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RESUMO

O presente trabalho se insere na tematica solmena¢do continuada de professores.
Trata-se de uma investigacdo do perfil dos professde quimica do municipio de Juiz de
Fora e dos fatores que foram relevantes na suaf@wninicial e continuada, bem como em
seu exercicio profissional, de acordo com sua peéme Nossos dados estdo baseados em
guestionarios respondidos por 35 professores dricgiem exercicio no 2° semestre de 2010
e em entrevistas de 6 destes professores. Os dgadostativos obtidos do questionario foram
comparados com os dados de pesquisas nacionamsl@isamparar a situacdo do municipio
de Juiz de Fora. As respostas discursivas do guésitd e das entrevistas foram analisadas a
partir de categorias emergentes. De acordo comeadtados, caracterizamos 0s professores
analisados de acordo com o género, idade, formbgdwa, formacao inicial, formacéo
continuada e dedicagdo ao exercicio profission#mAdisso, os resultados apontaram para
uma construcao do professor limitado a formacaoiemdd, tendo, assim, a formac&o inicial
pouca contribuicdo, devido ao seu distanciamenteediédade e o estdgio ocorrendo apenas
como aplicacdo da teoria, carecendo de um trabedingunto entre professor do Ensino
Superior, licenciando e professor da Educacdo Badcreditamos que a formacdo do
professor deva ser repensada, visando promoverwpt@ra da formacdo ambiental, partindo
da problematizacdo desta para a constru¢cdo do @omdr@o dos futuros professores. Tal
formacao implica também na desvalorizacdo da fofimapntinuada na area de Ensino de
Quimica, tendo como consequéncia uma limitagdo tdacao dos professores junto a
comunidade cientifica na construcdo de conhecinggitaico escolar.

Palavras-chave: Professor de quimica. FormacéaadaliniEormacédo continuada. Prética
docente.



ABSTRACT

The present work investigates in-service teachendtion. It examined the profile of
chemistry teachers in Juiz de Fora, Brazil in refatto initial and continuing teacher
education and professional life, taking in accoosaits perception. The research is based on a
questionnaire answered by 35 teachers of chentdstiiypg the second semester of 2010 and
on interviews with six of them. The quantitativetalabtained from this questionnaire were
compared with national data to ascertain the rgahtson in the city of Juiz de Fora. The
discursive answers and the interviews from thisstjaenaire were analysed according to the
emergent categories. We classified the teacheiwding to their gender, age, basic, initial
and continuing teacher education and professiahataion. The results show that formation
of teachers is limited to their personal past elgmees in the classroom as students, and we
infer that their initial teacher education madenaited contribution, owing to their distance
from the reality, and the stage occurring just like application of the theory, without the
work together between the teacher from the supedorse, the future teacher and the teacher
from the basic education. We believe that teachenétion should be revisited, to break the
link with personal past experiences and to seekogpiate input for the construction of future
teachers. The present formation results in theldatian of continuing teacher education in
the area of chemistry education, limiting the perfance of the teachers inside the scientific
community in terms of improving chemical knowledge.

Keywords: Chemistry teachers. Initial teacher etlana Continuing teacher education.
Teaching practice.
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APRESENTACAO

A presente dissertacado foi realizada com foco madgdo de professores, tema que ha
muito tempo vem sendo investigado, conforme disgmibs. Desse modo, procuramos
investigar o perfil de docentes de quimica atuaatesescolas de ensino médio de Juiz de
Fora, além de analisar como ocorreu sua constrogém docente segundo sua formacao
inicial, continuada e seu exercicio profissionglaatir de sua percepcdo. Baseamos, assim,
nossa analise tendo como sujeitos de pesquisatespores de quimica em exercicio no 2°
semestre de 2010 do municipio. Os dados foram aclet a partir de questionario e
entrevista.

Este trabalho é estruturado em oito capitulosidmos, no capitulo 1, com um breve
memorial para uma melhor reflexdo da pesquisa tebada e justificativa da escolha.

No capitulo 2, devido a grande abrangéncia do tapr@sentamos alguns pontos que
norteiam a formacdo de professores e uma sucitiaspectiva sobre a constituicdo dos
cursos de licenciatura. Diante das limitacOes d@essesos verificamos as consequéncias
diretas para os professores frente a realidaddasgimial, além de como essa realidade
influencia na escolha pelo curso de licenciaturastBcamos a importancia da formacao
continuada, discutindo os cursos que sao ofere@dasparticipacdo dos professores em
pesquisas educacionais. Questionamos, também, géaios saberes necessarios para a
formacao dos professores. Por ultimo, apresentasobjetivos de nossa pesquisa.

No capitulo 3, apresentamos o0s aspectos metodofjgindicando os caminhos da
pesquisa, bem como a discussdo dos resultadosiradaaanalise do contexto por categorias
emergentes.

No capitulo 4,'Os professores de quimica de Juiz de Fqradracterizamos o grupo
investigado de acordo com o género, idade, formbhé&ma, formacao inicial e dedicacdo ao
exercicio profissional.

No capitulo 5,“O inicio do exercicio profissional e as estratégiale ensino,
discutimos o reflexo da formacéo inicial para aipeadocente segundo a visdo do professor,
verificando criticas dos docentes ao distanciameéetgua formacédo da realidade escolar e

consequéncias.
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No capitulo 6,'A formacédo continuada e a busca pela superacaodifisuldades da
profissdo”, identificamos a baixa procura dos professorea fmimacéo continuada na érea
de Ensino de Quimica e os motivos de tal quadro.

No capitulo 7,"Exercicio profissional: encantos e desencantodiscutimos sobre as
queixas dos professores com relacao a profisséio, @ verificarmos o reflexo para a pratica
docente.

Por dltimo, apresentamos algumas consideracdess fideste trabalho, trazendo

algumas contribuicdes para futuros estudos solbmeafgio de professores.
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1. MEMORIAL

Para uma maior compreensao da reflexdo que prewggbEnvolver nessa pesquisa,
apresento os caminhos percorridos antes de chegaeastagio.

Sou licenciada e bacharel em quimica pela UnivadsidFederal de Juiz de Fora
(UFJF). A escolha pelo curso, no principio, foigeiteresse na area de quimica, mas ao
longo da graduacdo ocorreu o interesse pela ligemai apesar do formato do modelo no
curso na época ser 3+1 (este modelo sera discatid@apitulo 2), ndo contemplando
realmente a formacdo do professor. Um momento qumsidero importante em minha
formacdo inicial foi o final do curso de bacharelada elaboracdo de um projeto. Como ja
havia feito a escolha pela licenciatura, decidedonar meu projeto para o Ensino de
Quimica. Momento em que tive efetivamente contato a pesquisa da area e que acredito
ter feito diferenca para minha formagéao.

Ao termino da graduacdo, comecei a lecionar na restadual. As primeiras
experiéncias ndo foram muito agradaveis. Ao comactaabalhar em uma escola, vocé é
avaliado pela direcéo, pelos colegas de trabalté pelos proprios alunos. Além de se sentir
perdido sobre como fazer e se 0 que vocé estadazsta certo ou ndo. Hoje, com um pouco
mais de experiéncia, 6 anos de exercicio da péafjssprendi com o dia-a-dia a superar as
dificuldades da pratica docente.

No que diz respeito a continuidade de minha fodoasurgiu a ideia de fazer uma
pés-graduacdo logo que me formei. Mas, ndo exéstialuiz de Fora um curso na area de
Ensino de Quimica. Nao me interessava em fazer unsoca distancia e por condicfes
financeiras ndo poderia mudar de cidade e, comesfava no mercado de trabalho, néo
pretendia parar de lecionar.

Devido a auséncia de cursos nessa area, decati iaza especializacdo em Gestédo
Ambiental, em 2008, direcionando meus estudospdogacdo Ambiental.

No final de 2009, a UFJF abriu inscricbes paraestrado em Educacdo Quimica.
Confesso que nao passava mais em minhas idealiztegge um mestrado. Além disso, nessa
época estava lecionando na rede publica e partidalzidade e tinha uma carga horaria de
aproximadamente 50 aulas por semana.

Contudo, decidi fazer o mestrado, mas optei emah@mdonar a sala de aula, reduzi

apenas minhas aulas (abandonei o cargo do estguteigoor continuar na rede particular por
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questdo salarial), visando conciliar minha formacam meu trabalho. Hoje, apés estar
cursando o Mestrado em Educag¢do Quimica percela aimais a importancia de uma
formacdo continuada para agueles que estao em@gara Educacéo Basica.

Acredito que a escolha do tema de minha pesquigaerelacionada com minha
histéria, com as angustias de minha formagédo aspémf. Ao realizar a coleta de dados e
fazer as analises, via-me muitas vezes nas fampmdessores. Era como se dividissemos
angustias e perspectivas. Assim, uma das jusiffasatda escolha da pesquiserfil dos
professores de quimica do municipio de Juiz de :Fewa formacéo inicial, continuada e o

exercicio profissional’seja a minha histéria de formacéao.
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2. INTRODUCAO

Para muitos pais, que alguém tenha escolhido
ser professor ndo esté associado ao sentido de
uma vocacao, mas ao alibi de sua
incapacidade de fazer “algo melhor”.
ZARAGOZA, 1999

A tematica da formacédo de professores no Brasil ¥enguistando espaco em todas
as midias nos ultimos anos e parte expressiva desieesse, atualmente, recai sobre a
estrutura dos cursos e propostas de formacéo.

Do ponto de vista histérico, até um pouco antedirtd do século XIX, ndo havia
preocupacdo com a formacdo para a docéncia, asgiofiera exercida por profissionais
liberais ou autodidatas. Somente no final do séXliXq inicia-se a formacéo de professores
para as seéries iniciais com a criacdo das Escalandis (nivel secundario), porém o numero
de escolas era reduzido. No inicio do século X)Xgewx preocupacdo com o0 entdo nivel
secundario (atuais anos finais do ensino fundamentanédio) em cursos especificos
oferecidos pelas universidades. Um dos motivos awa@ maior demanda de professores esta
relacionada ao inicio da industrializacdo no paés, primeiras décadas do século XX, pois
necessitava-se de uma maior escolarizagéo doshiaalbaes (GATTI e BARRETO, 2009).

Deste modo, a partir de 1930, é acrescentadowsissscde formacdo de bacharéis um
ano para obtencéo da licenciatura. Formato estéi@ueconhecido como modelo 3+1 e que
se refere a um curriculo em que nos trés primainas sao oferecidas disciplinas especificas
das duas modalidades e somente no ultimo ano do ousluno passava a ter contato com as
disciplinas pedagodgicas de formacéo de professaml {Ge BARRETO, 2009). Na literatura
(FRANCISCO JRet al, 2009; GAUCHEet al 2008; MESQUITA e SOARES, 2009),
encontramos varios trabalhos com criticas a ess®afo que vigorou por um longo periodo e
ainda pode ser encontrado.

Criticas também foram direcionadas para as lieém@s curtas, criadas a partir de
1980, formando professores polivalentes. Postedote) o Conselho Federal de Educacéo
(CFE) orientou a substituicdo progressiva das tiegaras curtas pelas plenas. No entanto, as
licenciaturas curtas somente foram totalmente &dircom a criagdo da atual Lei de
Diretrizes e Bases da Educacional Nacional (LDBATGlI e BARRETO, 2009).
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Assim, em 1996, com a publicacdo da Lei n. 9.394 eptabelece a LDB (BRASIL,
1996), foram propostas alteragOes para as ingigsigde formacao docente determinando um
prazo para efetiva implantacdo das mudancas. Quentmudancas em relacdo a carreira
profissional, incentivo a valorizacdo dos professpo ingresso ao cargo publico atraves de
concurso, incentivo a titulagdo e a produtividadearih algumas das propostas. Ficou
estipulado também na carga horaria dos docentgmteara estudo e planejamento, além de
condicbes adequadas de trabalho. Com relacdo aadédonde professores, houve a
preocupacao em superar a separacao entre teordi@palém de defender a formacado em
nivel superior. Contudo, as alteracdes na estrgksacursos somente se iniciaram a partir de
2001 com as resolucdes do Conselho Nacional dea€daqdCNE) (BRASIL, 2001; CNE/CP
n°l, BRASIL, 2002; CNE/CP n° 2, BRASIL, 2002) sola® novas Diretrizes Curriculares
Nacionais (DCN), modificando a estrutura curricudos cursos de bacharelado e de
licenciatura. Diante dessas diretrizes, iniciolass&dequacdo dos curriculos e conteudos das
disciplinas dos cursos as necessidades do magjstiénecionando a formacao do professor
desde o inicio da graduacao.

Dessa forma, os cursos de licenciatura tiverampuemo até outubro de 2005 para
reformularem seus projetos pedagdgicos, porém wdnsese ainda cursos direcionados para a
formacdo especifica e pouco espagco para a formpedagogica e a pratica de ensino,
reafirmando ainda o modelo tradicional do iniciosdoulo XX (GATTI, 2010).

Nesse cenario, apesar das alteractes na legigal@onovas diretrizes, pouco mudou
na realidade da educacdo nacional. Na pratica,nst#uicbes de ensino superior tém
enfrentado desafios para formar docentes a pafirRICN. Dentre os desafios, podemos
destacar a falta de conhecimento sobre a realidaderofessor de Educacéo Basica pelos
professores do Ensino Superior responsaveis p&agplthas especificas, ocasionando um
ensino desconectado da vivéncia escolar. Sdo pascasstituicbes que possuem em seu
quadro docente profissionais com graduacao naefsecifica e formacdo em nivel de pos-
graduagdo na area de educacdo ou ensino, porteegargdos para criarem as condigcdes
necessarias para que o futuro professor seja cdg@adiscutir os conteudos académicos
especificos do ponto de vista das necessidadedutzagfo Basica. Enfim, os professores do
Ensino Superior sdo pouco preparados em sua foomza@d serem futuros formadores de
professores, pois 0S cursos 0s preparam para aipestps areas tradicionais com pouca
valorizacéo para a formacao docente (ARR@1@l 2008; MASSENA, 2011).

Outro aspecto a ser destacado é o atual modelmipageonal das Instituicdes de

Ensino Superior (IES), no qual o sistema departéeheénuma barreira para um trabalho
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conjunto nos cursos de graduacado, ndo favorecancenuolvimento maior entre os docentes
do Ensino Superior.

Assim, no que diz respeito ao exercicio profisdionarios professores formados no
modelo 3 + 1 estdo pouco preparados para os desafisala de aula, caracterizando-se muita
das vezes como docentes desestimulados e comldhii@s em sua acdo em sala de aula,
prejudicando sua pratica docente e gerando um endeaconforto em relacdo a mesma.
Ap6s seis anos no exercicio dessa profissipossivel confirmar essa realidade e encontrar
as mesmas angustias.

O panorama apresentado anteriormente nao se gestim Brasil, € um problema
mundial com suas primeiras aparicbes no inicio daada de 1980 nos paises mais
desenvolvidos. Zaragoza (1999) em sua pesquis& sohualidade de vida dos professores
realizada na Espanha estudou as dificuldades eadast pelos mesmos e assinalou um
guadro que denominou como “mal-estar docente”. i@t fatores destacados pelo autor que
geram este mal-estar, estdo: desvalorizacdo poofaEs baixos salarios, condicdes de
trabalho, violéncia nas escolas, mudanc¢atdtussocial, alteracdo da funcdo e do papel do
professor.

Com relagéo a confuséo sobre a funcdo do profegsodos motivos apontados por
Zaragoza (1999) para gerar o mal-estar docente résiaténcia destes sobre as novas
cobrancas e responsabilidades atribuidas, comansféréncia por parte da comunidade e da
familia de atividades sociais para a escola. Of#ttor seria a modificacdo do setatus
social, pois nos anos quarenta e cinquenta o mafdsmha umstatus social e cultural
elevado, associado ao seu saber, abnegacdo e wothg@d nossa sociedade atribui esse
statuscom base na renda salarial.

H4a alguns anos era muito nitida a figura do professmo um profissional

autdbnomo, dono de um saber, com controle sobre traealho e gozando de
um reconhecimento publico que o tornava uma awdedem muitas

comunidades. Hoje os professores, em sua maioe, pséib identificados

como assalariados, participante de sindicatossfoctam pouca qualificacéo e
pouco controle sobre o seu trabalho (HYPOLITO, 19012).

Esses fatores intensificam ainda mais as dificiddashcontradas pelos professores em
sua acdo na sala de aula, pois no que diz respeifmapel do professor em sala de aula
considera-se a docéncia ndo com a funcdo de transifurmacao para o aluno, ou seja, um
ensino em que o aluno memorize o que ele fala,corasa preocupacéo de um ensino voltado

para a realidade do estudante, em que ele corstroahecimento. Tal construcdo deve levar

! Refiro-me a minha experiéncia profissional na Egéo Basica.
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em conta as intera¢des entre os individuos, sendlocente mediador da relacdo do aluno
com o conhecimento. Porém, o modelo de formacaatl@ss professores em exercicio teve
pouca contribuicdo para que atuem dessa forma.

Segundo a LDB 9.394/96 (BRASIL, 1996), o ensino im&bnstitui-se na etapa final
da educacao basica, preparando o estudante paia, &ra o0 exercicio da cidadania e para
possibilitar o aprendizado permanente, tanto pargobsseguimento aos estudos como para
entrar no mundo do trabalho. Conforme determinaato seu art. 35, que define como
finalidades para o ensino médio:

| - a consolidagdo e o aprofundamento dos conhecimextqsiridos no
ensino fundamental, possibilitando o prosseguimdatestudos;

Il - a preparacdo bésica para o trabalho e a cidadaneddcando, para
continuar aprendendo, de modo a ser capaz de peaadam flexibilidade a
novas condi¢des de ocupacao ou aperfeicoamenterjooss;

Il - o aprimoramento do educando como pessoa humanajnie a
formacdo ética e o desenvolvimento da autonomi@leictual e do
pensamento critico;

IV - a compreensdo dos fundamentos cientifico-tecnaégilos processos
produtivos, relacionando a teoria com a praticagmgino de cada disciplina
(BRASIL, 1996, p.15).

Entretanto, mesmo aqueles professores interessatosna renovacao pedagogica de
sua pratica em sala de aula encontram dificuldabesdo a falta de material didatico
necessario, caréncia de recursos para adquiri;lpsirecipalmente, desconhecimento sobre
como fazer ou mudar sua pratica. Essa situacaca amadnrretando em um desestimulo do

professor, levando sua agao em sala de aula aatma. r

Muitos desses professores queixam-se explicitamdateontradicdo que
supde, por um lado, que a sociedade e instanciasristes do sistema
educacional exijam e promovam uma renovacdo meigial, sem, ao
mesmo tempo, dotar os professores dos recursossdeis para leva-la a
cabo (ZARAGOZA, 1999, p.48).

Diante dessa situagcédo, acabam se isolando, umanagé&m comum dos professores
em exercicio, evitando falar de sua pratica e ahegté a omitir, dizendo que nédo tém
nenhum problema em sua profissédo, gerando umadertensao.

Tal quadro caracterizado anteriormente pela formad&ficiente dos futuros
professores e por problemas estruturais implicapessiveis caminhos ou situacdes. Um
deles seria a superagdo das dificuldades atravésmdéprocesso de aprendizagem por
tentativa e erro” (ZARAGOZA, 1999, p.111), seguriRibeiro (2007) o professor aprende e
constréi seus conhecimentos sobre sua praticaéatidas experiéncias, errando e acertando,

quando apresenta problemas na sua formacdo inRwal.outro lado, temos aqueles que



22

fracassam, que ndo conseguem melhorar a sua ptatieate, considerando-se incapacitados
e perdendo a seguranca em si mesmos (ZARAGOZA,)1988ste caso, muitos recém
formados, sem saberem o que fazer, acabam recor@naogramas, apostilas e livros
didaticos que seus antigos professores de quintitzavam, mantendo assim o “circulo
vicioso de um péssimo ensino de Quimica em nossadas” (MALDANER, 2006, p. 74).
Além disso, had também aquele grupo de profissiomaésse sentem incapacitados, mas nao
fazem nada para mudar a sua acdo em sala de aaladauaqueles que ndo veem nenhum
problema em sua prética pedagogica.

Visando diagnosticar as principais dificuldades oatt@das pelos professores de
quimica em seu contexto escolar em Campo Granbg, (2008) mostrou que, em relacéo a
formacdo inicial ou continuada, 51,7% reclamavamut€ncia de cursos de aperfeicoamento
em Ensino de Quimica. Quanto a profissédo, 37,9%mavam de levar trabalho para casa,
mostrando que as horas destinadas as atividadpsofissor fora da sala de aula ndo estédo
sendo suficientes. Em relacdo aos alunos, as ldifidas na interpretagdo de texto e
problemas, ou seja, do conhecimento basico em qu@tue matematica, sdo apontados por
34,5% dos professores com uma das maiores difdetdano Ensino de Quimica.
Especificamente sobre o Ensino de Quimica, 41,4¢pdafessores apontaram a falta de um
laboratério especifico, acreditando que a experiagdo € importante para o processo de
ensino-aprendizagem da disciplina. Para Trevisfagins (2006), uma outra dificuldade
encontrada pelos professores é relacionar o cami@@adtifico com o cotidiano.

Portanto, tal realidade da profissdo docente, caman€éiamento insuficiente,
caracterizado pela desvalorizagéo, baixos sal&atia, de recursos, dificuldades na agdo em
sala de aula, entre outros, € preocupante, pofegsares despreparados e desestimulados
dificilmente oferecerdo um ensino de qualidade.mAldisso, como consequéncia temos o
aumento do desinteresse de jovens por essa pmfesdtretando um outro problema que € a
falta de professores:

O financiamento insuficiente tem reflexo direto qaestdo da qualidade,
porque ele resulta na baixa remuneracéo do professoie, por sua vez, leva
0S jovens a ingressarem em numero cada vez men®rcusos de
Licenciatura. Naturalmente, isso provoca um outtave e, possivelmente,
mais importante problema para o enfretamento delzpialidade do ensino:
a escassez de professores no Ensino Médio, espental nas disciplinas das
ciéncias exatas e da natureza, mais precisamen@uéanica, Fisica, Biologia
e Matematica (BRASIL, 2007, p. 9).

Preocupado com a escassez de professores, o Mnideé Educagcdo (MEC) criou
uma Comissao Especial do Conselho Nacional de Edod&@NE) e da Camara de Educacéo
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Basica (CEB) em 2007 com o objetivo de analisaridasdque superassem o déficit docente
do ensino médio, principalmente nas disciplinagjuienica, fisica, matematica e biologia. A
analise dos resultados disponibilizados pelo bnstiNacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais Anisio Teixeira (INEP) mostrou que, ema demanda hipotética, seriam
necessarios aproximadamente 23.000 professoresidicg de ensino médio entre 1990 —
2001, mas durante esse periodo somente 13.55%iidess em quimica foram formados
(BRASIL, 2007). Uma importante informacdo, que m@daemos desconsiderar, € que nem
todos aqueles que se formaram em licenciaturagaiwamo professores.

Adicionalmente, ha muito tempo os cursos de grayagrincipalmente da area de
ciéncias exatas, vém apresentando altos indicestelecdo e de evasao, conforme verificado
pelos estudos da Comisséo Especial de Estudos adbvasdo nas Universidades Publicas
Brasileiras em 1997 (ANDIFES, 1997), contribuindada mais para o problema da escassez.
No caso das modalidades de quimica (bacharel, caimdustrial e licenciatura), a ultima
apresenta os maiores indices de evasao (75%). &lssesndices nos cursos de licenciatura
em quimica também sdo demonstrados nos trabalhésadeisco Jr. (2002) e Sihet al
(1995). Outro aspecto mostra que 0s cursos declefema sdo 0s que apresentam o maior
namero de vagas nao preenchidas, sendo bem mesmstadio quando comparado com
outras modalidades ou cursos. De fato, segundo &amipal (2002), em relagdo aos cursos
de licenciatura em 2002, 6% das vagas de inst@gigdublicas e 41% das vagas de
instituicdes particulares néo foram preenchidas.

Buscando compreender as causas da evasao, Feadcis@002) mostrou em sua
pesquisa com alunos da graduacdo do curso de iaterec em quimica da Universidade
Federal de Rondbnia (UNIR) que os principais matiyara o abandono do curso sao a
situacdo financeira dos estudantes e o desempec&déraico. Sobre o desempenho
académico, € possivel perceber nos cursos de ibterecem quimica um indice significativo
de reprovacdes nas disciplinas de fisica e mateaabegundo Silveet al (1995),
preocupados em conhecer as principais formas dedevdos cursos de quimica da
Universidade de Brasilia (UnB), verificaram que ihaum maior indice de reprovacdes e
trancamento de disciplinas nos quatro primeirosesénes do curso e 0s maiores indices de
evasao ocorreram apos esses semestres. O motsasadeprovacdes deve estar associado ao
conhecimento basico dessas disciplinas que o almap da Educacdo Bésica; ao
entendimento da importancia dessas disciplinagisd@a e matematica, para a sua formacao;

as condicOes infra-estruturais e curriculares dasituicbes como numero de alunos por
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turma, quantidade de créditos, oferecimento dergefpara alunos com base deficiente e o
oferecimento de turmas especificas.

Avancando nessa discussdo, como definiu a Comisspecial de Estudos sobre a
Evasédo nas Universidades Publicas Brasileiras (AES| 1997), sdo extensas as possiveis
causas para essas altas taxas de evasdo, divasnelo trés eixos: relacionado ao proprio
estudante; relacionado ao curso e a IES; e reladmraos fatores socio-culturais e
econdbmicos externos. No caso dos relacionados @uriprestudante, temos a formacao
escolar anterior, as dificuldades pessoais, a lesqulecoce pela profissdo e a desmotivacao
ou desilusdo dos alunos com os cursos escolhidoselacéo ao curso e a IES, podemos citar
curriculos desatualizados, rigida cadeia de préisgegs e pequeno nimero de programas
institucionais para os estudantes. Quanto aosef®t®icio-culturais e econdmicos externos,
temos o reconhecimento social da carreira escolkidas dificuldades financeiras dos
estudantes.

Um outro ponto, como mostra a pesquisa de Frandis¢2002), é o desinteresse dos
ja licenciandos pela carreira, ou seja, apesasteesn cursando licenciatura, 12% dos alunos
investigados afirmaram que pretendiam seguir ags@b apenas no inicio, “abandonando-a
assim que conseguirem algo com melhor retorno ¢wiani’ (FRANCISCO Jr., 2002, p.120).
Percebe-se, assim, um desinteresse pelo magigt@riparte dos proprios estudantes que
optam pelos cursos de licenciatura.

De forma semelhante, uma pesquisa iniciada por@arJusti (2010), com o objetivo
de tracar um esboco do perfil profissional dosdssttes formados no Curso de Licenciatura
em Quimica da UFMG (Universidade Federal de MinasalS) nos ultimos trés anos,
identificou que de 58 egressos analisados até o emtmm(que representa 53,7% dos
concluintes) apenas 43,1% declararam estar traidhaa area de Ensino de Quimica;
destes, 88% como professores e 0s demais comoaremit

Associado também a escassez de professores, ten@x@ numero de vagas
oferecida$ nos cursos de licenciatura pelas universidadespenostrado nos dados do INEP
citado anteriormente. De fato, pesquisadores ddP|Ndhalisando os dados da pesquisa de
2006 (BRASIL, 2006), confirmam que atualmente oceetual de professores formados na
area especifica que lecionam ainda é baixo. Emé&ela disciplina de quimica, apenas 13%
dos docentes em atuacado tinham licenciatura naeéne2006, o que implica na contratacao

de professores sem formacao. Além disso, licensiado quimica, que concluiram mestrado

2 Apesar do nimero de vagas ndo preenchidas nisigiss pablicas, como indicado por Samptial (2002)
que era de 6% em 2002.
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ou doutorado, acabam abandonando a sala de akkudacdo Basica e optando por lecionar
em cursos técnicos ou no Ensino Superior, em liesoaelhores salarios.

Este quadro de escassez abre espaco para a agaurdeaprofissionais sem formacéo
docente, o que também se configura como um probldRiaeiro (2007) entrevistou
professores de quimica, dentre eles um formado eedidiha Veterindria, que por
dificuldades financeiras lecionou biologia e depmgigsmica no ensino médio. Foi possivel
constatar que o professor se prendia a leituravaes|didaticos voltados para o ensino medio,
a selecdo de conteudos que mais dominava — apesachadr que deveria ensinar todo o
conteudo do livro — e seguir a didatica de algunse&lis antigos professores. Tal professor
nao tinha formacao docente e nunca havia particip@dum curso de capacitagcéo, nao tendo
assim habilidades para desenvolver novas estratégia&nsino. Por sua prépria vontade ou
por exigéncia legal da LDB (BRASIL, 1996), fez umrso de Licenciatura Especial em
Quimica oferecido pela Universidade Federal da 88dFBA). A partir desse curso, etapa
fundamental em sua vida profissional, modificousscancep¢des, chegando a criticar suas
antigas praticas, adotando um discurso de mudangaie acdo em sala de aula.

Visando superar as dificuldades discutidas comeeatruturacdo dos cursos, apoiada
em uma formag&o coerente com os desafios atuaisestaa docente e desvalorizagéo
profissional; e limitacbes e escassez de professor&overno Federal vem desenvolvendo
diversas ac¢des. Assim, preocupado com a expansaocedso do Ensino Superior, criou 0s
programas Reuni (Programa de Apoio e Planos deestio e Expansao das Universidades
Federais) iniciado em 2008 e o Prouni (Programaeisidade para Todos) criado em 2004.
Dentre as diretrizes do Reuni, estdo a reducadwafie, 0 aumento de niumero de vagas no
ingresso, ampliacdo de mobilidade estudantil, &wvida estrutura académica, ampliacdo de
politicas de inclusédo e assisténcia estudanticuat;do da graduacdo com a pds-graduacao e
da Educacdo Superior com a Educacdo Basica. AlérRalmi e do Prouni, o Governo
Federal também tem outros programas para a denzeg@@ e expansdo do acesso: a UAB
(Universidade Aberta do Brasil) com a educacdossadcia publica e federal gratuita, o
financiamento estudantil, a expansdo dos institfikolerais para oferecimento de cursos
superiores, principalmente as licenciaturas (MACHALR009) e a criagdo de novos cursos
de licenciatura em &reas especificas no periodomo{GATTI e BARRETO, 2009).

No que diz respeito as agéncias de fomento, a €nagdo de Aperfeicoamento de
Pessoal de Nivel Superior (CAPES), a partir dac@dada Diretoria de Educacdo Basica
Presencial e a Diretoria de Educacdo Basica a rgistaem 2007, vem induzindo e

fomentando a formacéo inicial e continuada de geufees para a Educacdo Basica, criando
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varios programas de incentivo a docéncia e de fiveea melhoria da Educacdo Bésica,
como o Programa Institucional de Bolsa de Iniciagdbocéncia (PIBID), o Programa de
Consolidacao das Licenciaturas (Prodocéncia), grBnoa Observatério da Educacéo e o
Programa Novos Talentos. A longo prazo serd pdssiesficar os resultados desses
programas, esperando uma melhora na matriz curicdos cursos, uma diminuicdo da
evasdo e um aumento do numero de jovens formamddgenciatura, maior interesse pela
profissdo docente e, principalmente, melhoras umacab destes profissionais.

Contudo, a discussao sobre formacao dos professa@aoggode se resumir somente em
mudancas na formaco inicial. E preciso pensar ameiras de subsidiar os professores que
ja estdo em exercicio e incentivar a constantelizaigdo do conhecimento e de praticas
pedagogicas.

No entanto, a “auséncia de uma perspectiva motraade formacdo continuada
associada a um plano de carreira atraente” (BRA20Q7, p. 17) também pode ser
caracterizada como uma das causas do desinteresserde dos jovens pela profissao.

Assim, para os professores em exercicio € necessdmpliar a estrutura de apoio,
principalmente para aqueles que ainda encontrapculdiddes na pratica em sala de aula ou
até mesmo para que possam discutir suas acoes landesaula com outros colegas de
trabalho, trocando experiéncias e buscando alteasatPorém, estratégias de formacgéo
baseados em “cursos de capacitacdo”, “treinamentsesvico” e “reciclagent” oferecidos
pela rede de ensino, nem sempre sao acessivesndda segundo Villani e Barcellos (2006),
um outro problema com relacdo a esses cursos,anssstem em “uma série de atividades
pedagodgicas prontas, na esperanca que os profesgjmen capazes de reproduzi-las em sala
de aula” (VILLANI e BARCELLOS, 2006, p. 74). Maldan(2006) também chama a atencao
para tais medidas simplistas e improvisadas dorgowgue oferecem cursos de treinamento,
normalmente de curta duracdo e no periodo de fésgamlo considerado uma solucéo
adequada para a melhoria do ensino na sala deEsmdas cursos geralmente ndo levam em
consideracgao as verdadeiras necessidades dossorefes

Tais estratégias parecem, de fato, ndo ter umdcagglo efetiva na pratica docente,
por outro lado, trabalhos realizados em conjuntiveenniversidade e escola levando em
consideragao as reais necessidades dos professmkzsam como alternativa a esta situagao.
Maldaner (2006) em seu trabalho de doutorado nald@de de Educacgédo da Universidade

Estadual de Campinas (UNICAMP), em 1997, trabalbaon um grupo de professores em

% Termos que geralmente sdo utilizados para os supse sdo oferecidos aos professores. Discordaesses
termos, pois acreditamos que desvalorizam o prafessua formacéo.
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atuacdo em uma escola da rede publica. A partendentros foi possivel discutir a préatica
em sala de aula, como melhorar a qualidade de ecerses dificuldades encontradas pelos
professores no processo de ensino-aprendizagem.

Nessa mesma linha, nos EUA, Cochran-Smith e LytR9g), em sua pesquisa,
investigaram o interesse pelo trabalho de peseuaisaacional em conjunto com professores
da Educacédo Basica. As autoras chamaram a atengdpaga a continuidade deste trabalho
as universidades tém papel importante como mediadn muitos casos, essas pesquisas
acontecem através de programas e projetos no quesguisador em ensino de ciéncias na
universidade trabalha em conjunto com professoaessdola, em uma investigacao sobre a
pratica escolar, analisando o contexto social esemvolvimento profissional dos professores.

Além disso, hoje ha também um grande numero deufsasysobre Educacdo em
Quimica. Todavia, essas pesquisas, ha maioriaai@syndo chegam efetivamente a sala de
aula. Quais seriam 0s motivos para essas pesaiiedazerem parte do cotidiano escolar?

Segundo Maldaner (2006), um dos motivos é a ddadé de acesso de algumas
revistas nacionais e estrangeiras com publicac@és atualizadas. Sao raras as escolas que
tém assinaturas de periddicos com publicaces stpusas educacionais. Outro motivo seria
a falta de envolvimento do professor que esta dm @& aula com as pesquisas. Nesse
contexto, o autor propbe a participacdo dos profess‘na concepcao e concretizacdo do
curriculo a ser desenvolvido na escola de dentsosdias de aulas gerando, coletivamente,
saberes e valores” (MALDANER, 2006, p. 86). Log@grofessor podera ser pesquisador de
sua prépria pratica, construindo e reconstruindais seonhecimentos, chamado de
professor/pesquisador (MALDANER, 2006).

Entretanto, em relacdo ao acesso dos resultadeospesquisas, observa-se uma
mudanca, pois hoje temos acesso gratuito a si@iastelnet com publicacdes de trabalhos na
area de educacéo, cor@uimica NovaCiéncia e CulturaCiéncia e Educacgd=ducacao e
Sociedadgealém de bases de dados como Scielo e peri6dBES.

Por outro lado, a falta de envolvimento efetivo goxfessores de Educagéo Basica na
pesquisa em ensino, deve ser melhor investigada,vea que s&o 0s principais interessados
nos resultados dessa pesquisa. Nessa direcéo, ltemeatava importante tem sido a criacédo
de condi¢des nos cursos de formacdao inicial pagaoguprofessores se tornem pesquisadores
de sua propria pratica para assim serem transfamasadia pratica de ensino-aprendizagem.
“E necessario que os professores que atuam no cemsidio também atuem como

pesquisadores, para o desenvolvimento de suag@idagogica. Com isso, a pesquisa da
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pratica exerce um papel importante na formacéo rdéegsores” (GARCIA e KRUGER,
2009, p. 2220).

Neste caso, Tardif (2011) propde que 0s pesquisadmssem a ver 0s professores
como sujeitos do conhecimento, em que a producisaloeres ndo seja algo exclusivo dos
pesquisadores. Além disso, a pesquisa deve levarcensideracdo 0s interesses e
necessidades dos professores. Nessa perspectiandogunos referimos a formagao
continuada dos professores estamos rompendo coisda #@os “cursos de capacitacao”,
“treinamento em servi¢o” e “reciclagem” que saaedelos.

Partindo, assim, do principio de que a formacamahe continuada do professor é um
processo continuo de construcdo de sua praticandgcacreditamos que a superacdo das
dificuldades encontradas pelos professores em gsa#icg docente deve levar em

consideracao, dentre outros fatores:

Uma graduacéo solidamente fincada na constru¢cdohatglidades e
competéncias, e uma oferta de formacdo permanentifga aos graduados,
aumentando o contato das instituicbes de ensiriodbésm universidades e
centros de pesquisa, estabelecendo lacos de p@sauishecimento de
interesse comum (LIMA e VASCONCELOS, 2006, p. 399).

Concordamos, portanto, com autores (DEMO, 2007; BEZEZI e MORAES, 2002;
MALDANER, 1999; WENZEL et al 2010) que apontam para a inser¢cao da pesquisa na
formacéo inicial do professor, formando profissien@eflexivos e criticos. Para Maldaner
(2006) o professor/pesquisador que pretendemosejaeonstituido em sua formacao inicial

e continuada é:

Aquele capaz de refletir a respeito de sua prékicéorma critica, de ver a sua
realidade de sala de aula para além do conhecinmentgdo e de responder,
reflexivamente, aos problemas do dia-a-dia nassauia o professor que
explicita suas teorias tacitas, reflete sobre a@apermite que os alunos
expressem 0 seu préprio pensamento e estabelecardidlogo reflexivo
reciproco para que, dessa forma, o conhecimenttuuaa possam ser criados
e recriados junto a cada individuo (MALDANER, 200630).

Porém, o futuro professor ndo sera pesquisadanaprepria pratica e nem entender a
importancia da pesquisa, se ndo vivencia-la, ppaticio de todas as suas etapas e tendo o
professor do Ensino Superior como mediador da dmagem. Educar e pesquisar sao
processos conjugados, superando as limitacOes rde¢éo que considera o aluno como

objeto, passando a ser participante do processo.
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Finalmente, ao se pensar na formacéo inicial eirasada de professores devemos
também nos questionar: quais sdo os sabaeegssarios para os professores desenvolverem
sua pratica docente? Ou quais sdo os saberes gpedfessores utilizam em sua pratica
docente?

De acordo com Tardif (2011), esses saberes decodes diversas fontes como a
histéria de vida do professor, sua formacgao escala formacao profissional, como podemos

verificar no quadro 1.

Quadro 1 — Os saberes dos professores

SABERES DOS

FONTES SOCIAIS DE

MODOS DE INTEGRACAO

PROFESSORES AQUISICAO NO TRABALHO DOCENTE
Saberes pessoais dos Familia, ambiente de vida, a | Pela histéria de vida e pela
professores educacao no sentido lato, etc.| socializagdo priméaria.

Saberes provenientes da
formacé&o escolar anterior

A escola priméria e secundarig
0s estudos pés-secundarios n
especializados, etc.

h Pela formacéo e pela
Agocializacao pré-profissionais.

Saberes provenientes da
formac&o profissional para o
magistério

Os estabelecimentos de
formacéo de professores, 0s
estagios, os cursos de
reciclagem, etc.

Pela formacéo e pela
socializacdo profissionais nas
instituicdes de formacao de
professores.

Saberes provenientes dos
programas e livros didaticos
usados no trabalho

Na utilizagédo de “ferramentas”
dos professores: programas,
livros didaticos, cadernos de
exercicios, fichas, etc.

Pela utilizacdo das
“ferramentas” de trabalho, sud
adaptacdo as tarefas.

Saberes provenientes de sua
prépria experiéncia na

A prética do oficio na escola e
na sala de aula, a experiéncia

Pela pratica do trabalho e peld
socializacao profissional.

profissdo, na sala de aula e n
escola
Fonte: TARDIF, 2011.

ados pares, etc.

De tal modo, os saberes dos professores sdo ecadid temporais, plurais e
heterogéneos, personalizados e situados (TARDIE]L)2(Bao temporais, pois uma grande
parte do que os professores sabem sobre o seu@apblre como ensinar provém de sua
historia de vida e de sua formacao escolar. Alésagios primeiros anos da profissdo sao
importantes para a estruturacdo da pratica do gsofeestabelecendo suas competéncias e
rotinas do trabalho. Muitos professores desenvolsempratica com a experiéncia do dia-a-
dia, através da tentativa e erro, desenvolvendmrago da carreira conforme discutido por
Zaragoza (1999). Os saberes séo plurais e heteogiépois como ja dissemos, provém de
diversas fontes como sua histéria de vida, suarr@jlsua formacéo escolar e profissional e

dos conhecimentos curriculares. Os professores é&ambtilizam de diversas teorias e

“ S&0 os conhecimentos, as competéncias, as hadeiidaas atitudes (TARDIF, 2011).
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técnicas em sua pratica para atingir diversos igbgt(objetivos emocionais, objetivos
sociais, objetivos cognitivos e objetivos coletiyd'procuram controlar o grupo, motiva-lo,
leva-lo a se concentrar numa tarefa, ao mesmo tgu@aao uma atencao particular a certos
alunos da turma, procuram organizar atividadespdendizagem, [...], etc.” (TARDIF, 2011,
p. 263). Os saberes, ainda, sdo personalizadosiad@s, pois cada professor tem uma
personalidade, uma cultura e uma historia que &slieetamente ligado a suas ac¢des dentro
de sala de aula.

Dos diversos saberes, os professores utilizantcipelmente de sua historia de
vida, de sua formacao escolar e de sua experiprafigsional como saberes sobre o papel do
professor e sobre como ensinar.

Os alunos passam através da formacdao inicial pamagistério sem modificar

substancialmente suas crencas anteriores a regpeitensino. E tdo logo

comecam a trabalhar como professores, sobretudontexto de urgéncia e de
adaptacao intensa que vivem quando comecam a ENs#taessas mesmas
crengas e maneiras de fazer que reativam parai@uncseus problemas
profissionais (TARDIF, 2011, p. 69).

Tais experiéncias e vivéncias, quando nao refleta#dicamente, implicam em um
tipo de formacéo, identificada como formag&o anthierAlguns autores (MALDANER,
2006; SILVA et al, 2010; WARTHA e GRAMACHO, 2010) trazem discuss@s seus
trabalhados sobre essa formacao:

Uma delas diz respeito #otmacdo ambiental do professor ou a profunda
influéncia que o contexto de formacdo escolar exesm sua atuacao
profissional. Além de observar trabalhos de prafiess analisar suas crengas
e suas préticas, eles mesmos confessam, muitas gemseministranas suas
aulas de acordo com os modelos que “captaram” de use professores
(MALDANER, 2006, p. 389, grifo nosso).

A formacao do professor encontra-se voltada panamaorizacdo e aplicacédo
dos saberes de forma acritica e descontextualizsha, problematizacdo e
sistematizagdo dos conhecimentos quimicos pedaggieixando os alunos
sem outra alternativa senémnter a concepcdo de acdo docente elaborada
na formacao ambiental ao longo das suas vivénciasn especial enquanto
estudantes(SILVA et al, 2010, p. 93, grifo nosso).

Mesmo porque ormacdo ambientaltem influenciado ndo sé as concepcdes
de ensino aprendizagem, como também as préaticaagpgidas, pois 0s
docentes buscam, em sua formacédo escolar, imagegnef@ssores que foram
marcantes, ou sejpermanecem com idéias, atitudes e comportamentos
sobre o ensino de acordo com sua vivéncia escolpgra formar o seu
préprio perfil de professor (WARTHA e GRAMACHO, 2010, p. 122, grifo
N0SS0).
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Portanto, a formacao ambiental pode ser caractleripalos saberes dos professores
apropriados de sua histéria de vida, de sua formmagéolar e de sua propria experiéncia
profissional, utilizados em sua pratica docente seama reflexdo. Tal formacdo dos
professores € enraizada, uma vez que suas consegiiie a pratica docente sao dificeis de
serem mudadas.

Assim, considerando o quadro apresentado nosstiquiEspesquisa é:

Quais as percepcbes dos professores de quimicaxemi@o sobre sua formacgéo

inicial, continuada e sua pratica docente?

2.1 OBJETIVOS

O presente estudo pretende, além de levantar @ gerprofessores de quimica do
municipio de Juiz de Fora, analisar como a formagémal contribuiu para o exercicio
profissional segundo a percepcao do professor.idwitmente, determinar quais fatores
contribuem e/ou dificultam a sua pratica docené®amdo em consideracdo a formacao
continuada, as condi¢des de trabalho e suas p#vgsed-inalmente, discutir contribuicbes
para formacéo de professores de quimica, considie@ndesafios da profissao.

Os objetivos especificos séo:

* Avaliar a partir da visdo dos professores de quintiomo as disciplinas pedagdgicas

contribuiram para a sua formacéo;

* Analisar que fatores foram importantes na trajatéscolar dos professores de quimica do
ensino meédio da rede publica e particular de Jeiigata segundo a sua visao;

» Investigar as principais dificuldades encontragatos professores de quimica com

relacdo a pratica docente e suas consequéncias;

* Investigar as perspectivas e expectativas dos gmofes com relagcdo a formagéao

continuada;

» Discutir como a formacéo inicial e continuada pedeconstituir através da pesquisa em

sala de aula.
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3. METODOLOGIA

O conhecimento obtido pela pesquisa é um
conhecimento situado, vinculado a critérios de
escolha e interpretagédo de dados, qualquer que
seja a natureza destes dados.

GATTI, 2007

O presente estudo insere-se em uma perspectivanv@stigacdo qualitativa em
educacado (BOGDAN e BIKLEN, 1994). Essa perspecpvailegia a compreensao dos
comportamentos a partir da visdo dos sujeitos destigacao, ou seja, oferece informagdes
de sua realidade de acordo com a sua propria ietagao.

A investigacdo qualitativa possui cinco caractieds principais, em que os estudos
qualitativos podem contemplar todas as caracteafstou em determinados casos algumas
delas com menor intensidade:

1. Na investigacdo qualitativa a fonte direta ddodaé o ambiente natural,
constituindo o investigador o instrumento principal

2. A investigacao qualitativa € descritiva.

3. Os investigadores qualitativos interessam-ses rpalo processo do que
simplesmente pelos resultados ou produtos.

4. Os investigadores qualitativos tendem a anabsaseus dados de forma
indutiva.

5. O significado é de importancia vital na aboraaggialitativa (BOGDAN e
BIKLEN, 1994, p. 47).

Nesse trabalho, contamos com a participacdo degsares de quimica do ensino
médio em exercicio no municipio de Juiz de For heemestre de 2010. A coleta de dados

foi realizada por meio de questionario e de enétaycomo descreveremos a seguir.

3.1 AMOSTRAGEM

Em 2010, no municipio de Juiz de Fora, havia 38fblas de Educacédo Basica
incluindo creches, escolas de educacao infantdinenfundamental, ensino médio, ensino
técnico, supletivo e educacao especial. Dentrelasjgeie oferecem ensino médio, temos 22
particulares, 1 municipal (supletivo), 35 estaduaism de 1 Colégio de Aplicacdo, 1 Colégio
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Militar e 1 Instituto Federal de Educac&o (dadoSE&EMG, dezembro de 2010), totalizando
61 escolas. A maior parte esté localizada na reggatral da cidade (tabela 1 e figura 1).

Tabela 1:Escolas de ensino médio do municipio de Juiz da por regido.

REGIAO ESCOLAS DE ENSINO MEDIO
PUBLICA PARTICULAR TOTAL
MUNICIPAL ESTADUAL OUTRAS’
Sul 1 3 - - 4
Sudeste - - - - -
Leste - 9 - 1 10
Oeste - 2 - - 2
Norte - - - - -
Nordeste - 1 - - 1
Noroeste - 10 1 1 12
Centro - 10 2 20 32
TOTAL 1 35 3 22 61

*1 Colégio de Aplicacao; 1 Colégio Militar; 1 litstto Federal de Educacéo.

O numero de professores de quimica em exercicid’eemestre de 2010 nao foi
determinado com exatiddo, uma vez que a Superi@tera Regional de Ensino (SRE) nao
pode disponibilizar tal informacdo. Assim, realizamuma estimativa de acordo com as
respostas dos questionarios, no qual os professofesnaram o nome da escola que
trabalhavam e o numero de professores de quimigdegionavam nas mesmas. Além disso,
comparamos o0 nome e numero dos professores decquiimfidrmados pelas secretarias das
escolas contactadas, em 80% das escolas de engdio. nfrinalmente, consideramos 0
namero de turmas de ensino médio presente nasassooide ndo conseguimos as
informacgBes sobre o numero de professores. Assinpolsivel estimar que no 2° semestre

de 2010 em Juiz de Fora, havia cerca de 80 prafsssm exercicio.

® SEEMG (Secretaria Estadual de Educacéo de Minesiske
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Regido: Escolas:

[ Norte [N]Total

Il Noroeste |E| E las onde os prof es
[INordeste pesquisados lecionavam.
[ Sul

[ Sudeste

Il Oeste

[CLeste

[]Centro

Fig. 1: Escolas de ensino médio de Juiz de Fora por regido indicacdo do nimero de escolas onde
os professores analisados lecionavam.

Optamos por fazer uma pesquisa por amostragemejay estudar uma parcela da
populagdo para fazermos estimativas. Decidimosmagsor contactar o maior numero
possivel de professores de quirfjcesperando obter uma amostragem significativaade n
minimo 1/3 dos professores, representando as uw&ugdes de Juiz de Fora (figura 1) e as
escolas do setor publico e privado. A escolha dadegsores analisados foi por uma
amostragem aleatoria estratificada, dividido petggdes de Juiz de Fora e com o objetivo de
ndo interferir nas varidveis de nossa pesquisa @EEB1999; CALLEGARI-JACQUES,
2003).

3.2 QUESTIONARIO

Para obter informacbes sobre a trajetéria profisdia@los professores de quimica,
inicialmente, elaboramos um questionario (apéné@iyesisando conseguir detalhes de sua
formacao inicial, exercicio profissional e formagimtinuada. O questionario apresenta 42
guestdes, na sua maioria discursivas. As pergudisasirsivas permitiram aos professores

responder livremente de acordo com sua vivénceperayuntas de multipla escolha visavam

® Entregamos ou enviamos por e-mail uma carta aofegmores (apéndice A) junto com o questionario,
justificando a importancia da pesquisa.
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a obtencdo de dados sobre a escola em que trabalhavinformacdes sobre o exercicio
profissional.

Para validacdo do questionario, foi realizado ugitpste, ou seja, 0 questionario foi
entregue a seis professores de quimica, que alémespender ao questionario, fizeram
comentarios e criticas com relacdo ao mesmo, coabjetivo de evidenciar possiveis
limitacdes. A partir da avaliacdo do pré-testeyesgonario foi aplicado.

Assim, aplicamos 52 questionarios. Destes, 35 mumstos foram respondidos,
representando 44% do total de professores de cuiduanunicipio, segundo a estimativa,
portanto, superior a amostragem minima definideB3 dos professores. Os professores
analisados atuavam em 33 escolas, representandalemetade (54%) do total (61 escolas),
distribuidas por regido de acordo com a figurad fijura 1 observamos que, diferentemente
da regido oeste (2 escolas), que ndo houve rewweoquestionarios, nas outras regides
obtivemos retorno em metade ou mais das escolalistAbuicdo final foi constituida por
73% de escolas estaduais, 3% federais e 24% parésu O indice de escolas estaduais é
maior, pois ha um numero maior de professores tsamo setor publico estadual. Os
questionarios foram enviados por e-mail ou entreguessoalmente de acordo com a escolha
dos professords Para anonimato dos professores analisados niigacodigos P1, P2,...,
P35, para identifica-los de acordo com ordem dexgatdos questionarios.

3.3 ENTREVISTA

Dentre os professores que responderam o0 questioneglecionamos 6 para a
realizacdo da entrevista (apéndice C), seguindsegsintes critérios: serem formados em
licenciatura em quimica na UFJF, apresentarem tesepexercicio profissional diferentes,
opcéo inicial diferente pela escolha do curso denttiatura e motivos diferentes da escolha
pela profissdo docente. A seguir estdo antecipaslatescricdes das caracteristicas de cada

professor entrevistado, visando a melhor organzdgéexto:

+ Professor PE’l- Estava cursando o Ultimo periodo do curso @mdiatura. Tinha 28

anos, lecionava ha 3 anos e trabalhava somentedsa particular. Optou pelo curso de

" N&o foi observada discrepancia nas respostas wistionarios, comparando aqueles que responderaet po
mail ou responderam pessoalmente.
8 Utilizaremos o cédigo PE para professores entiaiss para diferenciar das respostas dos questienar
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guimica com interesse pelo bacharelado, mas dexddmercado restrito na cidade, acabou
mudando para a licenciatura. Apesar de n&o ter sig primeira opcdo, gostou da
experiéncia de ser professor, mas se sente desmwotoom a realidade da profissdo e pensa

em abandona-la.

» Professor PE2 — Tinha 29 anos, formou em 2004reawia ha 5 anos e trabalhava em
uma escola estadual e em duas escolas particu@pésu pelo curso de licenciatura pela
“sua paixao em lecionar” Preferiu por ndo cursar o bacharelado apesarcdeso permitir as
duas modalidades. Mas atualmente esta totalmengpdenado com a profissdo e as vezes

pensa em abandona-la.

« Professor PE3 — Tinha 45 anos, formou em 198%newia ha 20 anos e trabalhava
em um Colégio de Aplicacdo. Sempre teve vontadexdecer a profissdo docente e por isso
optou pelo curso de licenciatura. Apesar da reddéidda profissdo, gosta do que faz e nao

pensa em abandona-la. Atualmente busca fazer utnati@sa area de educacédo em quimica.

* Professor PE4 — Tinha 30 anos, formou em 2007newia ha 8 anos e trabalhava em
uma escola estadual e em uma particular. E licdaa@abacharel em quimica e devido a falta
de opcdo no mercado de trabalho, acabou indo pastaade aula. Pensa em abandonar a
profissdo assim que possivel. Hoje esta fazendm autso superior, Engenharia Sanitaria

Ambiental.

* Professor PE5 — Tinha 46 anos, formou em 1986 erhapalado e em 2001 em
licenciatura. Lecionava ha 9 anos e trabalhava e escola estadual e em uma particular.
Jurava que jamais seria professor, mas devidoessigade de trabalhar comecou a lecionar.
Mas a experiéncia com a sala de aula o fez mudaviséo da profissdo docente, hoje gosta

do que faz e ndo pensa em abandonar a sala de aula.

» Professor PE6 — Tinha 27 anos, formou em 2009 endiatura e estava cursando o
bacharelado. Lecionava h4 menos de 1 ano e trata#im uma escola estadual. Optou pelo
curso devido ao interesse pela profissao docerge,tem medo de cair na “mesmice” da sala

de aula.
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As entrevistas foram semi-estruturadas, ou sejgntadas por um roteiro-base,
propiciando liberdade ao entrevistado para argusmestbre o tema. Quando necessario
foram introduzidas novas questfes, visando obtéornskareza do discurso dos professores.
As entrevistas foram gravadas e transcritas seenaafies. O objetivo das entrevistas foi
ampliar o conhecimento da trajetéria escolar dosepsores, indagando-os sobre sua pratica
em sala de aula, suas dificuldades e suas expastatogo, dificeis de serem obtidas no

questionario.

3.1.4 ANALISE DOS DADOS OBTIDOS

Os dados quantitativos obtidos do questionarionfotabulados e comparados com
dados de pesquisas realizadas pelo Instituto Nalcide Ensino e Pesquisa (INEP), ou
estudos baseados nos exames da Pesquisa NacioAahpstras de Domicilios (Pnad) ou do
Exame Nacional de Desempenho dos Estudantes (Enasi@)do comparar a situacdo do
municipio de Juiz de Fora com a situacao no restmpais.

Por outro lado, as respostas das questdes disasirdiv questionario e entrevista
foram investigadas a partir da analise do contprtocategorias emergentes. Deste modo,
inicialmente, fizemos uma leitura intensa dos texdbtidos dos questionarios e entrevistas,
descrevendo e interpretando-os. Depois, separambsxtns em categorias e, como afirma
Franco (2008) é uma “operacao de classificacadeaieemtos constitutivos de um conjunto,
por diferenciacdo seguida de um reagrupamento dasa analogias, a partir de critérios
definidos” (FRANCO, 2008, p. 59). Para a autorgaegaocesso acontece com varias idas e
vindas ao material de analise e as teorias, sawmstruidas e enriquecidas a partir de cada
analise. Em nossa pesquisa optamos pelo processccalagorias emergentes ou nao
definidas, ou seja, as categorias sao construidaarta dos dados e baseada em teorias
implicitas pelo pesquisador.

As categorias vao sendo criadas a medida que surgsmespostas, para depois
serem interpretadas a luz das teorias explicati#s. outras palavras, o
contetdo, que emerge do discurso, é comparado tguméaipo de teoria.
Infere-se, pois, das diferentes “falas”, diferentemcepcdes de mundo, de
sociedade, de escola, de individuo, etc. (FRAN@D82p. 62).

Um atributo importante da categorizacdo é a sudadg. As categorias somente sdo
Uteis para a pesquisa quando apresentam validadecdhjunto de categorias pode ser

considerado valido quando estd de acordo com cdivig da pesquisa, quando esta de
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acordo com o contexto a que se referem e tambéaisane ter uma validade tedrica, que
pode ser conseguido com sua relacdo de tearipgori ou ser construida ao longo da

pesquisa a partir de sua propria teorizacao.
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4. OS PROFESSORES DE QUIMICA DE JUIZ DE FORA

O professor ideal € alguém que deve conhecer
sua matéria, sua disciplina e seu programa,
além de possuir certos conhecimentos relativos
as ciéncias da educacéo e a pedagogia e
desenvolver um saber pratico baseado em sua
experiéncia cotidiana com os alunos.
TARDIF, 2011

Analisamos as caracteristicas dos professores id@oguanalisados de acordo com o
género, idade, formacédo béasica, formacao inicidédicacdo ao exercicio profissional. Essas
informacdes permitiram tracar aspectos relevantsspdofessores em exercicio de Juiz de
Fora, contribuindo para estruturar propostas dendgho continuada, além de embasar

reflexdes sobre a formacao inicial de futuros pedees.

4.1 GENERO E IDADE DOS PROFESSORES

Inicialmente, quantificamos a distribuicdo por génes idade dos professores
analisados. Quanto ao género, dos docentes quentEspm ao questionario, 43% sao

mulheres e 57% sao homens (figura 2).

Género:

43% @ Feminino

57% B Masculino

Fig. 2: Distribuicdo dos professores de quimica analisadgando o género.
Fonte: MELO e LOPES, 2012.

N&o foi possivel comparar diretamente com dadosvelgmtes sobre docentes de

quimica, pois ndo encontramos pesquisas que apassem essas informac¢des. Comparando
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com resultados gerais sobre os professores da Eatuéasica, a diferenca € grande, ou seja,
0os dados nacionais indicam uma predominancia do $mxinino na profissdo docente.
Segundo dados do Pnad de 2006 (GATTI e BARRETO9R0G® ensino médio, 67% dos
professores eram mulheres. Essa porcentagem aup@ata ensino fundamental e infantil.
No caso do 2° ciclo do ensino fundamental, reptesenpor 88% de professoras. Na
educacao infantil e no 1° ciclo do ensino fundamlemhais de 90% dos professores eram
mulheres.

Se verificarmos a historia da educacéo no paigredemos que com a expansao do
sistema educacional, houve a necessidade de amaplammacao de professores, e deste
modo, surgiram as primeiras Escolas Normais, nal filo século XIX. Até nesse periodo a
profissdo docente era exercida apenas por homessnAno inicio, as Escolas Normais eram
frequentadas exclusivamente por homens, mas ao ldmgempo, oS mesmos ndo aceitaram
o tipo de trabalho e nem os salarios baixos, pesala por profissées mais rentaveis. Logo, o
desinteresse pela profissdo docente pelos hombens, espaco para as mulheres entrarem
neste mercado de trabalho, encontrando na profids&ente a primeira oportunidade.
Adicionalmente, era a unica possibilidade na émEcascolarizacdo para as mulheres, pois o
ingresso nao era permitido as IES.

Outros autores consideram que a feminilizacdo deaerflere-se a uma maior aptidao
das mulheres pela profissdo, pois a docéncia demdida como uma complementacdo da
maternidade e do lar (SANTOS, 2008).

Ha ainda autores que citam outro fator que coritripara a feminilizacdo docente. A
crenca de que a profissédo seria uma vocagao:

Historicamente, o conceito de vocacdo foi aceiexgresso pelos préprios
educadores e educadoras, que argumentavam que,acestolha da carreira
devia ser adequada a natureza feminina, atividezbpgerendo sentimento,
dedicacdo, minucia e paciéncia deveriam ser pdeferlLigado a idéia de que
as pessoas tém aptiddes e tendéncias inatas paraagpacao, o conceito de
vocacgdo foi um dos mecanismos mais eficientes ipai#zir as mulheres a
escolher as profissbes menos valorizadas soci@m@BRUSCHINI e
AMADO, 1988, p. 7).

Tais perspectivas como: oportunidade para entranemmercado de trabalho;
complementacdo da maternidade e do lar; e vocaéacalgumas justificativas para explicar
a feminilizacao da profissdo docente.

Mas por que essa diferenca no caso dos profasderensino médio de quimica?
Essa diferenca pode ser explicada pelo fato dadee#éncias exatas ter sido durante muito

tempo majoritariamente masculina. Além disso, caifitona Chassot (2006) “parece que se
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pode concluir que ndo é apenas a ciéncia que émednte masculina, mas a civilizacdo, ha
alguns milénios” (CHASSOT, 2006, p. 3). A cién@mda nas primeiras décadas do século
XX era definida culturalmente como uma carreirarndppia para as mulheres. O autor apoia
seus argumentos no fato de a ciéncia ser masatinaossa triplice ancestralidade: greco-
judaico-crista, no qual elas eram vistas pelaizag&o como seres inferiores (CHASSOT,
20065. Hoje, ainda é possivel perceber os preconceéasdsa sociedade com as mulheres,
como salarios menores que dos homens e a faltapdeunidade para atingir posicoes
melhores na carreira.

Dessa forma, foi somente no final do século XIXn&ido do século XX que as
mulheres passaram a ter acesso as IES. Apesarjeleclas representarem um namero
expressivo nas IES, sua participacdo ainda € paqueproducéao do conhecimento (MELO e
LASTRES, 2006; SANTOS e ICHIKAWA, 2006). Uma pesgiirealizada por Melo e
Lastres (2006), com o objetivo de analisar a ir&&edglas no sistema de pesquisa cientifica e
tecnologica nacional, verificaram as concessdesbdisas do Conselho Nacional de
Desenvolvimento Cientifico e Tecnolégico (CNPqg)duaidos pelo Diretério dos Grupos de
Pesquisa na sua versao 4.0 entre 1990 a 1999.di#oamm essa pesquisa, had uma mudanca
no perfil dos novos cientistas, pois observa um@amnparticipacdo de mulheres em iniciacéo
cientifica. Mas nas outras modalidades (mestradotodado e pesqui¥y o sexo masculino
tem maior porcentagem de participacdo de bolsas easo da pesquisa, que exige maior
titulacdo e experiéncia, a porcentagem delas fesautorno de 30% ao longo da década de
1990; portanto, indicando ainda uma porcentagemifgigtiva de homens na producéo do
conhecimento, sendo um dos fatores para a sugdustrdia no sistema de ciéncias no pais.

Tal quadro aponta para uma mudanca na escolhalagdoeao género pela area de
quimica. Mas, e a escolha pela docéncia? Nossossdadontaram para uma maior
porcentagem de professores. Acreditamos que comi@ msercdo de mulheres na area de
ciéncias exatas esses dados também se alterem.

Em relacdo a faixa etaria dos professores de gajnpercebemos uma grande
distribuicdo, ou seja, 23% até 29 anos, 40% de 39 anos, 17% de 40 a 49 anos e 14%
acima de 50 anos (figura 3). Uma média de idad87danos, o que esta de acordo com o
censo de 2003 (CATRIBt al, 2008), em que a maioria dos professores em exzd pais
estava na faixa entre 35 e 44 anos.

° Para saber mais leia CHASSOT (2006).
9 Bolsas de pés-doutorado ou produtividade.



Fig. 3. Distribuicédo dos professores de quimica analisadgendo a faixa etaria.
Fonte: MELO e LOPES, 2012.
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4.2 FORMACAO BASICA DOS PROFESSORES
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Outro ponto que verificamos foi a formacgéo bésios professores de quimica, com o

objetivo de investigar o perfil dos estudantes gptam pela profissdo. A analise de nossos

dados (figura 4) mostrou que entre os professaraksados, 60% cursaram o ensino médio

ou a maior parte em escola publica ou em escotacylar com bolsa. Considerando apenas

os oriundos de escolas publicas (54%), nossos da#élosrazoavelmente inferiores ao
nacionais. Uma vez que, a andlise dos dados doeElea@005 (GATTI e BARRETO, 2009)

indicou que a maioria dos estudantes que escolharamodalidade licenciatura, cursaram

todo o ensino médio ou a maior parte em escoldqai(4%).

34%

6%

6%

Onde cursou o Ensino Médio?

9%

45%

O Todo em escola publica

B Maior parte em escola publica
O Todo em escola particular

O Maior parte em escola particular

B Em escola particular com bolsa

Fig. 4: Distribuicdo dos professores analisados segundm@atdo do ensino médio.
Fonte: MELO e LOPES, 2012.
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Analisando os dados verificamos que daqueles mofes que possuiam as duas
modalidades e eram oriundos de escola particul&® (LTabela 2), ndo tinham a licenciatura
como sua primeira opcéo de profissdo. Dessa faapraditamos que a diferenca nos nossos
dados esteja relacionada ao fato de até 2006 o derguimica permitir as duas modalidades
(bacharelado e licenciatura). Outro fato que cbuoinpara essa diferenca é alguns professores

também nao serem licenciados em quimica.

Tabela 2: Distribuigdo dos professores analisados segundov@atao do ensino médio e a
graduacéao.

Escola onde cursou o ensino médio  Licenciaturecenciatura ¢ Outros | Total
em Quimica| Bacharel em cursos
Quimica

Escola publica ou a maior parte em 29% 14% 11% | 54%
escola publica

Escola particular ou a maior pafte 20% 11% 9% | 40%
em escola particular

Escola particular com bolsa - 6% -| 6%

Todavia, segundo dados nacionais, conforme afiriaiéi 2011), aqueles que optam
pelos cursos de licenciatura séo individuos deaeamédia ou baixa sendo, as vezes, 0
primeiro da familia a cursar o ensino superiorcprando ascensao social através da carreira
docente. Acreditamos que a busca pela ascensa@ pocimeio dos cursos de licenciatura e
nao por outros cursos, se deva aos cursos de ihta@rec apresentarem uma baixa relacao
candidato/vaga, indicando uma disputa bem menasadai quando comparada a outros
cursos como medicina e direito da UFJF, conform#ic@mos no anexo A. Além da menor
relacdo candidato/vaga no curso de quimica, € tapiar destacar que ndo podemos afirmar
que todos os ingressantes optaram pela licencjgtora até 2006 o curso permitia as duas
modalidades, bacharelado e licenciatura. Contugimdp houve a separac¢éo do ingresso para
as diferentes modalidades, em 2007, observamosrelagfio candidato/vaga, ainda menor,
para a licenciatura (anexo A). Por outro lado, @atéeio do CNE (BRASIL, 2007),
concordando com Gatti (2011), mostra que a maidosa cursos considerados de maior
prestigio social sao frequentados quase que exahasinte por estudantes da rede particular.

Adicionalmente, a compara¢do do numero de vagasaomwmero de ingressantes,
indicou um maior nimero de vagas nao preenchidasmsos de licenciatura (SAMPAKD

al, 2002) como apresentado na introducdo, seja pesténcia em fazer a prova ou por
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prestarem vestibular em mais de uma instituicatamojm assim pelo outro curso ou o préprio
desinteresse de jovens pelos cursos de licenciatura

Nesse caso, a busca por cursos cujo ingresso segafdwil, esta relacionado com a
formacdo inadequada no ensino médio, ainda baseadoansmissdo de conteudos e na
memorizacdo de fatos, férmulas etc., como disecutiee no capitulo 7. Essa formacao
deficiente no ensino médio esta também relacioaademitacfes dos professores devido aos

problemas de formacao, que discutiremos ao longte deabalho.

4.3 FORMACAO INICIAL

No que diz respeito a formacao inicial desses psoies, 66% foram formados em
Licenciatura em Quimica pela UFJF e 14% formadod.ieenciatura em Quimica em outras
instituicbes, em sua maioria publicas. Assim, 8086 grofessores que responderam ao
guestionario no 2° semestre de 2010 eram licensiado quimica, 3% (1 professor) estava

em formacéo e 17% nao eram licenciados em quinaiGagiuarem em sala de aula (figura 5).

Instituicdo de Ensino Superior e Formacao:

3%

@ Licenciatura em Quimica - UFJF

m Licenciatura em Quimica - Outras

0, . S
3% instituicoes

O Qutros cursos - UFJF
14%

O Outros cursos - Outras instituicdes

66%

@ N&o graduado - Cursando Licenciatura
em Quimica na UFJF

Fig. 5: Distribuicdo dos professores de quimica analisadgando a Instituicdo de Ensino Superior e
sua formacao inicial.
Fonte: MELO e LOPES, 2012.

Portanto, 80% de licenciados é um indice alto goasdmparamos com as
informacfes de nosso pais, onde apenas 13% dossgooés que lecionavam quimica
apresentavam licenciatura na area em 2006 (BRAZIQY). Considerando todas as areas,
cerca de 300 mil professores lecionavam em &ardagedies de sua formagdo em 2009
(GATTI e BARRETO, 2009). Os proprios editais de tcatacdo temporaria de professores
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contribuem para o aumento desse indice ao autenizarprofissional lecionar disciplinas que
ndo sdo de sua formagéo. No caso, da quimicaicaenids que até professores sem formacao
pedagogica lecionam. Outro fator que contribui pesaa situacdo € a nado realizacdo de
concurso. Em Minas Gerais, 0 Ultimo concurso paddepsores de quimica da Educacao
Basica foi em 2004. Analisando nossos dados, penteb que os 17% dos professores
analisados sem licenciatura em quimica trabalhasetiusivamente na rede publica estadual,
mostrando assim a abertura nesse setor para aquelesio sao licenciados, provavelmente,
devido a escassez de professores, que discutirnersoamente.

Nessa mesma linha, uma pesquisa realizada por Ranet al (2011) no estado de
Goiés sobre a formacao dos docentes de quimicéfidem que em 2007 apenas 14,4% que
lecionavam quimica na rede de ensino publica dadestra licenciado. Sendo que naquele
periodo lecionavam quimica profissionais de niugbesior de outra area como fisica,
biologia, geografia, histéria, farmacia e admimgigfo, além daqueles sem formacéo
superiot’. Cabe destacar que, cerca de 50% desses licemaiamaaquimica do estado de
Goias encontravam-se lotados na SRE de Goiania.

Podemos apontar como uma das possiveis explicpgdasa grande diferenca o fato
de a UFJF oferecer o curso de licenciatura em gainalém da tendéncia de os profissionais
continuarem em cidades grandes, como também \alifinos resultados de Damascenal
(2011) ao analisar os dados por municipio.

Porém, como ocorre no restante do pais, o0 numerordeados em licenciatura é
insuficiente para a demanda necesséaria de proéssst quimica em exercicio. Muitos
decidem nao lecionarem na Educacgdo Basica, enodotraelhores ofertas de trabalho fora
da carreira docente, além daqueles que preferenar opor uma pdés-graduacao.
Adicionalmente, temos também baixa procura e numedlozido de formandos, conforme
sera discutido adiante.

Apesar do valor expressivo de licenciados atuagtegcessario melhorar, pois como
exemplo, o ano letivo de 2011 iniciou com a faleapitofessores de quimica em algumas
escolas de Juiz de Fora (NICODEMUS, 2011).

Apesar do indice de licenciados em quimica atuamiduiz de Fora ser superior ao
nacional, ou seja, apenas 17% dos professores a@dicenciados, enquanto os dados
nacionais sdo preocupantes, ou seja, 87% nao ikckrsc em quimica, precisamos pensar

quais os reflexos para os estudantes da EducagicaBde um Ensino de Quimica oferecido

1 Segundo as diretrizes da LDB foi estabelecido 20167 para que os professores da Educacdo Béasica
obtivessem o nivel superior completo.
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por professores sem licenciatura na area. No caspiithica, temos duas situac¢des principais,
que séo: licenciados formados em fisica ou bioJagen formacédo especifica do contetdo de
quimica e um segundo caso, quimicos (bacharéiggnéeiros, médicos e bioquimicos, sem
formacéo pedagogica lecionando. Nesse caso, gsaude situacdes € melhor? Defendemos,
gue ambas nao sao favoraveis para um ensino décgujoe compreenda 0s anseios de nossa
sociedade, conforme descrito no art. 35 da LDB 439 (BRASIL, 1996) presente na
introducdo (p. 21). Se concordarmos com algumaassdelbmo justificar a necessidade de
cursos de licenciaturas para cada area espec#iléa? disso, sera que aquele que nédo é
licenciado e, portanto, ndo teve uma formacao $sminal para atuar na escola basica poderia
também ser chamado de professor? Sera que a egétiale profissionais sem licenciatura,
porém recebendo o titulo de professor ndo contndawa a desvalorizacdo da profissao
docente e da prépria formacédo de professor?

Do exposto acima, compreendemos a importancia,ggapmofessores de quimica, de
uma formacdo inicial que articule os contetudos @fpes com os conteudos pedagdgicos,
além da pratica de ensino presente desde o in&cioutso e perpassando por toda a sua
formacdo. A formacao inicial para aqueles que ie&nar, como afirmam Silva e Oliveira
(2009), deve ser entendida como aquela em que fespay de quimica construa o
conhecimento do conteddo, conhecimento curricul@gnhecimento pedagdgico,
conhecimento sobre a construcdo do conhecimentcifisp, das especificidades sobre o
ensino e a da aprendizagem da ciéncia.

Tal formacdo deve contemplar inUmeros aspecto®rnites a formacdo do
bom professor, tais como conhecimento do conteldsera ensinado,
conhecimento curricular, conhecimento pedagogitwesa disciplina escolar
guimica, conhecimentos sobre a constru¢do do conéet cientifico,

especificidades sobre o0 ensino e aprendizagem &teciai Quimica, dentre
outros (SILVA e OLIVEIRA, 2009, p.43).

No entanto, ha muitos que acreditam, como afirméddeer (2006), que ensinar é
algo simples, que basta saber alguns conteudamnentiti-los aos alunos. Logo, uma das
grandes criticas do modelo antigo dos cursos dadiatura, denominado 3+1, € a separacao
entre teoria e pratica, restrito a racionalidadmit®d, ou seja, modelo no qual define que a
“atividade profissional € sobretudo instrumentaljgtia para a solugcdo de problemas
mediante a aplicac&o rigorosa de teorias e técnieasificas” (GOMEZ, 1995, p. 96).

De fato, Pereira (1999) afirma que os cursos dendi@tura permanecem sem
alteragOes significativas em seu modelo desde arsagio em 1930. Embora este modelo

nao tenha sido totalmente superado, mudancas n®sz@io estdo sendo feitas com a
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separacdo do curso de licenciatura do curso deabslabdo, além das orientacbes das
diretrizes para os cursos de licenciatura (CNE/CP, BRASIL, 2002; CNE/CP n°2,
BRASIL, 2002). Nao obstante, tais esforcos saoficisates, pois como afirma Carvalho
(1992), mais do que simplesmente uma mudanca clarisos cursos de licenciatura, ha uma
verdadeira necessidade de mudanca de paradignesaonwblvimento destes cursos.

Com relacdo aos cursos de licenciatura, é necessamsiderar também o perfil do
estudante que chega aos cursos, pois no que gateeas altas taxas de repeténcias e evasao
dos cursos, como destacado na introducéo por Sarefpai (2002), Francisco Jr. (2002) e a
Comisséo Especial (ANDIFES, 1997), relacionamos fatm de os licenciandos néo
conseguirem se manter no curso, devido ao varigsoganecessarios como transporte,
material didatico e alimentacdo. Como afirma G&011) deveria haver uma maior
preocupacao da universidade com os estudantesiquecebidos nos cursos de licenciatura.
Oferecendo-lhes bolsas, como de alimentacéo eptvetes e o que for possivel para auxiliar o
sustento dos estudantes, minimizando as dificukladeontradas por eles. Dados do Enade
de 2005 (GATTI e BARRETO, 2009) sobre a dedicagiesiudo e trabalho, mostraram que
mais de 70% dos licenciandos trabalhavam, sendoalpuss até eram responsaveis pelo
sustento familiar. Essas altas taxas de repetésa@mdem conhecidas da area das ciéncias
exatas (ANDIFES, 1997) e sao justificadas pelogegsmres das IES pela deficiéncia da
formag&o na Educacgdo Bésica. De fato, a formacéoiedde na Educacdo Bésica é uma
realidade e diversas sao as causas. Contudo, uas derofessor com formacao deficiente,
remete novamente o problema para as IES, no gaeguser um ciclo vicioso.

Tais fatores como evaséo e taxas de repeténcesgiasgos ao fato dos estudantes
serem de familia de renda baixa, com dificuldadesnthnterem-se na universidade e
apresentarem uma deficiéncia na formacéo basigdicerem um alto indice de vagas ociosas
nos cursos de licenciatura em quimica e poucoggsofes formados.

Diante dessa situacdo, é necessario pensar comiveasidade se posiciona frente a
essa realidade. Percebemos, que esses fatoresognaodievados em consideracao pela
universidade pode implicar na continuidade das dfigas de evasédo e repeténcias, além de
uma formacéao inicial limitada, podendo ndo ocoareonstrucdo do conhecimento necessario
para o exercicio profissional, devido a ndo su@eraga formacdo basica deficiente e da
formag&o ambiental conforme discutiremos no capful

Porém, a escassez de professores no pais ndo eodensmotivo para aceitar
professores sem licenciatura na area lecionanddEchacacdo Basica, prevalecendo a

guantidade, no lugar da qualidade, para suprimeaessidade de professores nas escolas de
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Educacdo Béasica. Mas, o que fazer frente a essdrajude escassez de professores?
Entendemos ser fundamental mudar as condi¢fessatizaiEducacdo Basica, como a
desvalorizacéo, os baixos salérios, a falta derseste a carga horéaria excessiva. Aléem disso,
o0 proprio modelo de formacgéo inicial, pois tambénund dos fatores responsaveis pelo

abandono da profissdo, que também discutiremogyituto seguinte.

4.4 DEDICACAO AO EXERCICIO PROFISSIONAL

Finalizando as caracteristicas dos professoressadas, verificamos a escolha pela
profissdo, o tempo de exercicio profissional, @adroraria semanal e o numero de escolas
onde eles trabalhavam.

No que diz respeito a escolha pelo exercicio d&émwa, verificamos que alguns
optam pela profissdo porque ndo conseguem empragougas carreiras como quimicos,
farmacéuticos ou engenheiros ou ndo buscam emgmgoutras cidades. Dos professores
analisados, 20%, incluindo licenciados, citarameaessidade de trabalhar e 9% a falta de
opcdo no mercado de trabalho do quimico, comodstque levaram a buscar a profissao
docente (figura 6).

As falas de alguns professores sao representatpsse quadro:

“Quando iniciei o curso, ndo tinha intencdo de fafieenciatura, mas por
necessidades financeiras comecei a lecidn@9, grifo nosso).

“Quando iniciei o curso, havia a possibilidade darsar tanto licenciatura
guanto o bacharelado, matve que comecar a lecionar por questbes
financeiras’ (PE16, grifo n0sso).

“Necessidade de ingressar no mercado de traballiR2Q).
“Falta de opcdo no mercado de trabalho” (P23).

“Falta de opcdo empregaticia na &rea de quimicduistrial na cidade de Juiz
de Fora” (P26).

“Optei s6 pelo bacharelado. Sempre tive vontaderalealhar em laboratdrio,
jurava que jamais seria professord...] Desempregada, ja com um filho,
precisava trabalhat (P30, grifo nosso).

“ As aulas eram necessarias para meus gastos na UFdémo alimentacéo,
xerox, livros, passagem” (P32, grifo nosso).
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Fatores que levaram a escolher essa profissdo?

O Interesse pela licenciatura

6%
14% ® Necessidade de trabalhar
0,
40% O Falta de opcéo no mercado de
11% trabalho
O Vocacéo

9%

@ Campo de trabalho favoravel

20%

@ Outros

Fig. 6: Distribuicdo dos professores de quimica analisadgando os fatores que levaram a escolher
a profissdo docente
Fonte: MELO e LOPES, 2012.

Para esses professores que seguem a carreira@o@ntomo uma opc¢ao, ha um
risco de gerarem problemas para si proprios, commabestar docente, discutido por
Zaragoza (1999). Além das consequéncias para afdorde seus estudantes.

Em relacdo ao tempo de exercicio profissional, B3%navam ha 5 anos, 31% de 6 a
10 anos, 29% de 11 a 20 anos, 6% de 21 a 30 &¥saeima de 31 anos (figura 7).

Tempo de Profissao:

35%
30% -
25% -
20% -
15% -
10% -

5% +

0% T T

Até 5 anos De 6 a 10 De 11 a 20 De21a30 Acimade31
anos anos anos anos

Fig. 7: Distribuigdo dos professores de quimica analisadgando o tempo de exercicio profissional.
Fonte: MELO e LOPES, 2012.
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Assim percebemos que 60% lecionavam a apenas 30 raonstrando uma renovagao
dos profissionais em atuagao. Considerando estpgeiva, teremos em alguns anos uma
porcentagem significativa de professores formaduscarsos reestruturados a partir das
novas resolugées.

Além disso, identificamos que mais da metade dofegsores (66%) comecaram a
lecionar antes de terminar a graduacdo, pela dadé de conseguir vagas na Educacao
Basica, devido a falta de professores e a necessidie trabalhar, como discutido
anteriormente. Mas, quais 0s problemas para a f@ondo proprio professor e para os alunos
da Educacdo Basica quando estes assumem turmadep@mdar antes de terminar sua
formacgdo inicial docente?

Podemos apontar como possiveis consequéncias umeacio deficiente dos
estudantes da Educacdo Basica, como acontece tasténos professores que lecionam
qguimica sem licenciatura na area. Por sua vez, pardicenciandos, poderdo ocorrer
resisténcias na constru¢do do conhecimento duadiotrenacao inicial, limitando a sua pratica
escolar a forma que acreditam terem aprendido gaimi

No que diz respeito a carga horaria semanal duofegsores, a andlise do grafico da
figura 8 permite verificarmos que uma porcentag@nificativa (46%) lecionavam mais de
18 aulas por semana, sendo que destes cerca deci@¥talvam mais de 41 aulas por semana.
Lembramos que o tempo de dedicagéo a profissdeendestringe apenas ao numero de aulas
que lecionam por semana, sendo maior, considerasidgividades fora do horario escolar,
como a preparacdo de aulas, correcoes de avaliag@mides. Os numeros levantados séo
menores que a média nacional de carga horaria s¢rmpara o ensino médio, de 32 horas
(GATTI e BARRETO, 2009), ou seja, detectamos umalien@&e 27 horas com relacao
aqueles que responderam, pois ndo podemos deixdestizcar o alto indice de professores
gue nao responderam e de respostas incompletag, (g0&oacreditamos ser uma recusa em

responder.
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Numero de aulas por semana:

35%
30%
25%
20% -
15% +—
10% +—
5% -
0% \ \ \ \ \

Até 18 aulas 19 a 30 aulas 31 a 40 aulas Mais de 41 Nao Respostas
aulas responderam  invalidas*

Fig. 8: Distribuicédo dos professores de quimica analisadgando o numero de aulas lecionadas por
semana.

* Respostas incompletas ou ndo coerentes.

Fonte: MELO e LOPES, 2012.

Além disso, mais da metade (51%) trabalhavam ens ohaiuma escola (figura 9).
Uma das justificativas para os professores atuammmais de uma escola e acumularem um
namero alto de aulas por semana € a necessidade demento da renda salarial, devido aos

baixos salarios; uma das grandes queixas dos poréss que discutiremos no capitulo 7.

Numero de escolas que trabalham:

9%

O 1 escola

W 2 escolas
49%
O 3 escolas

O 4 escolas

Fig. 9: Distribuicdo dos professores de quimica analisaskundo o numero de escolas que
trabalhavam.
Fonte: MELO e LOPES, 2012.

Por outro lado, além de atuarem em mais de umdagsaiguns professores (14%)
também desenvolvem outras atividades como congultar empresas de controle de
qualidade, assisténcia de laboratério e monitoréanambiental. Acreditamos que bons
salarios ndo bastam para melhorar a qualidade gsieogemas sem essa mudanca, a profissao

continuard sendo pouco atrativa, afastando muitagu@les que tem real interesse pela
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docéncia. A carreira docente ndo € uma profisséinsidria e ndo pode ser considerada como
uma complementacgédo salarial. A analise dos dadd3ndd de 2006 (GATTI e BARRETO,
2009) mostraram que 92,8% dos docentes exerciatividade de professor como trabalho
principal e apenas 7,2% como um trabalho secund@eesa forma, para a grande maioria
dos professores a profissdo docente ndo € umalad®icomplementar para aumentar o

rendimento salarial.

Escolas que trabalham:

26% O Somente Estadual

B Somente Federal

6% S7% O Somente Particular

11% O Estadual e Particular

Fig. 10: Distribuicdo dos professores de quimica analisasggindo 0 setor das escolas em que
trabalhavam.
Fonte: MELO e LOPES, 2012.

Outro aspecto analisado foi a distribuicdo dos gusdres entre escolas publicas e
particulares e regime de trabalho. Desses, 83%vatuam escolas estaduais (figura 10).
Assim, considerando os professores de escolasuestatll% sdo efetivos, 24% efetivatfas
35% designados (figura 11), o que esta de acormoaodados do Pnad de 2006 (GATTI e
BARRETO, 2009), no qual 83% dos professores denensiédio trabalhavam em escolas
estaduais. Podemos afirmar que o maior nimero diegsores trabalhando em escolas
publicas estaduais se deve a estrutura da EduBagica no Brasil, onde o ensino médio € de
responsabilidade dos estados, além da busca ddssswres por uma estabilidade de

emprego, que o setor publico oferece.

12 No estado de Minas Gerais, no final de 2007, ofepsores designados foram efetivados pela Lei(d6®
concurso) com o nimero de aulas que lecionavanmetedata (Decreto n° 44.674 de 05/11/2007).
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Cargo:

35% )
41% O Efetivo

| Efetivado

O Designado

24%

Fig. 11: Distribuicdo dos professores de quimica analisaticentes na rede publica estadual segundo

o cargo.
Fonte: MELO e LOPES, 2012.

Apesar do expressivo contingente de docentes atuaadrede publica de ensino
apenas nas escolas federais ha possibilidade é=d@&ad exclusiva. Acreditamos que avancar
nesta direcdo seja um dos desafios para a melhmeasino publico estadual, pois permitiria
uma maior dedicagdo do professor a escola em gballia, além de possibilitar as condi¢cdes
ideais para a formacdo continuada. Mas, para e Seja possivel, as escolas estaduais
deveriam também oferecer melhores salarios e plancarreira condizente, como é o caso
dos Colégios de Aplicacdo, Colégios Militares ditatos Federais.

A fala do entrevistado PE3, professor de um Colégiédplicacdo, quando perguntado
se esta escola tem melhores condi¢cbes de trabafuoga as diferencas do Colégio de
aplicacao para outras publicas:

“Totalmente favoravel. Se eu tivesse dando aul&stado hoje eu estaria

com dois cargos, com 36 aulas. [...] Em termos a@dar®, em termos de

estrutura, em termos de carga horéria, ndo tem aagfo vocé dé aula

num colégio de aplicacdo ou no IFET com a escolademl. O ideal é que

toda escola estadual e toda escola municipal tev@smesma estrutura que a
gente tem. Ai estariamos falando em outro nivetmino, teriamos outras
preocupacgdes” (PE3).

O professor ainda reforca que ndao pensa em abandguafissdo por trabalhar em

um Colégio de Aplicacdo, mas no inicio de sua garrguando lecionava em uma escola

estadual, tal fato estava presente:

“Naquele periodo eu estava pensando em fazer octiga. SO que ndo
surgiu nada” (PE3).

Nesse sentido, Gatti (2008b) em uma entrevista pRevista Nova Escoldefende que um

dos desafios para a melhoria da formacdo do puanfessria ele lecionar em apenas uma
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escola. Para a autora, cada escola deveria ten sédulo profissionaf, ocorrendo uma
melhor organizagdo do sistema escolar e lecionamais de uma disciplina. Contudo, no
contexto que esta posto e que a organizacao darriewdisciplinar e centrada em conteudos
de areas especificas, discordamos de professareadeem em disciplinas que néo sao sua
formacao, como exemplo, professores de quimicemnarem biologia e fisica. Neste caso, 0s
professores possuem formacgédo pedagodgica e podeeseapr algum conhecimento do
conteudo, mas ndo possuem o conhecimento curricut@nhecimento sobre a construgcao do
conhecimento cientifico, aléem das especificidad#dsres 0 ensino e aprendizagem, como
destacado por Silva e Oliveira (2009).

A figura 12 mostra resumidamente os aspectos toacdds professores de quimica

analisados.
83% em escolas| (5705 eram homens
estaduais
51% trabalhavam em mais \ Média de 37 anos
de uma escola ol d género

trabalho

faixa etaria
n° de escolas

54% cursaram o Ensino Médio ou
a maior parte em escola publica

. PROFESSORES
DE QUIMICA DE JUIZ DE FORA

46% lecionavam mais | _r eauas
de 18 aulas por semana

formagdo basica—|

tempo de titulagéo

profissdo

inicio da carreira escolha pela

60%,Iecionavam profissdo 80% com Licenciatura em Quimica
ha apenas
10 anos
: 40% devido a0
66% comecaram a lecionar interesse pela
antes de terminar a graduagdo licenciatura

Fig. 12: Os professores de quimica de Juiz de Fora anadisad

13 A escola pensada como uma unidade de ensino, aafitatdo exclusiva dos profissionais, além de
professores lecionarem em mais de uma disciplirecdedo com a sua area de sua formacado (GATI, 2008b
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5. O INiCIO DO EXERCICIO PROFISSIONAL E AS ESTRATEG IAS DE ENSINO

A formacéo dos professores da-se em processo
permanente que se inicia desde a formacéo
escolar elementar quando o individuo esta em
contato com o seu primeiro professor ou
professora, formando na vivéncia as primeiras
idéias ou o conceito inicial do “ser professor”.
MALDANER, 1999

Neste capitulo, discutiremos o distanciamento aland¢céo inicial com a pratica
docente, verificando a importancia do estagio sugienado para formacao do professor,
além das estratégias utilizadas pelos professarasiperacdo dos desafios de uma formacéo

deficiente.

51 O DISTANCIAMENTO DA FORMAGCAO INICIAL PARA A PRA TICA
DOCENTE E SUAS CONSEQUENCIAS

Considerando o quadro levantado anteriormente sofmemacao inicial, discutiremos
a seguir os reflexos para a pratica docente, beno @uais as estratégias que sao utilizadas
pelos professores analisados em sua acdo em saldadéNo que diz respeito a imagem da
docéncia, a analise dos graficos das figuras 18 mo& mostra que os professores mudaram
sua imagem sobre a docéncia no primeiro ano deieieprofissional (60% - figura 13) e ao

longo dos anos (77% - figura 14).
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3%

37%

A imagem ou ideia que vocé tinha da docéncia
antes de exercer a profissdo mudou com 1 ano de
exercicio profissional?

60%

O Sim

B Nao

O Nao lembram

Fig. 13: Imagem da docéncia com 1 ano de exercicio profiakipara os professores de quimica

analisados.
Fonte: MELO e LOPES, 2012.

Alguns professores afirmaram que a realidade eséadlierente da visdo apresentada

durante a formacao inicial. As falas dos professpermitem verificarmos as visdes distintas

construidas durante a sua formac&o inicial solpratica docente:

“A realidade na prética é bem diferente que a tagredagogica” (P17).

“Comecei a lecionar levando para a sala de aulsiséo idealistaque recebi

em minha formacéo. Foi necessario bem menos denanpara perceber que
as estratégias que tinha em mé&o eram precariasee pyacisaria de outras,
caso quisesse de fato ter alguma utilidade na dimameus alunos” (P20, grifo

Nosso).

“Perde-se amagiacom a profissédo” (P21, grifo nosso).

“Antes observando outros professores pensava quedas era facil, que a
vida de professor era tranquila, apenas entrava awala e depois saia”

(P25).

3%

7%

Houve mudanca posteriormente ao longo dos anos
de exercicio profissioanal?

O Sim

m Nao

O Menos de 1 ano de profissado

Fig. 14: Imagem da docéncia ao longo dos anos de exercioftsgional para os professores de

quimica analisados.
Fonte: MELO e LOPES, 2012.
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Compreendemos que, durante a formacéao inicialiuwdprofessor deveria construir
0S conhecimentos necessarios para sua profissémjéaescrevemos (p. 46) segundo Silva e
Oliveira (2009), sendo preparado para os desafiticeldades que ir4 encontrar.

Varios autores (GATTI, 2008a; TARDIF, 2011; ZARAGAZ1999) destacam que,
realmente, o inicio da carreira é considerado wasa €ritica, quando observa-se o choque da
realidade e o desencantamento com a profisséo.

“Quando eu me deparei com uma sala que tinha 3@ldfos,l6gico que eu
tomei aquele primeiro sustoMas eu acho que eu tentei fazer uma coisa
errada. Eu fui tentar ser a professora boazinhafuwuentar ser o professor
show e eu acho que isso me atrapalhou um pouquiahpicio. Se eu tivesse
sido uma professora um pouco mais seria, menos,stadvez eu ficasse
menos decepcionada. Porque eu acho que na épocal@h®) gostava muito
de mim, ndo pela disciplina” (PE2, grifo nosso).

“A impressdo que vocé tem € que vocé ndo aprendedangem que
aprender tudo de novo. Foi bem estranho mesmo.ueoeqgente faz essas
disciplinas na faculdade de educacao, pelo meaasinha época, era coisa
muito tedrica, a Unica coisa pratica que tinha er®idatica de Quimica, que
a gente ia na aula, assistia aula. Entdo assiwcé sair do ambiente da
universidade e cair no mercado de trabalho, d4 uerto choque mesnio
(PE3, grifo nosso).

“Meu primeiro dia de aula (risos). Meu primeiro die aula, eu nunca tinha
dado aula. Tinha 16 anos que eu tinha saido dalasda faculdade. [...] E

comecei a dar aula, eu ndo sabia nem o conteldn) as turmas. No
primeiro dia eu tinha que dar dez aulas, cinco dah@, cinco a noite. A
Unica coisa que eu sabia era mudanca de estadmfiEiu dei dez aulas de
mudanca de estado fisico, pro 1°, 2° e 3° ano dinermédio” (PES).

Quando o entrevistado PE5 comecou a lecionar,cenaafio apenas na modalidade
bacharelado, iniciando a licenciatura logo depoisnicio do exercicio da profissdo docente.
Sua fala, transcrita anteriormente, mostra um chadespreparo ainda maior que aqueles
gue ndo tem licenciatura, como discutimos no ckp#u

Dessa forma, como afirma Gatti (2008a), os professéerminam sua formacao
inicial sem uma construcdo de sua identidade, seenaonstrucédo do que € ser professor. Por
sua vez, 0s docentes comecam a analisar a sua ¢Bmimicial, questionando o
distanciamento do que se aprende na faculdadegai@lse presencia no dia-a-dia, ao entrar
em uma sala de aula, tendo como consequéncia umiaaerofissional construido com a
pratica.

“Com o0 passar dos anos adquiri experiéncia que sempre provoca
mudancas, sempre na busca de aperfeicoar o trabatltente” (P2, grifo
N0SS0).
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“Pois ao longo do tempo vocé vai adquirindo experiéngisa lidar com as
adversidades e procurar dentro de sala de aula senelhor no aspecto
disciplinar, didatico e até mesmo afetivo” (P4,fgrhnosso).

“Comecei a dar aula no segundo periodo de faculdddimha ideia de
docéncia foi criada na praticadepois vieram as disciplinas pedagdgicas que
sem duvida eram distantes da minha realidade” @80 nosso).

“Aprendi e continuo aprendendo bastante com a éRpeia” (P20).

“S6 a pratica diaria ensina a melhor maneira de sen professor” (P24).

As falas dos professores P2, P4, P6, P20 e P2damdientativas de superagao dos
desafios a partir da experiéncia da sala de aubaapelmente por meio da tentativa e erro
(RIBEIRO, 2007; ZARAGOZA, 1999), conforme apreselutana introducéo, devido a sua
formacdo limitada e a auséncia de uma formacaont@uta como discutiremos no capitulo 6.

As disciplinas pedagogicas (como exemplo, didaipaatica de ensino, processos de
ensino aprendizagem e quimica inorganica experaf)etdmbém sdo apontadas como um
dos fatores que contribui para essa formacao Irdeficiente, no qual 40% dos professores
disseram que essas disciplinas, no geral, ndorajmdaa pratica docente e 23% disseram que
ajudaram parcialmente (figura 15), apresentando também, como justifieatio seu
distanciamento da realidade escolar.

As disciplinas pedagdgicas da graduacgéo
ajudaram na pratica docente?

23%

[0)
37% O Sim

m Nao

O Parcialmente

40%

Fig. 15: Importancia das disciplinas pedagogicas na pratizante para os professores de quimica
analisados.
Fonte: MELO e LOPES, 2012.

Considerando apenas os formados em Licenciatur@Q@mica pela UFJF, o nimero

dos que afirmaram que as disciplinas pedagdgicascodtribuiram para a pratica docente

4 Apenas algumas disciplinas ajudaram na praticantec como as de contetdo pratico, citada por algun
professores analisados.
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aumenta para 54%. A seguir estdo algumas falapdessores analisados sobre a viséo

dessas disciplinas:

“Pois estdo mostrando ummbiente ideall...] e na pratica, as coisas séo
bem diferentes” (P4, grifo nosso).

“A prética se difere muito da teoria” (P5).

“A realidade que eu enfrento € distante da teoripresentada pelas
disciplinas pedagogicas” (P6).

“Na sala de aula a realidade é outra” (P11).

“Pois nas aulas nao discutimos a realidade da sdéaaula e sim utopias”
(P13).

“A realidade na pratica é bem diferente que a tagredagdgica” (P17).

“A questdo € que nessas disciplinas, tudo é aptadencomo se fossemos
lecionar em unambiente ideglmas a realidade [...] passa longe desse ideal
de sala de aula” (P20, grifo nosso).

“Acho que as disciplinas pedagdgicas sdo dadaspofessores formados,
com mestrado e doutorado, poréurase nunca foram professores de ensino
fundamental e médioS&o muito teoricos” (P21, grifo nosso).

“A Faculdade de Educacado precisa aprofundar muito ansino médio. O
aluno infelizmente ndo é preparado para trabalhar educacdo publica”
(P32).

Posicéo que se confirma em Tardif (2011), comcsitiga aos modelos dos cursos de

licenciatura, considerando-os idealizadores e aestados da acdo em sala de aula:

E estranho que a formacdo de professores tenhaesinda seja bastante
dominada por contetdos e ldgicas disciplinares @ m@fissionais. Na
formacdo de professores, ensinam-se teorias sgitiak) docimoldgicas,
psicoldgicas, didaticas, filosoficas, histéricasdagdgicas, etc., que foram
concebidas, a maioria das vezes, sem nenhum tipelalgio com o ensino
nem com as realidades cotidianas do oficio de gsofe Além do mais, essas
teorias sdo muitas vezes pregadas por professeeasugca colocaram os pés
numa escola ou, o que é ainda pior, que ndo deraomshteresse pelas
realidades escolares e pedagodgicas, as quais emmidemasiado triviais ou
demasiado técnicas (TARDIF, 2011, p. 241).

Essa situacado pode advir do powstatusque se da a formacdo de professores nos

cursos de licenciatura. Reforcando somente a ppagéio com a formacédo do conteudo, nédo

importando o contexto em que se insere.

Portanto, este distanciamento é também apontad®836rdos professores analisados

(figura 16) ao serem perguntados o que faltou eenfeumacéo inicial que poderia auxiliar

em sua pratica docente. Podendo ser relacionadwedelo de formacéo dos docentes, entéo,
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vigente. De fato, verificando o ano de conclusag@@auacdo dos professores analisados e
pelas préprias criticas a sua formacao inicialcg®mos que foram formados no modelo
antigo, 3 + 1, em que o curso era direcionado pdracharelado e havia a auséncia, como ja
apontamos, de uma inter-relacédo do contetdo egmecdm as disciplinas pedagogicas e da
auséncia da préatica de ensino durante toda a suaadéo. Dessa forma, tendo como
consequéncia uma formacao distanciada da realidageatica docente, podendo gerar um
mal-estar docente no inicio e ao longo do exergiméissional.

Porém, a andlise do grafico da figura 16 mostra umcaeréncia na fala dos
professores quando 9% afirmaram que nao faltou padaua formacdo, pois 0s mesmos
criticam a sua formacao inicial. Além disso, pessabs uma porcentagem significativa
(26%) de professores que nao responderam ou destaspnvalidas, mostrando que varios

deles criticam a sua formagéo, mas ndo conseguentaap que faltou.

O que faltou em sua formacéao inicial que poderia te r
auxiliado em sua préatica docente?

O Maior relacdo com a realidade escolar

9%

0 B Modificag&o na maneira como ocorreu o
28% estagio
17% ) N i
O Melhor discusséao sobre os contetudos a
serem ensinados

O Realizacdo de pesquisas na area de
educacao

11%
@ Nada

14%

(o)
9% 3% 9% O Outros

B N&o responderam

O Respostas invalidas

Fig. 16: Fatores apontados pelos professores de quimicésaded sobre o que faltou em sua
formacdao inicial que poderia ter auxiliado em stéipa docente.
Fonte: MELO e LOPES, 2012.

Com relacao ao inicio da carreira, Tardif (2011na que pode ser dividido em duas
fases. A primeira, entre o primeiro e o terceirm ate profissdo, chamada de fase de

exploracdo, pode ser facil ou dificil, entusiasmadadecepcionante de acordo com cada
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professor, quando ele faz as primeiras escolhasa@aarreira. A segunda, entre o terceiro e 0
sétimo ano de profissdo, a fase da estabilizagd® @nsolidacdo, fase em que o professor
passa a ter uma confianca em si mesmo e tambémconifi@nca dos alunos, de outros
docentes e dos agentes da escola. Essa estalnlzamdera em funcdo dos acontecimentos e
da trajetéria do profissional.

Ainda, como afirma Veenman (1984, apud ZARAGOZAQ9P a “transicao da
formacao dos professores para o primeiro trabathensino pode ser dramatica e traumatica”
(VEENMAN, 1984 apud ZARAGOZA, 1999, p. 43) e dest®do, o professor iniciante
comeca uma revisao de suas ideias para adaptanseaarealidade. Como consequéncia,
durante essa fase uma porcentagem significatives ddlandonam a profissdo ou comegam a
questionar a sua permanéncia.

Nessa relacdo, 40% dos professores analisadosaedinmque ja pensaram em
abandonar o magistério (figura 17), um indice abbasiderando que muitos optaram pela
carreira (figura 6, p. 49). Como afirma ZaragoZ20d):

A atitude mais frequente, dada as atuais expeatatie emprego, é a de
manter mais ou menos assumido o desejo de abanagnafissdo docente,
porém, sem chegar a um abandono real, recorrentio en diferentes
mecanismos de evasdo dos problemas cotidianos (AR, 1999, p. 71-
72).

J& pensou em abandonar a profissdo?
6%

3%

O Sim

40% | mN&o

O N&o pensaram sobre o assunto

O Nao responderam

Fig. 17: Distribuicdo dos professores de quimica analisasgégsindo a perspectiva de abandono da
profissao.
Fonte: MELO e LOPES, 2012.

Uma pesquisa realizada por Lapo e Bueno (200Bjesmdesencanto com a profissao
e 0 abandono do magistério, mostrou que o mesnmexmlentamente, passando por etapas
dificeis e conflituosas até o abandono definitmo seja, o deixar de ser professor € um longo

percurso profissional. As autoras acreditam quiegam@ono da profissao:
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E consequéncia da auséncia parcial ou do relaxardestvinculos, quando o
confronto da realidade vivida com a realidade idadh ndo condiz com as
expectativas do professor, quando as diferencae essas duas realidades
néo sdo passiveis de serem conciliadas, impedsddaptacdes necessarias e
provocando frustracbes e desencantos que levejei¢deda instituicdo e/ou
profissédo (LAPO e BUENO, 2003, p. 75).

Cabe destacar que esse processo pode gerar difetiguis de abandono: temporarios
ou especiais, antes de acontecer a desisténcigagadofissdo. Os abandonos temporarios
seriam as diversas faltas, as licengas curtas lieeag;as sem vencimentos. Os abandonos
especiais seriam a remog¢ao ou a acomodacao. A &ensegia a transferéncia da escola, a
pedido dos professores, muitas vezes ocorrem commaotivo destes fugirem de situacdes
conflitantes nas escolas em que trabalha. Mastetalrso pode oferecer aos professores
possibilidades de encontrarem outros tipos de ibosiflndo superando sua insatisfacdo. O
outro abandono especial, que talvez seja um doepié a acomodacdo, ou seja, é 0
distanciamento do professor de sua atividade deamediante a indiferenca, ele ministra
suas aulas, cumpre suas obrigacfes burocraticaslimieando ao minimo para continuar o
seu emprego (LAPO e BUENO, 2003; ZARAGOZA, 1999).

Na presente pesquisa, quais seriam 0S motivos gmrnarofessores pensarem em
abandonar sua profissdo? As falas abaixo descresemntivos apontados pelos professores
analisados:

“Motivo financeiro, acimulo de fun¢bes, sobrecadgatrabalho” (P6).

“Penso as vezes, geralmente quando ocorre atrascali@io e quando as
turmas sdo muito desinteressadas” (P13).

“Por causa da desvalorizacdo do professor” (P15).

“Falta de motivacdo financeira. Necessidade de wiwagyarantir que 0os meus
vivam com um minimo de dignidade, algo que o saléecebido como
professor atualmente ndo me proporciona” (P20).

“Desmotivacado profissional e desvalorizagao finaree(P26).

“J& pensei em abandonar a profissdo pelos baixdargs e pela falta de
condicbes de trabalho” (P31).

“Muitas vezes. Salario baixo, inseguranca, faltaefimulo, agressividade de
alunos e pais. (P32).

Todavia, verificamos que o abandono da carreirasea@stringe somente a questoes

salariais, desvalorizacdo da profissdo e desiserdss alunos, como citado nas falas dos
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professores e destacado na literatura (LAPO e BUENIO3; ZARAGOZA, 1999). Mas, um
fator importante, € a forma como ocorreu a formagémal dos futuros professores, néo
preparando-os para a realidade escolar e desadioredma. Estudos nos Estados Unidos
mostraram que 33% dos docentes abandonam a poofisénicio da carreira (TARDIF,
2011).

Tal posicao apresentada indica o distanciamentordaacao inicial com a realidade
escolar e uma auséncia da preparacéo, durantenadg@o inicial dos professores analisados,
para superar os desafios do exercicio profissional.

Contudo, é fundamental destacar que acdes visamiras tal distanciamento vem
sendo implementadas na UFJF, desde 2006, comoiocagdiés da grade curricular do curso
de licenciatura de quimica, com a introducéo deiglinas daHistoria da QuimicaPraticas
no Ensino de Quimica Instrumentacdo para o Ensino de Quimiddém da criacdo do
Forum das Licenciaturas da UFJF no inicio de 2@bdn o objetivo, dentre outros, de
oportunizar um espaco de discussao e debate s®lmecassidades, direcionamentos e acdes
dos cursos de licenciaturas; encaminhar, discugtaborar propostas de mudancas e de
politicas para os cursos; e discutir a politicafaenacédo de professores para 0S cursos e
repensar 0s atuais curriculos e programas vigentes.

Atualmente, o forum é composto pelo Pro-Reitor dad@acdo, o coordenador de
licenciaturas da Pro-Reitoria de Graduacao, osdep@adores dos cursos de licenciatura (ou o
professor do respectivo colegiado), o coordenaddiceénciatura da Faculdade de Educacéo,
o representante do Colégio de Aplicacdo Jodo XX¥lhepresentante dos servidores técnico-
administrativos e o represente discente do curdicelgciatura.

Estes modelos de Féruns de Licenciaturas comecaragrem criados a partir da
década de 1990 em varias IES no Brasil. Eles s@samptados como uma estratégia para a
construcdo de alternativas para a formacéo indgaprofessores, com discussdes sobre o0s
modelos dos cursos e a sua reformulagéo curricatamndo superar o modelo tradicional 3+1
(MARQUES e PEREIRA, 2002).
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A formacao inicial

distanciadada | —evto—{Hodelo 341 mica_,| Limitagoes da
realidade escolar em|pratica docente
pode oc\aslunar
Mal-estar docente)] ~ |Abandono

\Desvalorizagao a—mm tambim—— DESINtEresse
dos alunos

Condigﬁes
de trabalho

Violéncia
nas escolas
Renda | |Carga horaria

salarial] | excessiva
Fig. 18: Consequéncias de uma formagcéo inicial distandada&alidade escolar.

5.2 O ESTAGIO SUPERVISIONADO NA CONSTRUCAO DA PRATICA DOCENTE

Diante do quadro caracterizado como distanciameatdtem anterior, € fundamental

refletir sobre o estagio curricular, que tem como dos objetivos oferecer uma vivéncia da

profissdo docente e da realidade escolar. Dentnerafessores analisados, 14% citaram a

maneira como ocorreu 0 estagio, como um dos fatuesfaltaram em sua formacéao e que

poderia ter auxiliado a sua pratica docente (figuirgp. 60).

Percebemos, nesse caso, que 0 estagio pode naawsf@indo com sua funcéo de

aproximar o professor da realidade escolar e decardocente.

“ Assistir aulas, fazer relatérios e depois aplicama aula. Acredito que da

forma que foi realizado, contribuiu muito pouco”ARyrifo nosso).

“Era sem objetividade.Assistia aulas de outros professores e redigia

relatorios’ (P6, grifo nosso).
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“A verdade é que o0 estagio supervisionado existiagueos professores ndo
gostavam de ter um estagiario assistindo suas audgsassim, faziamos
relatérios de um estagio que ndo acontecia. O inpaa realidade escolar
com a realidade apresentada na Faculdade de Edwémdnuito grande, pois
eu ndo estava preparada. Cometi muitos erros” @@p nosso).

“Foi realizado pelo simples acompanhamento das aulapie o professor
lecionava” (P10, grifo nosso).

“Tivemos que ir em uma escolabservar o professor da classeisso ndo me
ajudou em nada, ja qugo houve discussao apb@13, grifo nosso).

“Nao houve nenhuma avaliacdo do professor do estd§18).

“Esse estagio foi o primeiro contato com a realidado sistema de educacéo
desse pais, e sinceramente, s6 ndo desisti do parspe ja estava no fim”
(P23).

Observamos, pelas falas, que o estagio foi limithdante a formacao dos professores
analisados, em que o futuro docente apenas obsexfeaece algumas aulas. De fato, Silva e
Schnetzler (2008), descrevem que durante o esthggocursos de licenciatura, o aluno é
encaminhado para uma escola, observa algumas auldarmas junto ao professor da
Educacdo Basica e lecionam uma ou duas aulas.eDesitfatores para essa situagdo esta o
fato deste profissional receber o estagiario sdrarsaque fazer, ndo se comprometendo com
a sua formacao. Acreditamos que isso ocorra dewvid@o compreensao do seu papel como
professor formador, repetindo o seu proprio modeldormacéo, além da falta de tempo, por
causa da carga horaria excessiva.

Nessa perspectiva, para os entrevistados o seu pap® professor da Educacéo
Basica para o estagio dos licenciandos € mostraaledade da pratica docente, contudo,
acabam enfatizando o suposto abismo entre a earratica.

“Eu acho que nesse momento que ele t4 ali pra tamza referéncia do que
ele t4 vendo na faculdade, do que ele t4, tentaeldaionar uma coisa com a
outra. Entdo as vezes € legal vocé da um toque réisso porque ele vai ver
queo que ele vé na faculdade ndo é o que se aplicaala de auld (PEL,
grifo nosso).

“Eu demonstraria pra ele (estagiario) o que € alrdade da sala de aula.
Porque auniversidade, ele ndo mostra pra gente la, paralono, qual € a
real da sald (PE2, grifo nosso).

“ E mostrar a realidade mesmaomo funciona a coisa. Acho que o papel do
professor ali é isso” (PE3, grifo nosso).

“E inserir eles mesmo dentro da escola, mas ndoocatanos e sim como
professores realmente” (PES5).
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Como afirma Ludke (1994 apud PEREIRA, 2006) o estagrricular ndo pode ser
encarado como simplesmente um momento de aplickg8oria:

O estagio ndo se resume a aplicacdo imediata, macdnstrumental de

técnicas, principios e normas aprendidos na tearfaatica ndo se restringe
ao fazer, ela se constitui numa atividade de réfieque enriquece a teoria
que lhe deu suporte. O estidgio € um processo cria#o investigacao,

explicagdo, interpretacdo e intervencdo na reaidddio € reproducao
automatica do ja sabido (LUDKE, 1994 apud PEREIRZQ6, p. 62).

Mas, como serd que acontece essa orientacdo per gus docentes da Educacgéo
Bésica? Pois como sabemos ndo ocorre um trabalmonto, entre professor do Ensino
Superior, licenciando e o professor da Educacadac®8a® estagio ocorrendo de forma
inadequada contribui para uma continuidade no erderforma tradicional.

“Entdo eu nem sei 0 que ele (estagiario) estavaiadd. Ele entrava na
sala, assistia a aula e saiddo participei de nadaNunca me perguntou
nada” (PE1, grifo nosso).

“Nunca conversei (professor do estagio). Preencipgd, sem saber como
preencher. Eu acho que falta is$¢0s professores que oferecemos estagios
nao temos uma orientagdo diss@PES5, grifo nosso).

Entendemos que, para superar este modelo, o fotafessor deva discutir o papel do
professor supervisor, além de uma maior aproximag@ce os trés sujeitos envolvidos,
professor da Educacéo basica, licenciando e pafdssEnsino Superior.

Tanto que, em uma pesquisa realizada por LichtenexHerrazzan (2010), docentes
da Educacdo Béasica que recebiam estagiarios emasies apresentaram varias sugestdes
sobre o0 estagio, dentre elas que os orientadoegstagios se fagam presentes nas escolas;
qgue auxiliem no planejamento e no acompanhamentestigio, em um constante dialogo
entre licenciando, orientador do estagio e o psoiese que 0s estagiarios apresentem
inovacdes em suas praticas em sala de aula.

Desse modo, o estabelecimento de um trabalho donfie orientacdo e avaliagao
entre IES e a escola de Educacéo Basica duranstagi& Supervisionado é assinalado na
resolucdo do CNE de 2002 (CNE/CP n°2, BRASIL, 2002y dos principais motivos para a
importancia das escolas de Educacdo Basica na ¢aomdos licenciandos é que alguns
saberes docentes sdo somente adquiridos com eapréim a experiéncia. Por isso, sendo
necessario que seja defino o papel e a resportsatslidas IES e das escolas de Educacao
Basica, criando vinculos para a formacéo de profes{WINCHet al, 2006).

Assim, compreendemos que 0 estagio deve ser oeginie maneira que o
aluno-estagiario, a partir do seu ingresso no cdesbicenciatura, tenha uma
aproximacao com a realidade em que futuramentatird, ou seja, o0 ECPP
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(Estagio Curricular Pré-Profissiondl devera propiciar a atuagdo dos
estagiarios em contextos reais de ensino, ao latgotodo o curso
(LICHTENECKER e TERRAZZAN, 2010).

Como exemplo, no curso noturno de licenciatura eifmiga da UFJF, iniciado em
2011, foi criada a discipliniatroducdo ao Ensino de Quimicao 1° periodo, tendo como um
dos objetivos uma aproximacgéo do licenciando comatidade da pratica docente, desde o
inicio do curso, como proposto por Lichteneckeegdzzan (2010).

Outro problema que apontamos sobre os estagiosliferanca entre o calendario
escolar e o calendario universitario, tendo comwsequéncia os licenciandos iniciarem seus
estagios depois do inicio das aulas nas escolasyiménciando os primeiros momentos da
escola, como reunides e elaboracdes de projetosagpalmente o planejamento escolar.

Esse processo orientado de maneira inadequada a&=imD encarado pelos
licenciandos como uma disciplina obrigatoria payaseguirem um titulo. Por outro lado, o
estagio curricular deve ser visto como um momeetealocar o licenciando em seu futuro
local de trabalho, avaliando a sua prépria escphoéissional e conhecendo os desafios da
pratica docente, além de um espago de aprendizagensobretudo, producdo de
conhecimento. O estagio proporcionara ao licencidndha experiéncia Unica, durante sua
formacdo inicial, sobre como exercer sua futurdigs@o em situacOes reais de ensino”
(AGOSTINI e TERRAZZAN, 2010, p. 88).

Mudancas estdo sendo feitas, como a implantaciordagacdes da resolugdo que
instituiu as Diretrizes Nacionais para a Formac&o pdofessores da Educacdo Basica
(CNE/CP n° 2, BRASIL, 2002), modificando a cargadn@a dos cursos de licenciatura, sendo
direcionadas 400 horas de praticas como compor@nticular e 400 horas de estagio
curricular supervisionado. Por sua vez, ndo adiapgnas uma discussao no aumento ou
diminuicdo do niamero de horas de estagio, se nédeehanudancas significativas em sua
estrutura.

Um bom exemplo de inser¢do do futuro professoreadidade escolar € o programa
do PIBID. Uma pesquisa realizada por Fernaredes (2011) com licenciandos bolsistas do
PIBID, bolsas de incentivos a docéncia, mostrou, qle7% disseram que gostariam de
lecionar, antes da participacdo no programa. Ap@sracipacdo, essa porcentagem subiu
para 75%, identificando que a aproximacao do abwmo a realidade escolar e a aplicacao de
projetos na escola influencia positivamente nalbaata profisséo.

!> Termo que se refere ao estagio supervisionado.
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Avancando na discussdo sobre o estagio, Gatti 0@& uma entrevista em 2008,
compara o estagio do professor com a residénciandmicos. Os licenciados antes de
assumirem uma sala de aula, deveriam participdodbes as atividades de uma escola, tanto
dentro, como fora da sala de aula, como elabordedplanos de ensino, preparacdo de
projetos e reunifes. Assim, uma experiéncia efetivaestagio, com a aproximacdo do
licenciando da vivencia escolar, “problematizande-&undamentando agdes estratégias de
intervencdo pedagogica, permite-nos esperar seampeemelhor formacédo do professor de
quimica” (GAUCHE al., 2008, p. 29). Nessa direcadFaF esta avaliando essa proposta para
0s cursos de licenciatura.

Acreditamos que o estagio realizado apenas aodmaiurso contribua pouco para a
formacao do futuro professor. Este deveria comagaartir do inicio da segunda metade do
curso, ndao sendo visto somente como um espacolidac@io da teoria, mas um espaco de
aprendizagem e discussdes entre o professor dadESsiperior, licenciando e professor da
Educacdo Basica. Além disso, acreditamos tambémumee “residéncia dos professores”
poderia contribuir para a formacao dos professdegglo, no inicio de sua carreira durante
um ou dois anos, orientacdo e acompanhamento derofassor experiente, antes de

assumirem a sala de aula.

Definicéo do
papel dos professores
da Educacdo Basica

Auséncia de um trabalho conjunto

| et entre professor do Ensino Superior,
devido—Modelo 3+1%—Iimita—» Estagio — poblenss —— lcenciando e

omo
professor da Educagao Basica

A formacdo nicial
distanciada da
realidade escolar

complementacdo

PMWN@WWME
do calendario universitario

Residencia dos
professores

Fig. 19: Problemas do Estagio Supervisionado.
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5.3 A BUSCA PELA SUPERACAO E A FORMACAO AMBIENTAL

Diante dos problemas da formacéo inicial e limies;cdo estagio, como os docentes
superam os desafios do exercicio profissional?igarado os dados do grafico da figura 20,
identificamos que 14% dos professores analisadasam a experiéncia do dia-a-dia e 11% as
estratégias de antigos professores como fatores aguéiaram nas escolhas de suas
estratégias de ensino em sala de aula. Percebamossqgdocentes utilizam seus saberes,
constituidos independentemente da formacdo académim sua pratica docente.
Identificamos, dessa forma, um importante compandatformacéo que vem sendo apontado
na literatura como formacéo ambiental (MALDANERQOBOSILVA et al, 2010; WARTHA
e GRAMACHO, 2010), no qual apresentamos na intradugMas qual o peso deste

componente para a formacéo do futuro professor?

Fatores que auxiliaram na escolha de sua estratégia de ensino
em sala de aula:

11% O Perfil dos alunos e escola que ira lecionar
0

B Experiéncia do dia-a-dia

O Estratégias de antigos professores
43%
O Conteldo a ser trabalhado

E Vestibular

O Livro didatico

B N&o responderam

14%

O Respostas invalidas

Fig. 20: Fatores que auxiliaram na escolha de estratégiangieo em sala de aula dos professores de
quimica analisados.
Fonte: MELO e LOPES, 2012.

A analise do grafico da figura 21 permite-nos oomdr que os docentes lecionam no
inicio da carreira de acordo com as aulas/estedéadp antigos professores (94%). No caso,
80% afirmaram utilizar ou ja terem utilizado e 148sponderam nao utilizar, afirmando nao
terem tido bons professores de quimica. Mesmo timaalkcaso, fica evidenciada a influéncia
dos antigos professores nas escolhas de suaggsisatle ensino, seja pela repeticdo ou

distanciamento.
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As estratégias de ensino-aprendizagem adotadas
de seus antigos professores sdo ou foram usadas
por vocé como referéncia?

6%

OSim

B Nao

O N&o responderam

80%

Fig. 21: Distribuicdo dos professores de quimica analisaggsindo a utilizacdo de estratégias de

antigos professores.

Fonte: MELO e LOPES, 2012.

A importancia dos antigos professores e a expeadéhw dia-a-dia € evidenciada ao

perguntarmos aos entrevistados o que foi importpar@ eles na sua construgcdo como

professor:

“Eu tentei assim, eu tentei fazer a minha imagequea eu tinha quando eu
era aluno. Tipo assim, quando eu era alnovia 0 que o professor vazia
que deixava incomodaddu entdo eu via 0 que os outros faziam, porque eu
via que estava atrapalhando. [...] M&u me espelho nos professore®

erro que eu achava dos professores antigodos meus colegas na época que
eu estudava” (PE1, grifo nosso).

“Foi muito espelhada em professores que eu.tiZatdo, meus professores
de ensino médio e ensino fundamental, ndo s6 deicpyimas os professores
em geral, a postura, eu tentava sempre ser meloayue eles” (PE2, grifo
N0SS0).

“Me mirar nos bons professores que eu tiguando eu estava no 2° grau,
quando eu estava aqui (universidade). No departémnegve bons, sempre
teve bons professored gente sempre procura se espelhar nesses bons
profissionais A metodologia, a simpatia, a dedicacédo” (PE3f@riosso).

“Eu acho queexemplos que eu tive de bons professprpee eu tive durante

0 ensino médio e do cursinho até. E eu tenho aldioms exemplos de
professores na area e eacho que eu tento me espelhar neles de certa
forma” (PE4, grifo nosso).

“Olha é a experiéncia, € a sala de aula, € voc&rest sala de aula e eu
acho que a minha mée e meu irmao. Porgonmha mae sempre foi
professora, meu irméo foi professo(PES5, grifo nosso).

“Eu tive como base os meus professomse também se dedicavam, traziam
coisas pra gente assim na aula mesmo. De ensinmpmedfaculdade eu tive
alguns” (PE6, grifo nosso).
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Por outro lado, ao questionarmos sobre a impodadai formagao inicial para a
construcdo do oficio do professor, os entrevistadiestacaram a importancia da
aprendizagem do conteudtna formacdo académica, na minha constituicdo de
conhecimento” (PE4) “na base académica né” (PEBS)mas pouco significativa na

aprendizagem da pratica docente, de como ensimgue ensinar.

“Eu acho que, as disciplinas de licenciatura pomr deita l& em baixo
(Faculdade de Educacao), ndo sei se ainda é féitaal pedagogia, entdo eu
acho que misturava muito aquele aluno que sé queria licenciatura para
poder dar aula na coxa, com o aluno que queria. €@ra pouco 0s que
qgueriam dar aula mesmo por amor, por vontade, aadabava virando
mais ou menos. Podia ter uma discussao mais pesemta discussdo mais
verdadeira. O pessoal as vezes na educacdo € uroopotbpico, bem
diferente da realidade” (PE2).

“Nada, nada. Porque primeiro eu comecei a dar apla depois fazer o
curso de licenciatura. [...] E aguele um ano e megolicenciatura s6 serviu
pra ter o diploma de licenciatura. Nao me acresoanem termos de
conhecimento nada” (PES5).

A fala, transcrita, do entrevistado PE5 pode idieati uma resisténcia daqueles
professores que comecam a lecionar antes de termmnaso de licenciatura, como apontado
no capitulo 4.

Uma pesquisa realizada por Quadebsil (2005) com alunos dos ultimos periodos do
curso de licenciatura em quimica da UFMG sobrenatcocao da identidade dos professores,
mostrou que dentre as caracteristicas incorpord&lagus antigos docentes estado a forma de
explicar a matéria, companheirismo, exigéncia, hommor, didlogo constante, atencéo,
contextualizagao do conhecimento e outras.

De fato, antes mesmo de decidirem ser professelesja vivem nas salas de aulas e
na escola durante aproximadamente 16 anos, ouessjaeu futuro local de trabalho. Tal
insercdo acaba sendo formadora e importante pacamsirucdo de crencas para os futuros
professores. Ao ingressar no curso de licenciatoricenciando ja tem construido uma
concepcao do que é ser professor (QUADROSE, 2005; TARDIF, 2011).

Para Tardif (2011), os saberes do professor estdadnfluéncia entre varias fontes
de saberes provenientes da historia de vida indgijdla sociedade, da instituicdo escolar,
dos outros atores educativos, dos lugares de f@omnagtc” (TARDIF, 2011, p. 64), como

apresentado na introdugéo.

Ele (professor) aborda sua pratica e a organizata de sua vivéncia, de sua
historia de vida, de sua afetividade e de seusramldSeus saberes estdo
enraizados em sua histdria de vida e em sua erp&i&o oficio de
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professor. Portanto, eles ndo sdo somente repagdest cognitivas, mas
possuem também dimensdes afetivas, normativasseergiais. Eles agem
como crencas e certezas pessoais a partir das qupisfessor filtra e
organiza sua prética (TARDIF, 2011, p. 232).

No entanto, no presente estudo, percebemos umamefh maior na construcao
desses saberes de sua vivéncia escolar, enfingudeaatigos professores, e apos o inicio do
exercicio profissional, de sua prépria experi€éacidongo carreira, ou seja, temos um quadro
onde a formacéao escolar parece definir o perfppabdessor.

Pesquisas tém mostrado que os saberes dos prefesgoconstituem principalmente
de suas competéncias individuais e de sua exp&i@nafissional (QUADRCet al, 2005;
TANCREDI, 1998; TARDIF, 2011). Logo, o papel da rfacao inicial e continuada
aparecem em segundo plano para o proprio profegsorcipalmente para aqueles que
comecam a lecionar durante a formacéo inicial eues ndo tem a opgédo de ser professor
como meta no inicio do curso, presente sobretudadpas duas modalidades sdo cursadas
simultaneamente. Relacionamos tal fato com a émigt de alguns em compreender a
importancia da formacdo pedagdgica, valorizando adaio antigo do bacharel, em
detrimento da formacao profissional, limitando stificando suas préaticas de ensino ao que
vivenciaram e a forma que acreditam terem aprenglidimica.

Concordamos com Maldaner (1999) no que diz resgeiiiscussao da vivéncia do
docente a partir da formacéo continuada, pois acaiformacdo do professor, apenas pela
formagdo ambiental, especialmente pela formacéolasccria uma ideia simplista do
exercicio profissionalNdo obstante, acreditamos que a reflexdo a pastirfodmacéao
ambiental pode ser ainda mais importante se fobl@nmatizada e analisada criticamente,
ainda durante a formacéo inicial. Enfatizamos q@ermacéao inicial deveria promover uma
ruptura da formagao ambiental, partindo desse mqueh a construcéo do conhecimento dos
futuros professores. Consequentemente, percebenmexesasidade de problematizar e analisar
os elementos oriundos da formacédo ambiental desdiandos, durante a formacéo inicial, de
forma que ao exercer a profissdo, no futuro, tenbamsciéncia destes problemas e busquem
estratégias para supera-los (MELO e LOPES, 2011a).

Por outro lado, observamos professores que tenipera as dificuldades através de
sua propria experiéncia profissional de forma galde fato, quase metade dos professores
(43%) disseram que o perfil dos alunos e a esagddarionam sao fatores que auxiliam nas
escolhas de suas estratégias de ensino (figur@.289). Mostrando interesse em superar

dificuldades em sua prética, compreendendo a ridadssde conhecer a realidade do aluno e
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suas concepcgdes para um ensino de qualidade, néests@gindo somente a uma Unica
estratégia de ensino. Portanto, apesar das difidekidiscutidas e das limitacGes estruturais e
de formacao verificados é preciso ressaltar quesejuaetade dos professores buscam
caminhos de superacéo a partir de um dos aspeeissmportantes, ou seja, a consideracao
sobre o perfil dos alunos e da escola que atuamfic&enos, assim, uma reflexado por parte
dos professores sobre sua pratica docente e na lolessua identidade como professor.

Contudo, é o suficiente frente aos desafios atuais?

A formagdo inicial

distanciada da | —devico—{Modelo 3+1—leva—s I;IéTilct:?:cse::e
realidade escolar p
leva os professores
a utilizarem

principaimente

Historia Formagdo Experiéncia
de vida escolar profissional
caracterizado como
Formagao Ambiental

Fig. 22: Superacéo dos desafios da pratica docente attaésmacao ambiental.



74

6. A FORMACAO CONTINUADA E A BUSCA PELA SUPERACAO D AS
DIFICULDADES DA PROFISSAO

[...] a necessidade de conceber a formacéo de
professores como um continuum.
GARCIA, 1992

Desde 2006, a UFJF vem implantando mudancas clamésucom base no projeto
politico pedagodgico dos cursos de licenciaturaands a melhoria na formacao dos futuros
professores e a superacao do modelo 3 + 1.

Contudo, para aqueles professores que ja estdoxenci@o, como superar as
deficiéncias da sua formacéo inicial e os probledapratica docente? As falas transcritas
abaixo identificam o que eles sentem falta hojeseanformacgéo:

“Psicologia e pedagogia de verdad&prender o que o adolescente pensa
acho que isso faltaPorque assim, de sala de aula, eu acho que aepart
pedagogica durante a minha formacao, que eu acleofgjufraca. Agora, eu
queria saber da pessoa mesmo, 0 comportamento dig wa, eu queria
associar” (PE1, grifo nosso).

“Para mim falta muita didatica para mim eu sinto muita falta de ter tido
matéria de didética, de como fazegmo ensinar, como eu poderia fazer de
outra maneird (PE2, grifo nosso).

“Uma pds-graduacao, um mestradmelo menos um mestragdpara oferecer
um trabalho de melhor qualidade para os alurl@sopor outras atividades,
além da aula expositiva pratica tradicional. Isso que est4 faltando mesm
(PES3, grifo nosso).

“Eu acho que t& faltando. Eu acho que a gente eaagosentar e acho que
vai ta sempre faltando. Entdo assim, eu sempreupoo@ fazendo cursos. Eu
acho quefalta muito aprender a lidar com esse novo modesabe ser
menos conteudistavocé aprender didar com as novas tecnologiagom
todas as disciplinas, com projetos” (PE5, grifo 80k

“As vezes eu acho quen pouco de conteltdaquilo que a gente deixou de
estudar 14 na faculdade, de me dedicar. Agora elndeque correr atras,
voltar nos livros pra poder estudar, porque ficafidiente. E também assim,
la na faculdade estudava de um jeito mais profurdmi no ensino médio
ndo vai tdo profundo como Ia. [...] Entdo, é umaraicoisa,eu tenho que
pegar |4 da faculdade, transportar para ca, paranundo do ensino médio e
isso, eu tenho dificuldade de fazer, tenho dificatt¥’ (PE6, grifo nosso).

Um caminho para a superagao dessas dificuldadesmteadas pelos professores ao

longo do exercicio profissional seria a busca faiaacdo continuada, ideia cada vez mais
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difundida na literatura (LIMA e VASCONCELOS, 200BIALDANER, 2006; SOUZA e
GOUVEA, 2006).

Nesse sentido, investigamos as perspectivas eia diss docentes sobre a formacéo
continuada. A andlise dos nossos resultados appnaapenas 11,5% dos professores
analisados participaram de cursos na area de Edsi@uimica e 11,5% de cursos na area de
Educacdo. Destacamos que, 40% concluiram a pésag@dl em outras areas, nao
contribuindo, assim, de forma efetiva para a s@iqar escolar (figura 23). Destes, apenas
11,5% (4 professores) cursaram pés-graduag@io senspum mestre, na area de educacao,
dois doutores e um esté cursando o doutorado,seases, nas areas basicas da quimica. Por
sua vez, 43% cursaram pos-gradudeadm sensusendo apenas 11,5% (4 professores) na area
de Ensino de Quimica e 3% (1 professor) na areeddeacdo. Dos professores analisados
34% nao participaram de um curso de formacao asenti? e, se desconsiderarmos 0S cursos
de baixa carga horaria essa porcentagem sobe P#a @omplementando, no periodo de
levantamento de dados nenhum deles participavanalgem curso de formagédo de

professores.

Participou de algum curso de formag&o continuada?

3,0% 0
11,5% O Sim, area de Ensino de Quimica

11,5% | @ Sim, area de Educacéo
34%
O Sim, outras areas

O Nao

@ N&o graduado - Cursando
40% Licenciatura em Quimica na UFJF

Fig. 23: Distribuicdo dos professores de quimica analisagggindo a participacdo em cursos de
formacé&o continuada
Fonte: MELO e LOPES, 2012.

Nesta direcdo, a partir da analise de nossos dadoficamos que somente 14%
reclamaram da auséncia de cursos de pos-graduagaeande Ensino de Quimica, indicando
desinteresse ou desconhecimento da maioria dossgmes pela formacéo continuada na sua
area de formacdao, limitando, portanto a superag&opdoblemas da pratica docente através
da formagé&o continuada. Tal quadro se distanciantie das metas do projeto para o Plano
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Nacional de Educac&o (PNE) no decénio 2011-2D20e é “formar 50% dos professores de
Educacdo Basica em nivel de pds-gradudafioe stricto sense garantir a todos formagéo
continuada em sua area de atuacao” (p. 17).

Uma possivel explicacdo para tal desinteresse scodbecimento esta relacionada
com a forma pela qual a pesquisa em Ensino de Qaivem sendo tratada durante a
formacao inicial. Quando questionamos os professdesquimica sobre o conhecimento e
utilizacdo de periédicos ou revistas da area emnBnde Quimica, 60% dos professores
analisados responderam conhecer as revistas QuiNioica e/ou Quimica Nova na Escola
(figura 24). Situacdo preocupante, pois 34% querapt pela profissdo docente, sequer
conheciam os periédicos dessa area. Além dissoqumsfirmaram conhecer, 23% disseram
nao usar, 20% utilizam apenas como leitura e s@MEr% como auxilio em atividades em
sala de aula. Logo, mesmo para aqueles que conhesgmeriodicos da area, apenas um
namero reduzido de docentes utilizam como auxiliarapa sua pratica docente.
Adicionalmente, ao serem questionados sobre fafpuesauxiliam em suas estratégias de
ensino, nenhum dos professores citaram periodigas\wastas (figura 16, p. 60) e apenas 3%
(1 professor) reclamou da auséncia da vivéncia pesguisas na area de educacédo durante a
sua formacgao (figura 16); indicando a pouca viv@nbos professores analisados com a
producéo cientifica da area e o desconhecimentmplartancia desses periddicos e revistas

para o exercicio profissional.

Perioddicos ou revistas que conhece sobre Ensino
de Quimica.

20% @ Quimica Nova e/ou Quimica
Nova na Escola

B Periodicos de outras areas

14% O Nao conhecem
60%

6% O N&o responderam

Fig. 24: Periddicos ou revistas sobre Ensino de Quimicadaitapelos professores de quimica
analisados.
Fonte: MELO e LOPES, 2012.

16 passaré por anélise e votacao.
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Infelizmente tal situacdo é condizente com a natienreflete o uso limitado de
peridédicos durante a graduacdo. De fato, dadosndmldede 2005 (GATTI e BARRETO,
2009), confirmam essa realidade, ou seja, dentmmaisriais de referéncia mais utilizados
durante o curso de licenciatura, artigos cient$ficepresentavam apenas 1,6% desses
materiais, conforme descrito na tabela 3. Indicand@a relacdo entre a auséncia destes
materiais durante a graduagdo e seu uso duramteroi@o profissional. Refletindo, desse

modo, o desconhecimento dos professores sobreaog@da comunidade cientifica.

Tabela 3: Tipo de material mais utilizado durante o cursdicenciatura pelos professores do Ensino
Superior segundo os licenciandos.

%
Livros-texto e/ou manuais 30,7
Apostilas e resumos 33,1
Copias de trechos ou capitulos de livros 31,4
Artigos de periddicos especializados 1.6
Anotacdes manuais e cadernos de notas 2,7
Branco 0,3
Respostas invalidas 0,2

Fonte: MEC/INEP, Questdo socioecondmico Enade 2005.

Avancando em nossa discussao, a andlise do gdifigura 25 sobre conhecimento
da pesquisa da area mostrou que 60% desconheadisnasncos, e 0s que afirmaram saber
algo, na verdade, apresentaram pouco conhecimeaidorme verificado na analise das

justificativas. Como descrito a seguir:

“Tem mudado radicalmente, com maior interacéo” (P3)

“Acho que poderiam avancar mais, estamos ainda si@gées muito basicos”
(P4).

“O gue vejo pela midia, livros, etc.” (P5).
“Muito se fala, mais ainda esta longe da realidatiesala de aula” (P10).

“Acho muito restrita a internet, conheco poucotesique lidam com isso”
(P26).
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O que sabe sobre os avanc¢os da pesquisa em
Ensino de Quimica?

O Desconhece

B Sabe algo

60%

Fig. 25: Conhecimentos dos professores de quimica analisathos pesquisa em Ensino de Quimica.
Fonte: MELO e LOPES, 2012.

Por outro lado, os entrevistados citam utilizamaseos livros didaticos para preparem
suas aulas:

“Tenho lido livros. Livros de ensino médiolLivro de ensino superior, eu
confesso para vocé, que tem um bom tempo que eup&gw para ler Um
bom tempo mesmo” (PE1, grifo nosso).

“Pra dentro de sala de aula? Ai sdo livros didas¢qPES3).

“Meu material, 0 material que eu mais gosto € o livro do Ricardeltfe. E o
material que eu tenho da escola publica e é o quas® também pra montar
minhas aulas da escola particular” (PE4, grifo nogs

Além disso, 0 excesso de carga horaria tambémeimfia no acesso as pesquisas de
Ensino de Quimica. Os professores entrevistadosai@m néo terem tempo de estudar e se
atualizar:

“N&o, nenhum. Pelo mesmo motive? aulas por semana. E por falta de
tempo.Ai chega final de semana, por exemplo, vocé tentou@ir alguma
coisa, tem que fazer alguma coisa” (PE1, grifo mdss

“Praticamente ndo.Ndo tenho tempo algum para estudar. 48 aulas por
semana.Tem quarta-feira, por exemplo, que eu saio 6:30lokko 11h da
noite. Entdo néo tenho tempo mesmo néo” (PE4, guifgso).

“(riso) Se eu faco isso eu ndo tenho tempo pra familia e lazer.Quando
eu faco isso, eu abro méo do lazer ou de outraat@RES5, grifo nosso).

Por sua vez, o numero reduzido de professores deaE#lo Basica com formagéo em
nivel de pos-graduacéo pode estar relacionado tamabéfato de que aqueles que optam por

continuar seus estudos acabam abandonando a EduBasica devido ao interesse em
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trabalhar no Ensino Superior ou em outra profisaéim que buscam melhores condi¢gbes de
trabalho, como podemos verificar na fala de umgasdr entrevistado:

“Agora o mestrado e o doutorado é visando sair deilem médig visando
sair do ensino médio mesmo para a faculdade, lidacmin outro perfil de
aluno” (PE1, grifo nosso).

Na pesquisa de Lapo e Bueno (2003), metade dost#scgque continuaram seus
estudos ao pedirem exoneracao de seu cargo, espagaimo do final da pds-graduacao ou
logo apds sua conclusdo. As autoras citaram queotisos para os pedidos de exoneragao
sao dois: “o diploma de pés-graduacao abre novap@etivas e amplia as oportunidades no
mercado de trabalho; e a pequena valorizacdo, naireado magistério publico, dos
professores que possuem a pos-graduacdo” (LAPOENBL) 2003, p. 71).

Conforme Maldaner (2006), um caminho seria a iré&ergo futuro professor na
pratica da pesquisa em ensino, porém, ainda limif@elo nimero de pesquisadores em
Ensino de Quimica, atuando nos cursos de licemaiaRortanto, um caminho complementar
seria 0 aumento da vivéncia da producao cientifaca@rea de Ensino de Quimica por parte
dos licenciandos durante sua formacdo (DEMO, 2@ALIAZZI e MORAES, 2002),
incentivados pelo professor formador. Percebemodaaque a auséncia desta vivéncia do
futuro professor com a producado cientifica de stem ale formacdo pode implicar na
desvalorizagéo e desinteresse pela formacgao cadéndimitando uma mudanca efetiva na
sua acdo em sala de aula (MELO e LOPES, 2011bgnRardo apenas implicagfes para a
pratica docente este quadro reflete, tal descomesto também limita a atuacdo dos
docentes junto a comunidade cientifica na construlg conhecimento quimico escolar, a
partir da reflexdo da pratica docente.

Como exemplo de mudancas que estdo correndo emnadglES, na Universidade
Regional do Noroeste do Estado do Rio Grande do(\&uijui), a pesquisa educacional &
praticada e ensinada na disciplifasquisa em Ensino de Quimica(PEQ II) no curso de
licenciatura em quimica ha quase 10 anos (MALDAN#ERal, 2011). Nessa disciplina os
licenciandos elaboram e executam projetos de pesgjuelacionados ao processo de ensino
aprendizagem em quimica. As atividades se aproxirdam desenvolvidas na iniciacéo
cientifica, aléem de desenvolver atividades referénprofissdo docente, como contato com
professores e alunos das escolas, analise de levrosexercicio da escrita. No caso da
iniciacdo cientifica, ela € um grande instrumerdadormacéo do graduando, porém abrange
um numero reduzido de estudantes. Dessa maneipgs@uisa educacional inserida no

componente curricular de quimica envolve todoscestiandos.
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Portanto, como afirma Maldanet al (2011) a insercdo da pesquisa educacional na
formacao inicial proporcionara ao licenciando:

A oportunidade da aprendizagem de importantes mfemgas culturais

produzidas no ambito da comunidade cientifica. pEsssibilita a construgéo
de visGes que se estendem para a dinamicidadengok/@ 0s processos de
construcao de conhecimentos escolares, diferenterdaepcao tradicional de
ensino baseada, meramente, na idéia de transmEsgucdo de

conhecimentos (MALDANERt al, 2011, p. 525).

Dessa forma, contribui para a formagao dos futprofessores, formando professores
capazes de refletir sobre sua pratica docenteptenth nova visdo do ensino. Dessa forma,
além de aprenderem como fazer uma pesquisa, tarapéemdem e refletem sobre “os
conceitos com que irdo atuar como futuros professde Quimica, capacitando-os a analisar
possiveis aprendizados por parte dos estudant&nsino Médio” (MALDANER, 2011, p.
537).

Desconhecimento

A forma pela qual da pesquisa
a pesquisa em —
Ensino de Quimica implica——| Desvalgrlzaga? pela devido
T — Formacao Continuada
a formacao inicial \
limita

limita influencia Mudanca efetiva na Atuacao dos professores
pratica docente junto a comunidade cientifica
Vivéncia da Insercao do
producio cientifica futuro professor na
na formacao inicial pratica da pesquisa

limitado

Pequeno contigente de
pesquisadores em Ensino de Quimica
nos cursos de licenciatura

Fig. 26: A desvalorizacdo da formacgéo continuada.
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7. O EXERCICIO PROFISSIONAL: ENCANTOS E DESENCANTOS

Aprendi como ensinar a medida em que mais
amava ensinar e mais estudava a respeito.
FREIRE e SHOR, 1986

Neste ultimo capitulo, discutiremos sobre as qeeitos professores com relacdo a

profissdo docente e o reflexo para a sua praticarde.

7.1 PRINCIPAIS QUEIXAS DOS PROFESSORES: RENDA SALARAL E
VALORIZACAO

A respeito das queixas dos professores analisadgsjncipais lamentacdes citadas ja
sdo conhecidas como podemos verificar na andlisgréafaco da figura 27, no qual a renda
salarial (33%) e a desvalorizacdo profissional (R5%0 as mais citadas pelos professores

analisados.

Principais queixas em relacao a profissao:

3% O Renda salarial

9%

B Desvalorizacao profissional
7% 33% caop

O Estrutura das escolas e condi¢des de trabalho

11%
O Descomprometimento dos alunos

E Falta de apoio do governo

16% @ Outros

21%

B N&o responderam

Fig. 27: Principais queixas em relacdo a profissdo apostgulos professores de quimica
analisados!
Fonte: MELO e LOPES, 2012.

" professores analisados podem ter citado mais dequgixa.
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No que se refere a renda salarial dados da Orga@&wziternacional do Trabalho
(OIT) e da Organizacdo das NacOes Unidas para aa€da, a Ciéncia e a Cultura
(UNESCO) mostraram que o Brasil € um dos paisesmpr@s remunera seus professores
(BRASIL, 2007). Em uma lista com 38 paises pesgosaobre a média salarial no inicio de
carreira, o Brasil estava em antepenultimo. A tabklapresenta a remuneracdo anual de

alguns desses paises.

Tabela 4: Remuneracéo anual inicial e no topo de professtemnsino médio em diferentes paises

PAIS REMUNI(EUR?A%;&O REMUNERACAO NO
INICIAL/ANO TOPO/ANO
Alemanha 35.546 49.445
Coréia do Sul 23.613 62.135
Estados Unidos 25.405 44.394
Espanha 29.058 43.100
Finlandia 21.047 31.325
Franca 21.918 41.537
Inglaterra 19.999 33.540
Portugal 18.751 50.061
Argentina 15.789 26.759
Chile 14.644 19.597
Malasia 13.575 29.822
Brasil 12.598 18.556

Fonte: BRASIL, 2007.

Dessa forma, uma das principais queixas apontagas gocentes, como verificamos
na analise do gréafico da figura 27 e também umacdasas assinaladas por varios jovens
para nado seguir a carreira de magistério é a quesdfarial, pois a remuneracdo dos
professores quando comparado a outras profiss@tamqbéem exigem formacao superior no
geral tem sido mais baixo, conforme podemos obsavdabela 5 (BRASIL, 2007; GATTIl e
BARRETO, 2009).
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Tabela 5 Rendimento médio mensal de profissionais com &gémn superior no Brasil.

PROFISSAO RENDIMENTO MEDIO MENSAL (R$) ~
Advogado 5.422,09
Arquiteto 3.385,05
Bidlogo 2.638,76
Enfermeiro 2.308,70
Farmacéutico 2.306,72
Médico 4.186,39
Professor (Ensino Médio) 1.862,67
Professor (E. Superior) 4.951,24
Quimico 2.457,70

Fonte: www.rhinfo.com.br/ Dados de janeiro de 2012
**Pesquisa com abrangéncia nacional, com predonimédacSao Paulo.
Profissionais acima de 4 anos de experiénciamgifu

Contudo, a média salarial citada na tabela 5 eatdaado piso nacional que era de R$
1.187,08 por 40 horas semanais em 2011 (Lei 110838Porém, ha uma disparidade salarial
entre os professores que lecionam em regides niéx,epor isso, um dos motivos da criacdo
do piso nacional.

Nessa relacéo, os baixos salarios tem como consggquéma carga horaria excessiva
de aulas por semana (figura 8, p. 51), como disagino capitulo 4, podendo prejudicar a
dedicacéo do professor a sua profissdo e como @fgjtialidade de ensino.

Uma outra relacdo da renda salarial com a profigsé@gscutida por Sampaket al
(2002). Mostrando que em 2001 havia 2 milhdes déepsores da Educacao Basica, 271 mil
advogados, 257 mil médicos, 137 mil professoregeausitarios, apenas 14 mil delegados e 10
mil juizes. Logo, para ele, o que se observa é‘guanto maior o numero de profissionais,
menor o salario” (SAMPAICet al, 2002, p. 19). Nesse sentido, a questdo da valdiz
profissional € também responsavel pela diferenigaiala Varias carreiras listadas na tabela 5
sao socialmente valorizadas, ao contrario do goltace com o exercicio profissional.

Acreditamos assim na relacdo direta entre os basatios e a desvalorizacdo da
profissdo. Contudo, a desvalorizacéo profissiocalre desde o inicio da formacéo inicial,
em que o0s cursos de licenciatura sao consideramne mferiores em relacdo aos cursos de
bacharelado, implicando em um descaso com a fooduglicenciandos.

Os professores dos institutos de contetdo tém mua@r interesse em
lecionar primeiramente disciplinas da poés-graduagdo depois, do

Bacharelado, onde poderédo orientar alunos paranseoeos pesquisadores.
S&o0 estes cursos 0s mais disputados pelo corpatdpséo os de elite, onde
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estdo os alunos com “melhor formacéo” e que obvidendardo melhores
frutos. A Licenciatura é, portanto, o curso desapdez com alunos de “pior
formacdo”, aqueles que ndo tém “queda” para a [sBqau até mesmo,
“aqueles que n&o querem nada” (CARVALHO e VIANNA988 apud
PEREIRA, 2006, p. 60).

As falas de alguns professores analisados confirtabfato:

“Confesso até um certo descaso pelo ramo da licea@d” (P8).
“Néao valorizacdo dos estudantes licenciados” (P14).

“Néao ser voltado para a licenciatura e sim para acharelado” (P20).

Outro motivo que contribui para a desvalorizacadrdbalho docente, segundo Tardif
(2011), é o ndo reconhecimento dos professores aatmusujeitos construtores de
conhecimento, ndo participando da definicdo e 8&eledos saberes disciplinares e

curriculares.

A relacdo que os professores estabelecem com awesabla formacéo
profissional se manifesta como uma relacéo deiextiade: as universidades
e os formadores universitarios assumem as tarefagprdducdo e de
legitimacdo dos saberes cientificos e pedagdgiems,passo que aos
professores compete apropriar-se desses sabemscoer de sua formacéo,
como normas e elementos de sua competéncia poofidscompeténcia essa
sancionada pela universidade e pelo Estado (TARZUE], p. 41).

Sobre essa discussdo, os estudantes que atuamroadmele trabalho antes de
terminar sua formacdo, discutido em varios pontessa pesquisa, constituem um dos
aspectos que auxiliam na desvalorizagao docergende Lapo e Bueno (2003).

Portanto, para a valorizacdo da profissdo, um prammonto que deve ser pensado €
em relacdo a formacao inicial (GATTI e BARRETO, 20@ILVA e OLIVEIRA, 2009).
Atualmente, a preocupacdo com a formulacdo deiqmlide valorizagdo da profissdo
professor esta presente nas discussfes do podeopida sociedade:

A politica de formacdo para 0 magistério apodia-aepremissa de que a
melhoria da qualidade da educacéo brasileira depeand grande parte, da
melhoria da qualidade do trabalho do professora BsHorizacdo exige

melhores salarios e condicdes para o0 exercicio nd®ce formacgéo

profissional adequada a area de atuagéo (CAERH} 2008, p. 15).

Com isso, acreditamos que a desvalorizagéo profigslimite mudancgas na formagao
de professores. A desvalorizagdo dos cursos declatera, a desvalorizagdo da profissao
docente e a desvalorizacdo da formacdo como umegsoccontinuo. Mas enquanto

professores formadores, sociedade, o sistema ednahe o0s proprios professores da
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Educacdo Béasica encararem o processo de ensinmdg@gem como algo simplista
mudancas serdo pouco significativas e lentas.

7.2 A REALIDADE DA SALA DE AULA: ALUNOS DESINTERESS ADOS E O
ENSINO TRADICIONAL

Dentre as queixas apontadas pelos professoressamttd, destacamos outra: o
desinteresse e descomprometimento dos alunos cestumos (11% - figura 27, p. 81). Sera
gue sempre houve esse desinteresse? Ou é um pacdtieal?

A sociedade tem passado por muitas transformac@es. alunos de hoje,
diferentemente dos alunos do passado, encontraimfcamacoes disponiveis e com facil
acesso nos meios de comunicag¢ao (TANCREDI, 19%8),tendo apenas o professor como
aquele que detém o conhecimento. Entretanto, apdssrmudancas da sociedade, a
metodologia de ensino nas escolas continua semdesena de muitos anos, sem mudancas
efetivas.

Deste modo, contrariamente aos dados da figur@ 2j0e mais se destaca nas falas
dos professores entrevistados, é a indicacdo dedgumdas as queixas relacionadas com a
profissdo, a mais importante para se pensar emdabada é o descomprometimento e
desinteresse dos alunos. Como podemos verificauasfalas:

“VYocé ndo consegue despertar essa atencdo no alum@o adianta. Vocé
consegue de meia duzia, entendeu, de dez alunogm Agesto ele ndo t4, ele
ta fazendo careta, ele ta olhando pra baixo, ta enéw no celular, ele t4
respondendo mensagem” (PE1, grifo nosso).

“Eu acho que o aluno me perturbou muit@ tipo de aluno mudou muito”
(PEZ2, grifo nosso).

“[...] a gente nunca € preparado para trabalhar com unuanta de trinta e
tantos alunos onde vocé tem dois ou trés alunos interessadoassitir sua
aula [...]. A gente ndo é preparado para isso.[EJ acho que o desinteresse
dos alunos é mais importante que a questao salaatjuestao estrutural das
escolas” (PE4, grifo nosso).

“A gente se mata para preparar um exercicio, prgpasma prova.O aluno
n&o ta nem ai E a falta de valor da escola, eu acho que é igge,ai junta com
tudo. E a falta de valor da escola na vida das passPras mées a escola nio
tem valor.Pros meninos (alunos) a escola nao tem val(®PES5, grifo nosso).

Tal realidade também é comprovada no trabalho derugio et al (2005), em que

85% dos professores analisados citaram o “ndo gaisatingir o aluno, nem despertar seu
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interesse, nem mesmo manter um minimo de discipbnaenfrentar o confronto”
(ALTARUGIO et al, 2005, p. 6), como um momento que se lembravamdguae sentiram
insatisfeito com sua propria pratica como docente.

Como afirma Tardif (2011), o objeto de trabalhoaide sdo seres humanos, e como
consequéncia “os saberes dos professores trazesige@s marcas de seu objeto de trabalho”
(TARDIF, 2011, p. 267). Os professores ndo podemsgeecer que os alunos séo individuos
diferentes, mesmo que pertencam a um grupo. A sideele dos mesmos conhecerem e
compreenderem o0s alunos em suas particularidaldes, de sua evolugcdo em sala de aula.
Essa sensibilidade € uma das principais caradtessia profissdo docente (TARDIF, 2011).
Talvez um dos desafios dos professores seja tramsfcos alunos em atores, parceiros da
interacdo pedagdgica, pois para que ocorra a apegain, os alunos devem tornar atores de
sua prépria aprendizagem. Eles s6 irdo aprend@resem dispostos a esse processo, ou seja,
“para que aprendam, eles mesmos devem, de umarmanede outra, aceitar entrar num
processo de aprendizagem” (TARDIF, 2011, p. 268).

Visando superar este quadro e criar melhores coeslige trabalho, 91% dos
professores analisados acreditam que o estabel#oirda relacdo afetiva entre o professor-

aluno influencia na prética dentro da sala de @igara 28).

O estabelecimento de uma relagéo afetiva entre o
professor e o aluno influencia na pratica?

30 6%

@ Sim
| Nao

91% O Né&o responderam

Fig. 28: A importancia da relagdo afetiva entre o profegsoraluno na influéncia da pratica segundo
os professores analisados.
Fonte: MELO e LOPES, 2012.

As falas dos professores analisados demonstramp@tancia dessa relagéo afetiva:

“Eles respeitam mais os professores dos quais gostase interessam mais
pelo conteado” (P1, grifo nosso).

“Um bom relacionamento sempre vai propiciar ambiente mais favoravel
para a aprendizagei(P2, grifo nosso).
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“Porque quanto maior a confianca do alunomais facil é de assimilar o
conhecimento” (P3, grifo nosso).

“O aprendizado ocorre com dialogo entre as part€R6).

“Hoje a grande maioria dos alunos prefere um professor com perdié
companheiro, amigpndo mais de mestre como tinhamos antigamente” (P8
grifo nosso).

“Porgue o aluno, ao ter uma boa relagdo com o pssbr, se sente mais a
vontade para expor suas dificuldades e esclaregas guvidas” (P9).

“Porque o aluno passa a confiar em vocéespeitar o momento da aula
(P13, grifo nosso).

“Pode ser observado que @sofessores que tem essa relagdo de confianca
com os alunos, conseguem desenvolver um trabatimle se tem maior
rendimento” (P16, grifo nosso).

“Antes de alunos e professores somos seres hunteanendo relagdes e
carregamos conosco mesmo na atividade profissienad¢des, sentimentos
que podem influenciar na pratica docente” (P20).

“Cria um vinculo de confianca e amizade” (P29).

As transcricdes anteriores demonstram alguns fatdaeimportancia dessa relacao.
Nas falas dos professores analisados P1, P3, A% @dtcebemos que eles acreditam que
uma melhor relagéo afetiva influencia na aprendimagOutro grupo, P1, P2 e P13 acreditam
que essa relacao influencia na disciplina e cormpwhto dos alunos.

Sendo assim, sera que um dos motivos desse prob&gena forma como ainda ocorre
0 ensino, através da transmissdo do conhecimert@3se for um dos motivos, por que é tao
dificil romper com o ensino tradicional?

E possivel perceber a insatisfacdo de muitos deseom a sua atividade profissional.
Como afirma Quadrogt al (2005) sdo muito comuns reclamacdes de professooeso
também podemos verificar nas falas transcritasrianteente, de que do aluno néo
aprende”, “ndo participa” ou “ndo estd motivado para a aprendizagenfcreditando que
esse desinteresse dos alunos “pode estar sendgadielas praticas pedagogicas usuais em
sala de aula” (QUADROSt al, 2005, p.2).

Como podemos verificar na andlise do grafico dmréi 29 alguns professores
analisados ainda acreditam doegyapel do professor é transmitir o conhecimen({B’E4).
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Funcéo do professor:

3%

9%

O Transmissao do conhecimento

19%

@ Mediador do conhecimento

16%

O Facilitador do processo de ensino-aprendizagem
16% oEnsinar
m Formar cidad&o

18%

m Despertar o interesse pelo conhecimento

19%

m Nao responderam

Fig. 29: Funcéo do professor segundo a visdo dos professergsimica analisados.
Fonte: MELO e LOPES, 2012.

Assim, o grande desinteresse dos alunos vem seidocado pelo modo como
ocorrem as aulas, baseadas ainda na transmiss@ontecimento, considerando o aluno
como uma “tabua rasa”’ sem conhecimentos préviaedtamos que um dos motivos para a
continuidade do ensino tradicional estd baseadorereca de que basta saber o conteudo,
entrar em uma sala de aula e “abrir a boca parasnsomo se houvesse uma espécie de
causalidade magica entre ensinar e fazer apre(i&RDIF, 2011, p. 121).

Neste modelo psicopedagdgico centrado na transpaiss@pcdo, 0S

conteudos cientificos a serem ensinados sdo vistoso segmentos de
informacdes que devem ser depositados pelo professtcabeca vazia” do

aluno. Por isso, € o professor o agente ativo nogsso, ja que fala 90% do
tempo em sala de aula tentando “passar” ou “cobricbntetdo para alunos
silenciosos, os quais devem passivamente inteédlaliz reproduzi-lo em

termosverbatimnas avaliagdes (SCHNETZLER, 1992, p. 17).

Nessa discusséo, segundo Freitas (1988), muitdssgores trabalham em uma sala

de aula sem saber que sua acao € orientada pqrersmeectiva teorica:

Assim, ao trabalhar com os diferentes conteldo® pesdar priorizando o
ensinar ou o aprender, a transmissdo ou a congtdacéonhecimento. Tomar
conhecimento daquilo que faz, compreender o queqp esta fazendo algo,
porque esta usando determinadas estratégias eutras 6 fundamental para
um trabalho sério e produtivo (FREITAS, 1988, p.6).
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As autoras Schnetzler e Aragao (1995) acreditampque a melhoria do trabalho do
docente em sala de aula devemos considerar o BsAmeomo uma “tabua rasa”, mas como
possuidor e construtor de ideias e que essas ipeéasas dos alunos sao resistentes a
mudanca. Além disso, que ensino e aprendizagerdifgiientes de transmissao e recepcao de
informacdes. O aluno ndo constréi 0 conhecimentinko, o professor sera o mediador de
tal construgdo, tendo a sala de aula como um l|ugardebate, de discussdo e de
guestionamento.

Mas, e para aqueles professores que néo acreditm seu papel é de transmissor do
conhecimento, por que continuam com tal pratica?

Os entrevistados apontam como justificativa para s& romper com ensino
tradicional: o sistema educacional, a cobrancaudgpdr um curriculo extenso, a preparacao
dos alunos para o vestibular, o desinteresse dossk a propria dificuldade em conseguir
romper com esse ensino, conforme verificamos e fales:

“Eu ndo vou mentir, eu tentei [...JEu fiz uma makeégue a gente via essas
novas metodologias, CTS, e outras pra ndo estandép.As vezes vocé quer
trazer pra dentro de sala, vocé ndo consegue deapessa atencdo do aluno
[...] O mundo esté cheio de opcdes melhores guular” (PE1L, grifo nosso).

“Eu acho que é o proprio sistema mesmo. Eu acho ajyedpria escola te
forca a fazer isso. Porque gente tem que cumprir program#&orque quando
VOCé ndo tem que cumprir um programa, um conte@a p Pism®, para o
Enent®, para qualquer outra coisa, acho que vocé conseguiscutir, fazer
com que o aluno pesquise, fazer com que ele tradjacaissdo para dentro de
sala. Acho queguando vocé tem um tempo, contetdo fixocé tem que da em
duas semanas esse contetalcho que fica complicado[...] Eu acho que o
préprio sistemap jeito que € a escola, como ela € organiza@l@omplicado”
(PE2, grifo nosso).

“Por causa da cobrancaO aluno chega |4 querendo passar no vestibular
guerendo entrar na universidade e a gente ficanasgiquele dilema, cumpre o
programa ou faz alguma coisa diferente ali” (PE&f@nosso).

“Porque eu acho que a universidadexiste o vestibulare o vestibular é
classificatorio, ndo tem jeito. Todo mundo queroNém jeito. Entédo ndo da”
(PE5, grifo nosso).

“Eu queria fazer isso, fazer aquilo. Nao ia cometgrando alguma coisa para
sala ndo sabe. Mas assim falar mais do dia-a-diacomegar com um tema.
[..]Mas na realidade ewsenti um pouco de dificuldade de trazer isga.]
entdo assim, mesmo que eu quisesseia sentir dificuldade de fazer,
implementar novas metodologiadas eu ndo optei por tentar porque eu fui
pelo método tradicional ja que era 3° ano e eu Guejuda-los no vestibular
(PES6, grifo nosso).

8 0 Pism (Programa de Ingresso Seletivo Misto) épuograma seriado da UFJF para o ingresso no Ensino
Superior.
Y ENEM (Exame Nacional do Ensino Médio).
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Nesse cenério, percebemos algumas das dificuldbteprofessores em sua agdo em
sala de aula: romper com o ensino tradicional @eatés o interesse dos alunos. Todavia,
como os professores irdo conhecer e compreendatieuytaridade de cada aluno, se as salas
de aulas séo superlotadas? Como os professoresoirgger com 0 ensino tradicional, se
durante a sua formacé&o escolar basica e sua foonvacéal vivenciaram em sua maior parte

essa pratica?

Sistema
educacional

Curriculo
extenso

Desinteresse
dos alunos

Ensino | dificuldade de se
Tradicional] ™™ ®/% ——Preparar 0 aluno

para o vestibular

reforcado
pelo

Mesmo modelo de
formacao inicial

Fig. 30: Dificuldade de se romper com o ensino tradicional.

7.3 DESILUSAO COM A PROFISSAO DOCENTE

Diante de tais queixas relacionadas a profissd@rdece justificativas para néo
mudarem suas préaticas, quais sao os reflexos aédiea do professor?

A resposta transcrita abaixo é de um professoruieiga, de 27 anos, no ultimo
periodo do curso de licenciatura e que lecionava dndos:

“Do jeito que esta indo eu vou te falar que eu B&pero nada nao” (PEL).

O mais complicado € que essa decepcdo com 0 EramisiAo é uma excecao a
realidade da profissdo. E possivel perceber efguns docentes em exercicio a desilusio
com o exercicio profissional, mesmo entre aqualesrgalmente desejavam ser professor.

“No inicio eu era totalmente interessaddazia aquele plano de aula,
pesquisava coisas hovas, trazia jornal pra salajeHom dia, o plano de aula
€ 0 mesmo do inicio, ndo ha mudancgas no meu plarauid. Ndo faco mais
nada extra,é a aula mesmo cuspe e giz e acaiddo tenho mais aquele
prazer de procurar nada n8dPE2, grifo nosso).
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A fala transcrita anteriormente é de um entrevistguk lecionava ha 5 anos e que fez
licenciatura pelo interesse em ser professor tinha uma paixao em dar aula, eu queria
tanto dar aula, era um amor por dar aula” (PE2Mas a realidade da carreira e as
dificuldades o fizeram se decepcionar:

“E sim por tudo.A escola que as vezes atrasa seu saldfiama greve, que
as vezes vocé nao quer fazer a greve, e a escolarigm a fazer uma greve.
E o0 excesso de alunos em sala de aula. E o excésstrogas dentro de sala
de aula.E o desnivel da educaco. [...] Vocé tem professque te ajudam a
querer: “Nao, vao bora! Vamos la! Vamos ajudar a@b”! E tém outros que
falam: “Isso vai continuar assim mesmo”! Eu achoegeu estou indo mais
pra baixo que pra cima entendeu. E a tendénciaetaggente caia mais facil
do que suba” (PE2, grifo nosso).

Por outro lado, ha um outro perfil de docentes, muea pensaram em ser professor e
hoje atuando em sala de aula ndo pensam em abaladon&

“Eu fui ser professora por uma exigéncia da vid&em tinha feito
licenciatura quando eu me formei. Eu era bancadabanco me mandou
embora, ai eu era casada, tinha filhbnhha que trabalhat (PE5, grifo
Nosso).

Hoje ela se define comautha professora realizada” (PE® resume a superacdo dos
desafios da atividade profissional em um pontogestar do que faz:

“Olha eu vou te falar. Tudo que eu faco, se eulefaaendo, eu gosto do que
eu faco. [...] Se ndo for pra fazer feliz, t4 statitm, eu largo a méo e vou
fazer outra coisa. Porque trabalhar infeliz deve tsiste” (PES).

Tal fato também é observado no trabalho de Bel{gflhl) que “em meio a muitas
dificuldades, constrangimentos burocraticos, pogjetdo realizados que causam frustracoes,
existe algo que os (professores) impulsiona parddr gostam de dar aula, desejam produzir”
(BEHRSIN, 2011, p. 76).

Assim, o “gostar da profissdo” aparece como ummogos principais para aqueles
que desejam continuar no magistério, superandérentado seus problemas.

Por sua vez, como superar essa desilusdo com alhwatlocente e os desafios da
mesma?

A fala de um professor com 20 anos de profissaddntbsa que a experiéncia do dia-
a-dia € uma maneira encontrada de se aprenderrci@aeprofissional, mas néo é o unico
meio para resolver todos os desafios da mesma:

“Com o passar dos anos a gente vai adquirindo epeias e a gente vai
evitando alguns erros que cometeu no inicio daeaiear Mas a experiéncia
ajuda até um certo ponto. Os alunos tém dificuldade conteudo, aquelas
dificuldades que nds tivemos, que praticamenterdotlo € 0 mesmo. E se o
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curriculo continuar sendo 0 mesmo nos proximos aaesoutros alunos que
virdo também terdo as mesmas dificuldades. Conrasil ja tem muita gente
pesquisando na area de Ensino de Quimica, por Geefazer um mestrado
nessa area? Justamente para poder prestar um sem@hor para ele (aluno),
vamos dizer assim. [..las se a gente ndo tem um conhecimento do que os
pesquisadores fazem no Brasil, s6 a experiéncia quegente tem, nao
consegue resolver todos os probleth@2E4, grifo nosso).

Logo, a experiéncia do dia-a-dia aparece como wmtopde aprendizagem de
superacao da carreira docente, como apontado rituloap, além da busca da formacao
continuada como uma forma de auxiliar na melhaaigublidade de ensino.

Como afirma Tancredi (1998) a aprendizagem atrdeésua propria experiéncia, ou
seja, “aprende-se a ser professor sendo profeSBBNGREDI, 1998, p. 77)" esta
praticamente nas falas de todos os professoredrands a grande influéncia na préatica dos
professores, mesmo que este fato ainda seja pougareendido.

Além disso, como discutimos na introducdo e coritonam Schnetzler e Aragao
(1995), h& uma convicgéo crescente da importanm@aagpesquisa educacional seja feita com
a participacéo do professor da Educacgédo Bésicagpalhoria da qualidade de ensino:

[...] ndo é mais possivel separar a atividade adéegsor da atividade de
pesquisador, se pretendemos alcancar uma melhbdage de ensino. Em
outras palavras, precisamos, atuar como profespesgpiisadores, o0 que
implica que tal bindbmio constitua o objetivo fundaral de cursos de
licenciatura e de programas de formacdo continudda professores
(SCHNETZLER e ARAGAO, 1995, p. 31).

Portanto, acreditamos que a ideia, ainda fortegude ensinar é algo simples e que
bastar saber o contetdo, contribui efetivamentea par continuidade do ensino por
transmissao-recepcao, reforcado por uma formagéalideficiente, discutido no capitulo 5 e
reforcado pela ndo procura pela formacgéao continudidautido no capitulo 6. Tendo como
consequéncia um desinteresse dos alunos pelo poodesaprendizagem, um dos desafios
dos professores, podendo ter como resultado aidasicom a profissdo ou o seu abandono.
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Fig. 31: Desiluséo com a profissédo docente.
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8. CONSIDERACOES FINAIS

Para que serve a utopia?
A utopia esta no horizonte,
e eu sei muito bem que nunca a alcancarei,
gue se eu caminho 10 passos,
ela se afastara 10 passos,
guanto mais a procure menos a encontrarei,
porque ela se vai afastando a medida que eu mexapoo
Boa pergunta, ndo?
Para que serve?
Pois, a utopia serve para isso, para caminhar.
Fernando Birri

Nossa pesquisa buscou estabelecer o perfil desgms de quimica de Juiz de Fora e
analisar a partir da perspectiva desses docentdatam®s que foram relevantes em sua
formacdo inicial e continuada, bem como em seuc&erprofissional.

Acreditamos que ao se pensar em mudancas efetdsgikos principais devem ser
analisados: a formacdo inicial, a formacao contiaua o exercicio profissional (figura 32).

Tais eixos sao relevantes para individuos se ¢oirstih como professores.

FORMACAO INICIAL
@ﬁ ggkcicm PROFISSIONAL

Fig. 32: Trés eixos para a constru¢do do professor.

Portanto, a partir de nossa investigacado, verifaisarque do ponto de vista dos

professores analisados a formacéo inicial foi defte, uma vez que houve pouco preparo do
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licenciado para exercer sua profissédo. Tal fata éividenciado quando os docentes destacam
0S pontos que foram relevantes para sua constragaw profissional: seus antigos
professores e sua experiéncia do dia-a-dia. Caizantdo assim a formacdo ambiental,
principalmente, pela formacédo escolar. Entretaatdprmacdo ambiental ndo é refletida
durante a formacao inicial, dificultando a aprogdia de novas estratégias de ensino por parte
dos professores, contribuindo em manter a praticaaa de aula por transmissao-recepgao
de conhecimentos. Assim, reforcamos a ideia de agugrofessores formadores devam
analisar criticamente a formacdo ambiental durargeaduacao, tentando romper com o ciclo
vicioso do Ensino de Quimica e dando aberturapar@ducdo de novos conhecimentos.

Dessa forma, essa formacdo deficiente acaba neltetdiretamente na formacéo
continuada dos professores. Acreditamos que dewoomodelo da formacao inicial,
licenciados ndo compreendem gue sua formacdo éaregso continuo. Poucos professores
buscam uma formacgdo continuada na area de EnsiMQuéaica. Contudo, aqueles que
procuram, geralmente em outras areas, tem comeesste abandonar a sala de aula da
Educacao Basica ou sao levados a isso devido apailmrizacdo no magistério para aqueles
que possuem poés-graduacao.

Uma forma de valorizagdo da formacao continuad@&ea de Ensino de Quimica seria
os professores do Ensino Superior utilizarem deramtgraduacdo em suas disciplinas
producdes cientificas da area ou a prépria cridedama disciplina de pesquisa em Ensino de
Quimica, como ja acontece em algumas universidede® a UFJF, ndo ficando restrito
apenas para aqueles licenciandos que fazem unmecanccientifica ou iniciacdo a docéncia.

Nessa relacdo, acreditamos que uma aproximacamtdueaformacédo inicial, do
licenciando com a pesquisa, podera contribuir gdearefletir a sua propria pratica como
professor, tornando-se um professor/pesquisadprdgaia pratica. Todavia, ainda ha poucos
cursos de formacdo continuada na area em EnsinQuimica, portanto, cabendo as
universidades assumirem seu papel nesse procgssajnaando escolas e universidade, e
como consequéncia levando as pesquisas cientffarasa sala de aula, um desafio ainda a
ser enfrentado.

Uma formacéo inicial deficiente e a auséncia de fon@macédo continuada limitam
uma mudanca efetiva na acdo em sala de aula despoof Dessa forma, aumentando ainda
mais as dificuldades dos professores em sua prdticente, que em conjunto com outros
problemas da profissdo como salario, desvalorizag@mdicfes de trabalho, acabam gerando

o mal-estar docente e tendo profissionais em satuth desiludidos e desestimulados.
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Felizmente ha profissionais que conseguem supserdesafios, mas geralmente estédo
sozinhos sem apoio da escola e de outros colegasalagiho. Além disso, quando esses
profissionais procuram por uma formacao continuagigontram “cursos de capacitacdo” e
“reciclagem” que geralmente trazem “receitas pr&hntaas que ndo levam em consideracéo
as necessidades dos professores.

Outro lugar de formacéo dos professores é a préptéade aula da escola, destacado
nas falas dos professores ao afirmarem“gpeendem com a experiéncia do dia-a-djajue
“superam as dificuldades com a experiéncia do didial. Assim, acreditamos que a
experiéncia dos professores deva contribuir pardormmacdo de futuros professores,
encontrando no estagio supervisionado um espagoyvaa troca de experiéncias, além da
insercdo do licenciando na realidade escolar, temdmscola também como um local de
producdo de conhecimento. Porém, para que issotegepndeve-se existir um trabalho
conjunto entre professor do Ensino Superior, liero e professor da Educacédo Basica, e
cada um ciente de seu papel nesse processo.

Nesse cenario, reforcamos a importancia da “residé&os professores”, que podera
minimizar o choque da realidade no inicio da cearei auxiliar na superacado dos desafios
indo além da “tentativa e erro”.

Acrescentando, acreditamos também na necessidadmal@iscussdo de politica de
valorizacéo do trabalho docente. Por que a prafisedprofessor perdeu sstatusao longo
dos anos? Um ponto que destacamos, que contrilbai desvalorizacdo da profisséo, é a
ideia, ainda presente, de que ensinar € algo ssmpéemitindo a contratacéo de profissionais
sem licenciatura e de estudantes ainda em prodeseomacé&o para assumirem salas de aula.

Entretanto, esbarramos com outra discussao, copro auescassez de professores da
Educacdo Basica? Acreditamos que dentre os fajmaes alterar essa escassez, esteja a
valorizacdo da profissdo docente, além de altesagide formacéo inicial dos futuros
professores contemplando um espaco que ele constrcanhecimento do contetdo, o
conhecimento curricular, conhecimento pedagdgias especificidades sobre o ensino e a da
aprendizagem da ciéncia, ou seja, que construaomlsecimentos necessarios para a sua
pratica docente.

Ao pensarmos em mudancas na formacao dos professdi@ temos como ideal um
modelo de formag&do em sua completude, mas sim mgniras problemas da formacéo e seu
distanciamento da realidade escolar, preparandotw®s professores a refletirem sobre sua

acdo em sala de aula. Nao acreditamos em uma ‘G@onmicial completa”, por isso a
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necessidade de uma formacdo continuada e da impiartda experiéncia do dia-a-dia em
sala de aula para o crescimento profissional.

Assim, esperamos que este trabalho possa trazéiboigbes para uma discussao
sobre a formacao de professores, abrindo espacgorgithexdes sobre a formacéo inicial e
continuada. Além de perspectivas para futuras fessjuaprofundando em alguns aspectos,
entre eles:

Como romper com a formacdo ambiental, principalmentformacdo escolar, dos
ingressantes nos cursos de licenciatura em quimica?

O que é necessario para a profissdo do profeskar acser valorizada?

As atuais alteracdes no curso de licenciatura eimiga da UFJF estdo preparando

melhores os professores?
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APENDICES

APENDICE A — CARTA ENVIADA AOS PROFESSORES DE QUIMI CA

Caro (a) professor (a),

Sou mestranda do Curso de Quimica da UFJF (Uinieels Federal de Juiz de Fora) e te
como linha de pesquisa o estudo da trajetéria die dos professores de quimifcdbem como a su
formacéo inicial e continuada.

A presente pesquisa tem o objetivo de analisan@graduagéo contribui para a formagad
futuros professores, bem como compreender quaisetatinfluenciaram sua prética, levando
consideragdo a formagé&o continuada, as condi¢cOeealdho e as perspectivas dos professores.

Os resultados da pesquisa serdo a base paradeslexssando modificagbes no curso
licenciatura em quimica, além de indicar caminhasapapoiar professores de quimica em
exercicio profissional.

Envio um questiondrio com algumas perguntas m@lacias aos assuntos citados e gos
muito de solicitar a sua colaboracdo em resporgl§daque para uma pesquisa bem sucedidg
participacao é fundamental.

Asseguro a vocé gue sera respeitado 0 anonimato.

Desde ja agradeco sua atencéo,

Prof° Dr° José Guilherme da Silva Lopes Lilian Guiduci de Melo
Orientador Mestranda enfngjca da UFJF

nho

de

em

de

seu

faria

1 Sua

% Ao longo da investigacdo mudamos nosso foco dguiss para a trajetéria profissional dos professore

segundo sua percepgao.
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APENDICE B — QUESTIONARIO APLICADO AOS PROFESSORES DE QUIMICA

| — DADOS PESSOAIS:

1) Nome:

2) Data de Nascimento:

3) Vocé cursou o ensino médio:

() Todo em escola publica

() Maior parte em escola publica

() Todo em escola particular

() Maior parte em escola particular

() Em escola particular com bolsa.

Il — FORMACAO INICIAL:

1) Ano que iniciou a graduacao:

2) Ano que terminou a graduacéo:

3) Instituicdo de Ensino Superior:

4) Por que optou pelo curso de licenciatura, bacharel ou licenciatura curta?
5) O curso atingiu suas expectativas? Por qué?

6) Durante a sua formacao vocé participou de alguma atividade de pesquisa (iniciacdo cientifica,
treinamento profissional ou outros)? Em qual area? Qual o tema?

Il - EXERCICIO PROFISSIONAL:

1) Ano que comecou a lecionar:

2) Tempo que trabalha na area de educacéo:

3) Ja era formado quando comecou a lecionar?

4) Fatores que levaram escolher essa profissao:

5) Principais queixas em relacdo a profissdo:

6) Principais queixas em relacéo a area de educacao:

7) Cite em ordem de prioridade trés conteidos de quimica que vocé tem maior facilidade de ensinar e
trés contelidos de quimica que vocé tem maior dificuldade de ensinar:

FACILIDADE:
DIFICULDADE:

8) Para vocé qual é a(s) funcédo(des) do professor?

9) Ja pensou ou pensa em abandonar a profissdo? Por qué? Que fatores o levaram a pensar em
abandonar?
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10) Instituicdes de ensino que trabalha:
Nome da escola I:
Cargol: ( )Efetivo ( )Efetivado ( )Designado ( ) Outros

Turmas: ( )1%@no ( )2ano ( )3an o () Supletivo/EJA
Numero de aulas por semana:
Programa que segue: ( ) PISM () Livro didatico ( )CBC ( ) Outros. Quais?
Livro didatico e/ou paradidatico usado:
Escolha: () propria ( ) daescola () pela SEE
Como utiliza? () exercicio () matéria () auxilio
Formas de avaliagdo: ( ) Provas () Testes () Trabalho escrito  ( ) Exercicios

() Outros. Quais?

11) Desenvolve outra atividade profissional? Qual? Carga horaria semanal?

IV — FORMAGCAO CONTINUADA:

1) Participou de algum curso de formacado continuada (treinamento de curta duracdo, especializacéo
ou mestrado)? Qual?

2) Participa frequentemente de algum curso de formacdo de professores? Resumidamente como
acontecem esses Cursos.

3) Conhece periddicos ou revistas sobre Ensino de Quimica? Exemplos. De que forma os utiliza?
4) O que sabe sobre os avancos da pesquisa em educacédo em quimica?

5) Utiliza o CBC (Contelidos Béasicos Comuns) como paradmetro para a selecdo de contetdo ou
atividades didaticas? Como?

6) Utiliza os PCNs (Parametros Curriculares Nacionais) como parametro para a sele¢do de contetido
ou atividades didaticas? Como?

V — PRATICA DOCENTE:
1) Fatores que auxiliaram na escolha de sua estratégia de ensino em sala de aula:

2) As estratégias de ensino-aprendizagem adotadas de seus antigos professores sdao ou foram
usadas por vocé como referéncia? Comente.

3) Na escola ha laboratorio ou algum espaco para desenvolver atividades praticas?

4) Como vocé define o papel do laboratério na escola? Por qué?
() essencial

() importante

() auxiliar

() desnecessério

5) Qual o numero de professores de quimica na escola que trabalha? H4 um trabalho em conjunto?
Escolal: ( ) professores. ( )sim ( )néao
Escolall: ( ) professores. ( )sim ( )né&o
Escolalll: () professores. ( )sim ( )né&o
EscolaIV: () professores. ( )sim ( )néo
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6) Ha algum tipo de reunido pedagdgica na(s) escola(s)? Como ela acontece?
Escolal: ( )ndo ( )sim.
Escolall: ( )ndo ( )sim.
Escolalll: ( )ndo ( )sim.
EscolalV: ( )ndo ( )sim.

7) Vocé acredita que o estabelecimento de relacdo afetiva entre o professor e aluno influéncia na
pratica? Por qué?

8) A relacéo dos professores com a familia pode influenciar na pratica docente? Por qué?
9) A relagéo dos alunos com a familia pode influenciar na préatica docente? Por qué?

10) Descreva resumidamente como vocé ensina um conteddo de quimica em sala de aula:

VI - FORMACAO X PRATICA DOCENTE:

1) As aulas das disciplinas especificas (como por exemplo, quimica organica, inorganica, analitica e
outras) de graduacéo lhe ajudaram em sua pratica docente? Comente.

2) As aulas das disciplinas pedagogicas (como por exemplo, didatica e pratica de ensino, processos
de ensino aprendizagem, quimica inorganica experimental e outras) de graduacéo lhe ajudaram em
sua pratica docente? Comente.

3) Durante a sua formagédo houve estagio supervisionado? De que forma ele ocorreu? Que influéncia
esse estagio teve em sua pratica docente?

4) O que faltou em sua formacéao inicial que poderia ter auxiliado em sua pratica docente?

5) A imagem ou ideia que vocé tinha da docéncia antes de exercer a profissdo mudou com 1 ano de
exercicio profissional? De que maneira?

6) Houve mudanca posteriormente ao longo dos anos do exercicio profissional? De que maneira?
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APENDICE C — ENTREVISTA SEMI-ESTRUTURADA

1) Resumidamente como vocé se definiria como psof@s

2) Quais sado as perspectivas em relacédo a suagiof

3) O que foi importante para vocé na sua constragéw professor?

4) Como foram os primeiros contatos com a salaitia

5) O que falta para vocé hoje em termos de forntacao

6) Vocé tem tempo de estudar e se atualizar?

7) Qual o formato que vocé acha que deve ter usoale formacao continuada?

8) Como é sua relagdo com os outros professorgsideca? Ha um trabalho em conjunto?

9) Vocé ja recebeu estagiarios em suas aulas?éduaku papel como professor da Educacao B
para os estagios dos licenciandos?

10) Que fatores dificultam romper com o ensinoitiadal?

Asica
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ANEXOS

ANEXO A — Relacao candidato/vaga de alguns curso®destibular da UFJF no periodo de 1995-2008.

CURSO 1995 | 1996 1997 1998 1999 2000 2001 2002 2paA04 | 2005 2006** 2007*** 2008

GA |GB |GC |GA |GB |GC |GA |GB |GC

QUIMICA* 1,88 | 256| 300 286 390 542 586 494 6728 8149548 40 | 120| 56 | - . i - i -
QUIMICA - - - -
Bacharel ) ) ) ) ) ) ) ) ) ) ) 45 |67 |94 |37 |64 |57
QUIMICA - - - -
Licenciatura ) ) ) ) ) ) ) ) ) ) ) 25 |23 |18 |07 |45 |51

C. COMPUTACAO
8,20 | 10,37| 7,93| 1297 14,67 14,43 1300 14,70 20,4D,27| 16,00

(diurno) 70 |122 (109 |90 |157 [105 |37 |85 |100
C. COMPUTACAO

- - - - - - - - - 10,18| 13,33
(noturno) 10,5 | 25,0 | 10,4 | 14,0 | 13,2 |82 |4 11,0 | 8,0

DIREITO (diurno)
15,06 | 20,24 | 17,81 | 19,91 | 17,20 | 14,02 | 8,18 | 14,01 | 11,43 | 10,83 | 1547|3,6 (10,6 |11,9 |81 |119 | 157 |63 |85 | 17,4

DIREITO (noturno)
10,16 | 24,76 | 9,43 | 16,86 | 11,10 | 9,64 | 145 | 19,1 | 132 | 10,8 | 11,8 |11,1 |7,1 |88 | 125

ENG. ELETRICA
4,72 7,93 5,72 6,00 8,87 7,28 6,22 5,83 6,67 5|02,00 8
(diurno) 5,7 88 |57 |40 5,4 7,7 1,6 5,5 7,0

ENG. ELETRICA
- - - - - - 8,80 8,37 9,50 10,32 10,11

(noturno) 13,0 | 154 | 6,7 10,0 | 12,5 | 7,2 8,3 76 |84
FARMACIA 9,01 | 13,19 11,70 11,06 14,89 14,06 13,21 10,71 513,13,45| 17,46 5,5 200 125 8,0 136 13,1 7.1 10B4,5
MEDICINA 16,64 | 36,89 22,89 22,0y 32,37 31,60 24|89 25,816631,32,73| 47,80 12,4 39,2 38fF 173 29,7 514 1B,B,12 54,8

* O Curso de Quimica até 2006 permitia as duas fiadkes: bacharel e licenciatura.

** A UFJF passa a adotar o Sistemas de Cotas. GhU(®A): Vagas reservadas para egressos de eguditisas e que se autodeclararem negros; Grup® {&gas reservadas para egressos de escolasgsibli
Grupo C (GC): Vagas reservadas para os candidatorap optarem pelo Sistema de Cotas.

*** Separacao do ingresso para as modalidadescdrdiatura e bacharel do curso de quimica. ntefbttp://www.vestibular.ufjf.br




