro momento com a turma, re-
conhego nesses autores que eu considerava, sim, que os problemas ali eram somente
meus. Fui, ao longo do tempo, mediando conflitos, ressignificando os conhecimentos
cientificos aprendidos na universidade para tornd-los adequados a educacdo basica, de-
senvolvendo diferentes estratégias de ensino, reorientando praticas que ndo funciona-
ram, e percebi que este movimento foi fomentando a constru¢ao de conhecimentos da
pratica.

O resgate dessa experiéncia inicial fez-se tomar consciéncia, pautada em Imber-
non (2006), de que eu vivi nesse momento profissional, logo apds a graduacdo, o cha-
mado periodo de iniciacdo a docéncia, no qual a pratica educacional foi me conduzin-
do a consolidacdo de determinado conhecimento profissional, envolvendo esquemas,
pautas e rotinas da profissdao. Imbernén (2006) considera que esse conhecimento esta
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estreitamente ligado a acdo, constituindo-se em “conhecimento pedagdgico especiali-
zado” que se refere a um conhecimento pratico que integra os conhecimentos das disci-
plinas aos procedimentos adotados pelo professor para reagir as situacdes complexas e
dinamicas na sala de aula, emitindo “juizos profissionais situacionais” a partir do conhe-
cimento experimental na pratica. Ribeiro, Bejarano e Souza (2007, p. 13) corroboram
esse entendimento ao afirmarem que

Os acontecimentos no dia-a-dia de uma sala de aula levam o professor a utilizar os
conhecimentos que dispde e muito de sua intuicdo, sendo capaz de resolver pro-
blemas de varias ordens. Assim, ele aprende com as experiéncias, bem e mal su-
cedidas, e constréi conhecimentos referenciais que o ajudarao a avaliar os futuros
acontecimentos e situagGes (grifo nosso).

Tanto Imberndn (2006) quanto Ribeiro, Bejarano e Souza (2007) ajudaram-me a
compreender que em meu processo inicial de docéncia fui desenvolvendo conhecimen-
tos de ordem pratica, construidos no cotidiano da sala de aula. Embora, contudo, com-
preendesse o valor daquele conhecimento para o meu trabalho docente, naquele tem-
po eu ainda ndo conseguia enxergar conexdes tedricas, pois em nada se assemelhavam
ao que estudei e aprendi na formacao universitaria.

Ao buscar refletir sobre os modos formativos pelos quais eu transitei na Gradua-
¢do, percebi que vivenciei o modelo da Racionalidade Técnica, com o foco nos conheci-
mentos da ciéncia basica e suas técnicas, pois fui submetida ao ensino dos conteludos
especificos da Quimica sobreposto as discussdes de problemas que ocorrem na atuacgado
cotidiana do professor de Quimica. Isso justifica porque eu, naquele momento, ndo con-
seguia fazer conexdes tedricas ao que estava praticando em aula: a teoria da docéncia
me foi ensinada destituida da pratica de ensino de Quimica.

Dai a sensacdo que tinha do conhecimento, que fui construindo a partir do de-
senvolvimento da minha pratica docente, ser a-tedrico, pois em minha formacao inicial
ndo houve espaco para que o conhecimento pratico do professor se constituisse como
cientifico. Outra questdo importante diz respeito a auséncia de validacdo desse conhe-
cimento pratico, porque os critérios utilizados para tal validacdo sdo os mesmos para
o conhecimento especifico, de ordem cientifica ou técnica. Ainda existem formadores
de professores atuando em cursos de Licenciatura que ndo reconhecem a pesquisa dos
professores no cotidiano escolar como uma producdo do conhecimento (ZEICHNER; DI-
NIZ-PEREIRA, 2005).

Diante do modelo de formagao de professores de Quimica do qual participei, pauta-
do em proposi¢cdes QUE ndo valorizam a produgdo do conhecimento no cotidiano escolar,
como poderia eu, no inicio de carreira docente, pensar diferente? Ou considerar que eu
seria capaz de produzir conhecimento cientifico por meio das minhas prdprias praticas?

Na linha da discussdao em ser cientifica ou ndo a producdo de conhecimento sobre
a prépria pratica do professor, Zeichner (1998) defende nao ser coerente fazer uso dos
mesmos recursos adotados nas pesquisas académicas para julgar o mérito das pesqui-
sas de professores. Para o autor, as investigacdes realizadas por docentes devem ser
avaliadas quanto a clareza na apresentacao das ideias, ao critério de subjetividade e de
validade dialdgica.
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Minha primeira experiéncia na docéncia foi um processo intenso e desafiador,
posto que provocou em mim o entendimento de que era necessario desenvolver outros
conhecimentos para organizar e sistematizar meu cotidiano docente. Nao sabia ao certo
como fazer, mas com o passar do tempo fui compreendendo a necessidade de mobilizar
diferentes conhecimentos tedricos e praticos no espaco da escola, mas eu continuava
sozinha e a porta permanecia fechada.

Assim, as necessidades formativas que identifiquei na minha primeira experiéncia
na docéncia e na formacao inicial me fizeram perceber que eu precisava me envolver
mais com o exercicio da pesquisa em busca do conhecimento tedrico-pratico. Nesse ini-
cio de minha carreira docente encontrei no Pibid® uma oportunidade de ir, continuada-
mente, por meio de processos de investigacdo sobre a minha pratica (MACENO; GUI-
MARAES, 2014), superando minhas dificuldades na docéncia, uma vez que me mantive
participante desse programa desde a Graduacao.

PORTA ABERTA: A Continua Formagao

[...] eu parei para pensar sobre o que acontece quando desligamos o aparelho de
datashow e nos despedimos daqueles sujeitos. Serd que continuam pensando so-
bre o que fora discutido na oficina? Serd que vai existir alguma mudang¢a nas suas
prdticas? Serd que eles retornam para outros momentos como esse? A verdade é
que quando os professores saem dos momentos formativos, como a propria ofici-
na — por melhor que tenha sido o momento — ao retornarem a escola a realidade
vivenciada é a mesma (MEMORIAL DE FORMACAO, AUTORA/NARRADORA).

O excerto extraido do memorial que constitui esta epigrafe revela um primeiro
momento de reflexdo sobre a importancia da formacdo continuada para professores de
Ciéncias/Quimica. A minha primeira experiéncia no Pibid surgiu ainda como aluna da
Licenciatura e permitiu o contato com outros professores da educacao basica, licencian-
dos e professores universitarios, para discutir o ensino de Quimica e, consequentemen-
te, a formacdo de professores para este ensino. O Pibid esteve presente em um longo
percurso do meu processo de formacao inicial e continuada. Participei do Programa na
condicdo de bolsista-licencianda, mais tarde como supervisora-professora da educacao
basica e, posteriormente, como pesquisadora-voluntaria, uma vez que continuei enga-
jada ao Pibid para o desenvolvimento da pesquisa-acdo que resultou em minha disser-
tacdo de Mestrado.

Grande parte das atividades do Pibid que envolvia a pesquisa e a formagao dos
professores de Quimica ocorria em forma de oficinas programadas, as quais eram pla-
nejadas em subprojetos do Pibid, que se configuravam no ambito da formacao inicial e
continuada de professores de Quimica. A esse respeito, narro duas situa¢des distintas
de oficinas que desenvolvemos em que a participacdo dos professores e as discussdes
ocorreram de maneiras distintas, propiciando compreensao diferenciada no que diz res-
peito a participacdo dos professores e as reflexdes sobre a formacdo docente.

® O Programa Institucional de Bolsas de Iniciagdo a Docéncia iniciou um subprojeto na Licenciatura em Quimica
da Universidade Estadual Vale do Acarat — UVA — a partir do ano de 2010 e integrou professores em servico com
licenciandos e professores universitarios em iniciativas de formagao.
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A primeira oficina promovida pelo subprojeto de Quimica do Pibid foi realizada
com professores de uma mesma escola que foram convocados pela gestdo para partici-
par da atividade com a alegacdo de que a quinta-feira seria o dia destinado ao estudo’
da drea de Ciéncias da Natureza. O dia configurava-se muito mais um momento para
atender a burocracia da profissdao docente do que efetivamente momento de estudo e
formacdo da area. A obrigatoriedade de participar da oficina ndo tornou o ambiente da
escola receptivo; os professores demonstravam insatisfacdo com a nossa® presenca e tal
insatisfacdo se tornava mais evidente a cada momento sugerido durante o desenvolvi-
mento da atividade.

Destaco, do meu memorial, que “senti certa preocupag¢do, pois sabia que a pro-
gramacdo da oficina contava com um possivel didlogo posterior a palestra e atividades
planejadas para gerar um ambiente dialogado e colaborativo” (MEMORIAL DE FORMA-
CAO, AUTORA/NARRADORA). N3o havia nenhum interesse dos participantes da ofici-
na em colaborar com as discussdes e, muitos deles, pareciam discordar dos assuntos
abordados. Hoje, ao refletir sobre esse momento de pesquisa e formag¢ao ocorrido por
meio da oficina, compreendo que ndo houve respeito com o professor-participante na
condicdo de sujeito em formacao.

Para Schnetzler (2002, p. 15), “muitas vezes, o professor ndo se sente compro-
missado com a pesquisa académica, pois nela tem sido desconsiderado como sujeito
produtor de saberes”. Considero que o primeiro erro que cometemos nesta experiéncia
foi ndo perguntar a eles, atores principais daquela escola, quais as necessidades reais
para sua escola, para os problemas que enfrentavam, para atender aos seus anseios
profissionais.

Nao demorou muito e os proprios professores participantes apontaram as fragi-
lidades da oficina. Destaco aqui a fala de um dos professores com mais de dez anos de
docéncia, que aproveitou o momento de “discussdao em grupo” para mencionar, com
ironia e desdém: “a carga hordria que possuia, os problemas de indisciplina da escola,
quanto ganhava e todas as questdes que o faziam acreditar que o momento da oficina
era mais uma perda de tempo!” (MEMORIAL DE FORMACAO, AUTORA/NARRADORA).

A fala do professor, extraida de meu memorial, atingiu-nos fortemente e provo-
cou, em um primeiro momento, a sensacdo de revolta, indignacdo. Reviver este momen-
to me fez perceber que, a época, me senti ressentida; “sé pensava na nossa dedicagdo
para o momento e a verdade é que os resultados da oficina foram bem distantes das ex-
pectativas que tinhamos” (MEMORIAL DE FORMACAO, AUTORA/NARRADORA). Lendo e
refletindo sobre essa experiéncia, porém, compreendo que a amargura das palavras do
professor revelou o cansaco de alguém que estava sendo mais uma vez desconsiderado.
No momento da oficina, quando discutiamos os desafios do ensino de Ciéncias na edu-
cacdo bdsica, ninguém possuia mais propriedade para discorrer sobre o assunto dentro
daquele contexto do que aqueles profissionais. Aponto, ainda em meu memorial, que

7 Cada area possuia um dia na semana onde os professores ndo sdo lotados em disciplinas para poderem realizar
planejamento das aulas, preenchimento dos didrios e reunides de alinhamento.

8 As acGes desenvolvidas pelo Programa eram construidas e executadas na parceria entre o coordenador do
subprojeto (professor formador) e os licenciandos bolsistas do Programa.
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[...] a ideia era melhorar o ensino de ciéncias e, ingenuamente, acreditdvamos
saber como. O problema é que ndo conheciamos a escola, seus desafios, a gestdo,
os alunos, a comunidade e fomos arrogantes a ponto de propormos alternativas
para seus problemas; dizer que tipo de mudancas deveria acontecer na escola que
conhecemos poucos meses antes da oficina e o tempo que passamos nela, ndo
ultrapassava quatro horas semanais, que se dividiam em aplicago de questio-
ndrios e observagéo do cotidiano escolar (MEMORIAL DE FORMACAO, AUTORA/
NARRADORA).

Assim como em nossa proposta, muitas das iniciativas de formacdo continuada
permanecem subtraindo do professor o direito de definir objetivos, refletir na/sobre/
para a prépria pratica, investigar desafios, propor caminhos de superacdo e assumir, de
forma auténoma e consciente, o compromisso com sua prdépria formacao.

A respeito da oficina, lembro-me que, apds essa experiéncia formativa, o grupo
vinculado ao subprojeto de Quimica do Pibid reuniu-se para discutir os resultados, ler
os materiais produzidos, refletir sobre o momento e as necessarias reelaborac¢des que
deveriamos fazer para que os aspectos negativos dessa proposta nao se repetissem.
Uma ruptura inicial efetiva que assumimos foi o abandono dos slides utilizados na pri-
meira oficina, todos construidos com afirmacdes, tdpicos, definicdes e citacdes. Que-
riamos a participacdo do professor, mas ndao havia espaco para esta participacdao. Os
slides que produzimos ja apresentavam respostas e estavam tao cheios da presuncdo de
ensinar algo aos professores que nao consideravam a possibilidade de que pudéssemos
aprender com a experiéncia deles.

A elaboracdo de nova proposta de formacdo que desenhamos para as oficinas
subsequentes foi desenvolvida a partir de encontros para discussdo dos resultados da
primeira oficina. Ler, refletir e analisar o material produzido pelos professores e os re-
gistros realizados na ocasido da oficina permitiram uma imersdo sobre nossas préprias
crencas e concepcles acerca da formacdo do professor e seu papel no processo de en-
sino e aprendizagem.

O resgate das memdrias que tenho desses encontros revelou um desafio ao traba-
Iho do grupo: havia um abismo significativo entre a formacdo que idealizavamos e aque-
la que se efetivava a partir das propostas formativas que desenhamos, e este abismo sé
poderia ser superado com a participacao efetiva dos professores no desenvolvimento
das oficinas.

Rememorar tais experiéncias possibilita-me compreender que ndo haviamos su-
perado nossas proprias limitacdes de formacdo, arraigadas no positivismo, que supde
o formador como detentor do conhecimento. Ao contrario, em um movimento proces-
sual de vir a ser, é fundamental que em propostas de formacdo continuada o professor-
-participante ultrapasse o modelo de transmissdao em busca de significar suas praticas
educativas com vistas a construcdo do conhecimento, devendo as acées do formador
por em evidéncia tais praticas para estudo e retroalimentacao da docéncia (CARVALHO;
GIL-PEREZ, 2006; FRAIHA-MARTINS, 2014).

Ainda colocando em destaque minha narrativa de formacao, expresso que, embo-
ra nosso grupo do Pibid objetivasse romper com a concep¢ao do professor reprodutor
de conhecimento, buscando torna-lo autbnomo e sujeito da prdpria aprendizagem, aca-
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bamos por desenvolver praticas na primeira oficina que cercearam o direito do profes-
sor de selecionar seus proprios objetivos e de investigar os desafios postos a sua prati-
ca. Assim relato no memorial:

[...] estavam agendadas outras oficinas e a primeira experiéncia nos evidenciou
que deveriamos tentar outro caminho de aproximagdo com os professores das es-
colas. A questdo principal era definir e pensar em acées que pudessem, de fato,
possibilitar a discusséo que pretendiamos (MEMORIAL DE FORMACAO, AUTORA/
NARRADORA).

Desse modo, era fundamental alterar o planejamento das atividades de formacao
do Programa, mesmo conscientes, a época, de que estariamos arriscando ao considerar
a incerteza das falas dos professores no processo de construcao da proposta formativa
ali em questdo, conforme destaco:

decidimos construir slides com questionamentos. Assumimos um risco e aquela ex-
periéncia foi marcante e decisiva para o entendimento de que qualquer acdo que
objetive formar o professor, precisa — antes de tudo — ouvir o que ele tem para falar
e, a partir destas falas e experiéncias, construir qualquer proposta formativa (ME-
MORIAL DE FORMAGAO, AUTORA/NARRADORA).

Foi assim que planejamos outra perspectiva de experiéncia formativa, também
desenvolvida em formato de oficina, que reuniu professores de trés escolas participan-
tes do Pibid, alunos e professores do curso de Licenciatura em Quimica. Desde o mo-
mento da apresentacdo da atividade pensamos em estratégias para dar voz aos partici-
pantes, de modo que aquela participagao que ansidvamos que acontecesse no primeiro
momento supracitado se efetivasse.

Hoje constato as incoeréncias presentes no primeiro momento narrado: buscava-
mos a participacao dos professores nas agdes propostas, mas, ao mesmo tempo, nao
consideramos que os mesmos fossem capazes de contribuir na definicdo dos objeti-
vos da atividade e, inclusive, propusessem redirecionamentos no programa da oficina.
Ao contrdrio, pensamos ser nossa responsabilidade determinar o que eles tinham de
aprender sobre a docéncia.

Nesses termos, passo a considerar que recaimos no equivoco da formagao continua-
da que emudece o professor, conforme expressa Echeverria, Benite e Soares (2007, p. 2):

O professor, frequentemente é apontado como responsavel pela ma qualidade do
ensino. Porém, no histérico da educag¢do, poucas foram as oportunidades dadas a
este para que se manifestasse sobre sua pratica pedagoégica. A¢bes institucionais
nos sistemas educacionais foram sistematicamente introduzidas no ambito escolar
sem que os professores opinassem efetivamente a respeito, sendo considerados
profissionais incapazes de referirem-se sobre o que diretamente os afeta.

Os autores denunciam o distanciamento dos professores nas decisdes que en-
volvem os seus proprios processos formativos e os objetivos do ensino que praticam
e alertam que tudo isso pode ser uma das razdes do inexpressivo envolvimento dos
professores da educacdo basica com as pesquisas realizadas por professores universita-
rios na escola. Isto ndo quer dizer, no entanto, que o professor ndo tenha interesse de
melhorar sua prépria pratica e ndo assuma compromisso com o seu processo formativo,

Contexto & Educagdo
Editora Unijui e ISSN 2179-1309 ¢ Ano 37 ¢ n2 116 ¢ Jan./Abr. 2022

155




-
Qg _ POR QUE ENSINO DO JEITO QUE ENSINO?
Revista T REFLEXOES DE UMA PROFESSORA PARA PENSAR A DOCENCIA EM QUIMICA

Contexto Joyce Melo Mesquita — France Fraiha-Martins

& Educacao

mas revela, em grande medida, uma descrenga nas pesquisas e iniciativas que tratam
da formacdo docente, porque foi, historicamente, desconsiderado enquanto profissio-
nal produtor de conhecimento.

Em um dos resgates da experiéncia vivida na segunda oficina narrada em meu me-
morial, recordei da perspectiva do grupo de reorientar o programa da oficina e, como
alternativa, uma das primeiras a¢des era conhecer os professores participantes e suas
expectativas para o momento de formagdo. Assim, propusemos a construgao de um
Quadro de concep¢des com dois espacos denominados Desafios da profissdo docente e
Necessidades formativas, que deveriam ser preenchidos com tarjetas pelos participan-
tes da oficina.

Lembro que a nossa propria expectativa para o momento de construgdao do qua-
dro era de que surgissem como repostas aos desafios a indisciplina/violéncia, a infraes-
trutura fisica adequada, a auséncia de politicas publicas, cargas hordrias excessivas,
salarios defasados, materiais didaticos atualizados e outros desafios tao comuns a dis-
cussdo sobre a realidade do professor brasileiro.

A tarjeta que nos surpreendeu demonstrava, contudo, o sentimento de soliddo
docente que também esteve constante na fala dos professores no decorrer da oficina,
revelando a urgéncia do coletivo, da construcdo de parcerias e da criacdo de grupos de
professores para apoiar o professor no seu processo de desenvolvimento profissional.

Para o preenchimento do espaco das “Necessidades formativas” muitos partici-
pantes afirmaram o desejo de retornar ao espaco da universidade em cursos de Pds-
-Graduacdo. A realidade de trabalho de boa parte desses participantes, porém, dificulta
e, muitas vezes, inviabiliza o retorno do professor para dar prosseguimento a sua forma-
cdo. Nesse momento “percebi que a formagdo continuada ndo é apenas uma questdo
de ‘boa vontade’, existem questdes sociais, politicas e econémicas que dificultam o re-
torno do professor para o espago da universidade” (MEMORIAL DE FORMACAO, AUTO-
RA/NARRADORA). Segundo Zeichner e Diniz-Pereira (2005, p. 71),

No Brasil, apesar de haver iniciativas de parcerias entre universidades e Secreta-
rias de Educacdo para o desenvolvimento de programas de formacdo continuada
que incluam a realizagdo de pesquisas por parte dos professores, as condi¢des de
trabalho da maioria dos educadores sdo tdo precarias que as vezes pode parecer
piada de mau gosto falar em pesquisa desenvolvida por professores na escola.

A construcdo do Quadro de concepg¢des foi decisiva para a ruptura de uma com-
preensdo equivocada que eu possuia antes de trabalhar com a formacdo de professo-
res. Considerava que a decisdo acerca da formacgao continuada de professores pertence
unicamente ao professor. A realidade, contudo, da educacgdo basica, sobretudo no setor
publico brasileiro, torna o exercicio da docéncia um desgaste fisico e mental para o pro-
fissional da educacao.

Atribuir ao professor a responsabilidade Unica de manter-se em processo formativo
é ignorar que existem outras condigdes que ndo apenas o desejo particular do mesmo,
dificultando e, muitas vezes, inviabilizando o retorno desse profissional a academia. Zeich-
ner (1993) ressalta que é preciso desenvolver iniciativas que apoiem o trabalho docente
e invistam na formacdo continua desses profissionais dentro e fora do espaco da escola.
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Ainda a respeito da importancia de desenvolver redes de apoio a formacao docen-
te, a constituicdo de parcerias permanentes no processo de formagdo e profissionaliza-
cao dos professores podera contribuir para superar o sentimento de soliddo que afeta
os profissionais da educagdo, assim como podera minimizar o peso da responsabilidade
em suas praticas educativas, pois, ao considerar o trabalho colaborativo, serd possivel
integrar diferentes olhares e perspectivas sobre uma mesma realidade.

FORMACAO E PROFISSIONALIZACAO DOCENTE:
Contribuic¢oes do Sujeito Coletivo

As experiéncias formativas que vivenciei ao longo da minha vida, escolarizagdo,
academia e docéncia, me fundamentam na compreensdo de que muitas vozes com-
pdem o meu discurso e que eu observo meu trabalho e minhas pesquisas com uma
lente construida por muitos olhares e teorias (MEMORIAL DE FORMACAO, AUTO-
RA/NARRADORA).

As experiéncias mencionadas neste trabalho revelaram os desafios postos a mi-
nha atividade docente, ao exercicio da reflexdo e ao compromisso com a pesquisa. O
que percorri ao longo de dez anos de experiéncia como professora de Ciéncias/Quimi-
ca me fez perceber, na interacdo com outros sujeitos, que o peso da responsabilidade
docente sé pode ser suportado na coletividade. Essa compreensao leva-me a assumir,
com Fraiha-Martins (2014, p. 84), que é necessario em processos de formacdo docente
“cultivar atitudes do sujeito coletivo, que ensina e aprende em cooperacao e colabora-
¢do, que ndo cultua o autoritarismo e que vé no outro uma rica fonte de experiéncia e
de aprendizagem”.

Outras vozes possibilitaram reflexdo e tomada de consciéncia sobre algumas au-
séncias no meu percurso formativo e auxiliaram-me na percepc¢do de (re)construcdes
necessarias a minha pratica; vozes que ora sistematizo em trés categorias de sujeitos
que contribuiram/contribuem para o processo de reflexdo na/sobre a minha pratica: (1)
professor-formador; (2) professora-parceira e (3) aluno.

Representando os professores formadores que tive, destaco a pessoa do profes-
sor Henrique, que, na experiéncia da Graduacdo, “era um dos poucos professores do
curso de Quimica a dedicar-se em estudo e tempo para pensar na formagdo dos alunos
enquanto futuros professores de Quimica” (MEMORIAL DE FORMACAO, AUTORA/NAR-
RADORA).

A formagdo de Henrique pautou-se em um cardter técnico®, voltado para o aten-
dimento a industria. O Mestrado em Quimica Organica, por sua vez, ndo promoveu ne-
nhuma leitura ou discussao voltada para a aprendizagem da docéncia. Esta realidade
representa bem o status quo do perfil de professores que integram os cursos de Licen-
ciatura em Quimica. “Muitos bacharéis de Quimica acabam tornando-se professores de
Quimica por for¢ca do mercado de trabalho, sem terem tido a minima formacgao pedagé-
gica para isso” (MALDANER, 2013, p. 48).

° Henrique é bacharel em Quimica Industrial e foi selecionado via concurso publico para atender a demanda da édrea
de Fisico-Quimica no curso de Licenciatura em Quimica (no periodo de ingresso na Universidade existia apenas a
modalidade de Licenciatura).
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E importante mencionar, contudo, que essa realidade n3o determina a pratica
desses bacharéis, uma vez que o processo de formacao desses profissionais é conti-
nuo e pode ser redirecionado ao ensino de Quimica a medida que o profissional com-
preende a necessidade do desenvolvimento de outras competéncias para sua atividade
docente e para a formacdo de outros profissionais da docéncia. Justifico essa proposi-
¢do porque o professor Henrique é exemplo de um bacharel em Quimica que investiu
continuadamente em seus processos de formacao no ambito da docéncia para formar
professores de Quimica.

O professor Henrique, em sua condicao de formador, preocupava-se com nosso
entendimento sobre o ensino de Quimica na escola. Envolvia-nos em situacdes de ensi-
no que pudessem nos conduzir ao pensamento pratico do professor de Quimica. A esse
respeito, Pérez-Gémez (1992, p. 112) manifesta que

O pensamento prdtico do professor ndo pode ser ensinado, mas pode ser aprendi-
do. Aprende-se fazendo e reflectindo na e sobre a accdo. Através da prdtica é pos-
sivel apoiar e desenvolver o pensamento prdtico, gracas a uma reflexdo conjunta (e
reciproca) entre o aluno-mestre e o professor ou o tutor (grifos do autor).

Henrique auxiliou-me neste processo de reflexdo conjunta mediando meus pro-
cessos formativos, sendo um importante interlocutor nas situacdes de pesquisa e de
ensino em Quimica, promovendo situacdes concretas de formacdo e incentivando o
desenvolvimento da minha autonomia docente. As nossas diferencas em conhecimen-
to e experiéncia nunca o permitiram “ignorar que eu também poderia contribuir e lhe
ensinar algo, que minha trajetoria tem sua importéncia e contribuicdo para a drea que
integramos” (MEMORIAL DE FORMACAO, AUTORA/NARRADORA).

Em suas aulas, Henrique propiciava-nos tempo e espag¢o para praticar, comunicar
e discutir sobre o ensino de determinado contelddo quimico. Tais praticas vao ao en-
contro das proposi¢coes de Schnetzler (2002, p. 18) sobre o professor em processo de
formacao, conforme expressa:

E importante lembrar, ainda, que transformagdes nas concepgdes docentes ndo
ocorrem simplesmente pela apresentagao de argumentos légicos e racionais. Os
professores precisam vivenciar suas tentativas de inovagao e, para isso, é impor-
tante que sejam incentivados a apresenta-las ao grupo, recebendo retroalimenta-
¢Oes de seus colegas e de seu colaborador universitério.

A oportunidade de ter convivido com o professor Henrique provocou-me o enten-
dimento de que seria no contato com as situacles prdticas que eu poderia aprender a
ser professora de Quimica'®. O “incentivo expresso nos empréstimos de livros, nas orien-
tacbes de leituras, nos momentos de didlogo sobre ensino de Quimica e a formagdo
docente” (MEMORIAL DE FORMACAO, AUTORA/NARRADORA), permitiram uma apren-
dizagem da docéncia que se efetivava nos contextos praticos, quando eu pude construir
conhecimentos e melhora-los.

0 Em nossas conversas, Henrique sempre encontrava uma maneira de perguntar sobre o contexto da minha sala
de aula, como eu enfrentava situacGes complexas. Ele questionava a razdo de algumas a¢Ges minhas e tentava
compreender um pouco sobre a realidade dos meus alunos e, consequentemente, da escola.
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“Foram muitos encontros para estudos, produgdes de trabalhos, participacbes em
Congressos e demais eventos e tudo isso foi fundamental para possibilitar novos en-
contros, parcerias, trabalhos e pesquisas” (MEMORIAL DE FORMACAO, AUTORA/NAR-
RADORA), possibilitando um novo olhar para a minha prépria formacgao e integrando
um principio hoje indissocidvel de minha busca pela autoformacdo, qual seja: “a pratica
como lugar de aprendizagem e de construcdo do pensamento pratico” (PEREZ-GOMEZ,
1992, p. 110).

A interacdo com o professor-formador Henrique tornou-nos gradativamente pro-
fessores-parceiros, na medida em que iamos discutindo sobre minhas experiéncias de
docéncia. Uma de minhas iniciativas que a parceria com Henrique incentivou foi a busca
pela Pés-Graduagdo. O Mestrado surgiu como uma necessidade de encontrar com ou-
tros sujeitos que pudessem contribuir para as discussdes sobre a formacgao de professo-
res de Quimica e, assim como eu, compreendessem a importancia da prdtica reflexiva
no processo de formacdo e exercicio da docéncia.

No Mestrado encontrei Fernanda, licenciada em Quimica e professora da rede fe-
deral de ensino, e nos tornamos professoras-parceiras, assim como eu e o Henrique.
Considero a representagdao do professor-parceiro fundamental em meus processos re-
flexivos e formativos, porque assumo, com Fraiha-Martins (2014), que a efetivacdo da
parceria docente na profissdao do professor pode tornar-se um modo eficaz de dirimir os
problemas cotidianos da pratica profissional repleta de incertezas e dinamicidade.

Para Fraiha-Martins (2014, p. 124), a parceria é capaz de permitir certas qualida-
des na interacdo docente. Dentre elas, a autora destaca a interlocu¢éo em nivel docente,
que é, sobretudo, “a fala de aspectos especificos da area de dominio que sobrevém na
conversacao docente de modo a contribuir com o planejamento e o ensino integrado de
conteldos e com a autoformacdo do formador”. Isto é, professores-parceiros que dialo-
gam entre si ao refletirem sobre suas praticas docentes, produzindo qualidades discur-
sivas em torno de solugdes para determinados problemas em comum de sala de aula,
contribuindo para a autoformacgao docente.

Eu e Fernanda construimos uma parceria que se mantém até os dias atuais, e
“nesta parceria compartilhamos as experiéncias de sala de aula, as atividades que de-
senvolvemos, as ideias que temos, mas também compartilhamos as angustias da pro-
fisséo e os desafios que enfrentamos cotidianamente” (MEMORIAL DE FORMACAO, AU-
TORA/NARRADORA). A interlocu¢do em ambito docente ocorre entre nds, uma vez que
somos docentes em mesmo nivel horizontal. Nao ha hierarquia — professor-formador e
licenciando, supervisor e professor ou professor e aluno —; estamos na mesma condi-
¢do: somos professoras de Quimica que atuam na rede federal de ensino. Essa condicao
propicia, em nossa parceria, a constru¢do de discursos e praticas docentes sobre o en-
sino de Quimica, que se constréi a partir do outro (interlocutor) e objetiva também o
outro (FRAIHA-MARTINS, 2014).

Ademais, venho constituindo-me, ao longo da minha formacdo e docéncia, um
sujeito coletivo que me faz compreender que nem sempre as parcerias serdao possiveis
no espago geografico que ocupamos. Muitas vezes elas ocorrem a distancia e o que nos
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aproxima sdao os mesmos objetivos. No caso de Fernanda e eu, o que nos aproxima sao
as pretensdes de pesquisa e o desejo de contribuir para o fortalecimento da area de
formacdo de professores de Quimica enquanto campo cientifico.

Ao tomar consciéncia sobre o sujeito coletivo que venho me tornando, nao havia
como ndo registrar, em meu memorial de formacdo, certas situacdes de aprendizagem
da docéncia com os alunos que interagi e que marcaram profundamente minha trajeto-
ria como professora de Quimica. Destaco Bruna, aluna do primeiro ano de uma escola
publica de Ensino Médio. “Repetindo o primeiro ano, vindo transferida de uma escola
onde tinha agredido uma colega. Bruna estava diariamente tentando ridicularizar a fi-
gura do professor, enfrentando, criando conflitos” (MEMORIAL DE FORMACAO, AUTO-
RA/NARRADORA).

A postura de Bruna ndo permitia uma convivéncia tranquila, nem proporcionava
uma aproximacao natural entre professora e aluna. Bruna tornava o ambiente da sala
de aula desgastante e improprio ao ensino de qualquer area. “Sendo bastante honesta,
a convivéncia com Bruna era tdo dificil que muitas vezes fui para casa pensando em
como seria bom se ela fosse transferida também dessa escola” (MEMORIAL DE FORMA-
CAO, AUTORA/NARRADORA). A iniciativa de realizar um trabalho diferenciado sobre a
historia dos elementos quimicos para discutir o contetddo da Tabela Periddica, no entan-
to, redirecionou nossa convivéncia em sala de aula.

Iniciamos a construgdo de painéis para afixar nos corredores da escola, e boa par-
te dos alunos estava envolvida na confec¢Go dos materiais. Alguns alunos ndo es-
tavam participando, entre eles, Bruna, mas enquanto os demais demonstravam
desprezo pela atividade, ela ficava sentada na carteira, olhando para os painéis
em construgdo e dizendo para os colegas como organizar os simbolos, se aborrecia
com aqueles que cometiam erros, mas continuava sentada na sua carteira como
quem ndo queria se envolver ou demonstrar interesse (MEMORIAL DE FORMAGCAO,
AUTORA/NARRADORA).

Observar o envolvimento dos alunos com a atividade é uma etapa importante
para avaliagdo dos resultados da aprendizagem discente. O comportamento de Bruna
despertou em mim a compreensao de que havia nela algum interesse sobre o assunto,
embora a mesma empreendesse certo esforco para demonstrar indiferenca. Registro
assim em meu memorial:

Ainda tinha uma cartolina sobrando (aquela do grupo de alunos que ndo quis par-
ticipar) e eu decidi entregar para ela. Disse que ela deveria organizar o cartaz e ela
me olhou sem dizer nada, mas demonstrou certa surpresa e sequrou a cartolina
que entreguei. Ela concluiu a atividade, entregou meio desconfiada e eu néo fiz ne-
nhum comentdrio, pois sabia que isso poderia afastd-la. Afixamos os cartazes nos
corredores e, ao final do turno, passei para ler com mais calma os cartazes. Para
minha surpresa, Bruna ouvia o que eu dizia em sala, ela colocou no cartaz infor-
macgdes que discutimos em aulas anteriores (MEMORIAL DE FORMACAO, AUTORA/
NARRADORA).

Ao contrdrio do que eu supunha, Bruna prestava atencdo as aulas de Quimica,
aprendia o conteudo e eu n3o sabia disso porque realizava a avaliagcdo de Bruna a partir
dos resultados das provas e do comportamento hostil da aluna. Rememorar esse mo-
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mento me faz entender que eu planejava meus instrumentos de avaliacdo como um fim
em si mesmo, desconsiderando aspectos qualitativos do aluno, como expressa Malda-
ner (2013, p. 398):

Como intelectuais da educacado, cabe aos professores colocar em fase o complexo
escolar, ou seja, direcionar o processo de tal forma que a recriacao cultural, artis-
tica e cientifica possa dar-se de melhor maneira. A avaliacdo passaria a ser um ins-
trumento de acompanhamento e constante retomada do processo escolar, e ndo
um fim em si mesmo, como é percebida pela maioria dos atuais atores escolares.

Assumir que os alunos sdo sujeitos neste coletivo, e, sobretudo, importantes para
a (continua) formacdo do professor, é entender que as interagcdes com eles no espaco
da escola sdo capazes de retroalimentar a prépria pratica de ensino de Quimica por
meio da reflexdo docente acerca do que manifestam em aula/sobre a aula. A manu-
tencdo do aluno passivo, alheio ao processo educativo, vai na contramdo da ideia do
coletivo na sala de aula e inviabiliza uma reorienta¢do da pratica docente as demandas
de cada contexto.

A sala de aula, pensada na perspectiva de ambiente de investigacdo e de forma-
¢do, pressupde a emancipacdo de todos os sujeitos a condicdo de pesquisadores: sejam
eles professores ou alunos. Assim como o professor-formador e o professor-parceiro,
portanto, o aluno constitui-se “outro sujeito” que, inserido em movimentos de interacdo
e de reflexdo sobre docéncia, contribui para a formacdo e a profissionalizacdo docente.

REFLEXOES FINAIS: Principios Formativos Emergentes

[...] percebo o quanto a minha prdtica tem mudado ao longo do tempo pela opor-
tunidade de estar em contato com pessoas diferentes, partilhando experiéncias e
conhecimento, fomentando momentos de reflexdo para romper com o fluxo que
o trabalho docente acaba gerando: agles irrefletidas, mecanizadas e desconexas
(MEMORIAL DE FORMACAO, AUTORA/NARRADORA).

Os processos de reflexdo docente pelos quais passei nesta investigacdao revelam
gue vivenciei movimentos de formacdo e docéncia que demarcaram significativamente
minha trajetdria profissional, os quais passo a configurar como desejaveis a formagao
de professores de Quimica. S3o movimentos formativos que devem circunscrever os
seguintes principios: (1) a escola é lugar de aprendizagem da docéncia; (2) o exercicio
da pesquisa e reflexdo é indissocidvel da formacado e da pratica docente; (3) parcerias
potencializam a construgdo coletiva de novas praticas.

Ao buscar as experiéncias vividas no contexto da escola bdsica, como aluna e pro-
fessora, identifiquei fragilidades de minha formacdo inicial que provocaram uma sensa-
¢do de inseguranca no inicio da carreira docente. A Licenciatura ndo contempla a escola
basica em suas discussdes para a formacao inicial do professor de Quimica e, ao con-
cluir a Graduacao, o licenciado ndo é apoiado no inicio da profissdo, o que explica bem o
sentimento, identificado neste trabalho como soliddo docente.

A respeito da escola como lugar de aprendizagem da docéncia, ndo estou me re-
ferindo a escola em suas estruturas fisicas das salas de aula, mas ao conjunto plural
que ela representa: sua histéria, suas lutas, seu carater intrinsecamente social e poli-
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tico que precisam fazer parte da formac¢do docente desde os primeiros momentos da
Licenciatura, sendo problematizados. O resgate das minhas memérias de formacdao me
fez perceber que a escola é lugar de aprendizagem! Sobre isso sempre houve consenso,
mas a referéncia a aprendizagem sempre remeteu aos alunos, contudo é fundamental
recorrer ao potencial do contexto escolar para viabilizar a aprendizagem da docéncia
na/sobre a pratica.

Ainda discutindo a importancia de o processo formativo docente se estabelecer
na e sobre a realidade escolar, encontro o segundo principio: a preméncia de assumir
a pesquisa e a reflexdo como recursos indissocidveis da formacdo e da pratica docente
(ROSA; MENDES; LOCATELLI, 2018). Encontrei na reflexdao sobre a acdo, induzida pela
pergunta “Porque ensino do jeito que ensino?”, condi¢cOes para pensar as fragilidades
da minha formacgao e a necessidade de transformar minha pratica. Este movimento me
fez despertar para a importdncia da pesquisa nos contextos de formacdo de professores
de Quimica. A pesquisa de professores defendida aqui retira o professor da condicdo
de objeto investigado para assumir o papel de investigador da sua prépria pratica, iden-
tificando desafios, propondo sugestdes, desenvolvendo ac¢Ges, avaliando resultados e
redirecionando acoes.

O terceiro principio, resultado desta investigacdo narrativa autobiografica sobre
o0 meu processo de formacdo e desenvolvimento profissional, revela a constituicdo de
parcerias. Esta pesquisa permitiu um reencontro com outros sujeitos que, nas especifi-
cidades de suas relagdes, podem contribuir com a formacdo de professores e reduzir a
sensacdo de soliddo tdo comum aos profissionais da educacao.

Nestas parcerias encontrei um sujeito coletivo que me direcionou nos processos
reflexivos sobre a minha pratica, permitindo rupturas com concepc¢ées equivocadas so-
bre o ensino de Quimica e sobre a minha prépria formacdo para atendimento desse en-
sino. Encontrar parceria em processos de formacao inicial ou continuada retira o profes-
sor do isolamento e sugere uma nova compreensao de responsabilidade sobre o ensino
que pratica.
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