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RESUMO: Este trabalho apresenta os resultados de investigacdo da trajeto-
ria académico-profissional de uma ex-bolsista do PIBID e egressa do curso
de quimica da UFGD, atualmente professora da educagao bésica e mestran-
da em ensino de Ciéncias. Acompanhar o trajeto de uma egressa do PIBID
nos permite averiguar se as agdes formativas realizadas pelo subprojeto, sdo
possiveis de serem desenvolvidas na educacdo basica, mas, agora, por uma
professora que participou dessa formacdo de iniciacdo a docéncia. Por meio
da fundamentacdo de Giroux (1997), é possivel proporcionar discussdes em
torno de possiveis acdes para que se contribua para a formac¢do do professor
como intelectual. O objetivo desta pesquisa € investigar, por meio do relato
de uma professora de Quimica da Educacao Bésica, as influéncias que o PIBID
teve em sua formacdo. O instrumento de construcdo de dados foi um relato de
experiéncia, produzido pela egressa, sobre a sua trajetéria, com o olhar sobre
as acOes realizadas pelo PIBID. A pesquisa possui carater qualitativo e utilizou
a técnica da andlise textual discursiva para avaliar o relato produzido. As cate-
gorias emergentes e os fragmentos explicitados ao longo do texto denotam
que, além de promover a reflexdo critica sobre as atividades em sala de aula,
os professores em formacdo, ao unirem-se com os professores da universida-
de e da escola, adquirem a possibilidade em construir significativas aprendiza-

gens sobre sua agdo pedagdgica e sua a fungdo como “ser professor critico”.

Palavras-chaves: PIBID. Egresso. Trajetéria.

THE PROFESSIONAL-ACADEMIC TRAJECTORY
OF A CHEMISTRY TEACHER FROM PIBID

ABSTRACT: This work presents the research results of the professional aca-
demic trajectory of a former PIBID grantee and graduated from the UFGD Che-
mistry course, currently a teacher of basic education and a master's degree
in science education. Following the course of a PIBID graduate, allows us to
determine if the training actions carried out by the subproject are possible to
be developed in basic education, but now by a teacher who participated in
this training to initiate teaching. Through Giroux's (1997) reasoning is to provide
discussions about possible actions that so that it contributes to the formation
of the teacher as an intellectual. The objective of this research is to investigate,
through the report of a professor of chemistry of basic education, the influen-
ces that the PIBID had in its formation. The instrument of data construction was
an experience report, produced by the graduate, on her trajectory with the
look on the actions carried out by PIBID. The research has a qualitative charac-
ter and used the technique of discursive textual analysis to evaluate the produ-
ced report. The emergent categories and the fragments explained throughout

the text show that, in addition to promoting critical reflection on classroom ac-



tivities, teachers in formation when uniting with university and school teachers,
acquire the possibility of constructing learning about their pedagogical action

and the role of "being a critical teacher".

Keywords: PIBID. Egress. Trajectory.

INTRODUCAO

O Programa Institucional de Bolsas de Iniciagdo a Docéncia (PIBID) estéa in-
serido na Universidade Federal da Grande Dourados (UFGD) desde 2009,
constituindo-se por diversos subprojetos, dentro dos quais estad o subprojeto
de Quimica, cujo inicio se deu no ano de 2010. Desde entdo, o subprojeto
de Quimica tem auxiliado na formacdo inicial docente de professores. Neste
trabalho, verificamos a possibilidade de acompanhar o trajeto académico-pro-
fissional de uma ex-bolsista do PIBID, egressa do curso de Bacharelado e Li-
cenciatura em Quimica da UFGD, atualmente, professora da Educacdo Basica
e também mestranda em ensino de Ciéncias para Universidade Federal do

Mato Grosso do Sul (UFMS).

Acompanhar o trajeto de uma egressa do PIBID abre a possibilidade de averi-
guar se as a¢les formativas realizadas pelo subprojeto possuem condicionan-

tes para serem desenvolvidas na Educagao Basica.

A partir da conceituagao de Giroux (1997), sobre o “professor como intelectual
transformador”, serd promovida a discussdo das categorias que emergiram da
analise textual discursiva, com o objetivo de investigar, por meio do relato de
uma egressa do PIBID, agora professora de quimica da Educacdo Basica, as

influéncias que o programa tiveram em sua formacdo.

O CONTEXTO DO PIBID NA UFGD

No campo da formacdo de professores, a UFGD implantou o Programa Ins-
titucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia desde 2009. Atualmente, estd
desenvolvendo subprojetos em onze cursos de licenciaturas presenciais,
abrangendo 350 bolsistas, entre coordenadores, supervisores e iniciagao a
docéncia. Com a expansdo proposta para o quadriénio de 2014-2017, serdo
incluidas trés licenciaturas da Educacdo a Distancia (UAB), que ampliardo a
abrangéncia do Programa para o atendimento aos municipios de Rio Brilhante,

Miranda e Bataguassu.

O PIBID/UFGD vem desenvolvendo um conjunto de acdes/estratégias, visan-
do a integracdo e a inser¢do dos bolsistas, principalmente os de iniciagdo a

docéncia, nas escolas de Educacdo Bésica parceiras. Nessa edicdo, busca-se
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construir maior integragao entre as areas dos subprojetos, objetivando a in-
teracdo entre coordenadores da UFGD, supervisores e discentes das institui-
cBes envolvidas. Dessa forma, propde-se criar situagdes de didlogo e prética
entre o coordenador institucional, de gestdo e de areas na UFGD, nas escolas,
bem como entre os supervisores nas escolas e na UFGD e os discentes dos

diferentes niveis.

O Subprograma PIBID do curso de Licenciatura em Quimica da UFGD teve
inicio no primeiro semestre de 2010 com quinze alunos bolsistas e trés pro-
fessores supervisores. Em 2011, foi ampliado, com a aprovacdo do segundo
projeto, totalizando 27 bolsistas e cinco professores supervisores. Ja em 2014,
com o novo edital, surgiu a proposta de aumentar o nimero de bolsistas, pas-
sando a ter 30 bolsistas organizados em cinco escolas, com seus respectivos

professores de Quimica com formagdo na area.

A equipe é composta por dois professores coordenadores, com doutorado
em Ensino de Quimica, trés professores colaboradores doutorandos em Ensi-
no de Quimica, todos docentes da universidade, também chamados de pro-
fessores orientadores. Cada professor orientador acompanha um professor
supervisor, desde o planejamento da atividade até a sua execucgdo. As ati-
vidades mais comuns desenvolvidas sdo aulas tematicas, monitoria em sala
de aula, teatro cientifico em sala de aula, participacdo em projetos da escola,
experimentacdo no Ensino de Quimica, acompanhamento do professor em
atividades escolares, reunides de formacdo e reunides de orientacdo de ati-

vidades.

Neste sentido, o Subprojeto PIBID de Quimica tem desenvolvido agdes que
incentivam o académico no exercicio do magistério, por meio de pratica de
ensino contextualizada e articulada a realidade educacional da escola publica.
A intervencao pedagdgica é o caminho a ser compreendido e assumido pelo

futuro docente, proporcionando-lhe um tempo maior de convivio na escola.

Por meio das acdes do PIBID/Quimica, as atividades desenvolvidas nas es-
colas sdo elaboradas a partir de leitura e discussdo de artigos com a devida

contextualizagcdo com a realidade vigente da escola.

A FORMAGCAO DE UM PROFESSOR
INTELECTUAL CRITICO

A pedagogia radical de Giroux (1997), como um dos principais exemplos de
uma pedagogia critica diretamente ligada ao pensamento dos fildsofos da Es-
cola de Frankfurt, buscou ressaltar suas contribuicdes para o debate educa-

cional, especialmente nos dmbitos da filosofia e da sociologia da educacdo.



Neste sentido, Ceppas (2006) aponta que a pedagogia critica de Giroux co-
loca em discussdo a teoria e a pratica da democracia que ocorre no contexto
escolar. Ao que parece, a escola e o0s professores se situam em uma posicdo
contraditdria, pois reproduzem as diretrizes das sociedades mais amplas, en-
quanto o discurso da democracia sugere algo mais programatico e radical.
Dessa forma, professores e administradores poderiam desempenhar uma
postura como intelectuais transformadores que desenvolvessem pedagogias
contra-hegemonicas que ndo apenas fortalecem os estudantes os conheci-
mentos sociais, mas atuam na sociedade mais ampla como agentes criticos.
Em outros termos, a educacdo deve assumir riscos para que os professores
se esforcem pela mudanca, lutem contra a opressao, a favor de seus direitos
e deveres de cidaddos, da democracia dentro e fora da escola, como também,

em outras esferas publicas.

Giroux (1997) argumenta sobre uma pedagogia critica desenvolvida como
forma de polftica cultural. E imperativo que tanto professores quanto alunos

sejam vistos como intelectuais transformadores, mas facam uso da linguagem:

Com efeito eu advogo uma pedagogia de politica cultural que se desen-
volva em torno de uma linguagem criticamente afirmativa que permita
aos educadores enquanto intelectuais transformadores compreenderem
como se produzem as subjetividades dentro daquelas formas sociais na
quais as pessoas se deslocam, mas que muitas vezes sdo apenas parcial-

mente compreendidas. (GIROUX, 1997, p. 137).

O papel do professor dentro da escola pode fazer com que seja possivel
reproduzir a hegemonia dominante e também o objetivo oculto do curriculo.
Nestes termos, a funcdo dentro da escola se torna administrar e implementar
programas curriculares, e ndo desenvolver ou apropriar-se, de forma critica,
de curriculos que atendam aos objetivos pedagdgicos especificos (GIROUX,

1997).

QOutro ponto relevante, para Giroux, é defender as escolas como instituices
essenciais para a criagdo, desenvolvimento e manutencdo de uma demo-
cracia, nas quais os professores tém um papel muito importante, pois atuam
como intelectuais transformadores a servico dos estudantes, para que estes
sejam cidaddos reflexivos e ativos (GIROUX, 1997). Nesta conjuntura, ao rumo
que o trabalho docente é proletarizado, cria-se um ambiente em que é possi-
vel a passivacdo do professor perante assuntos pertinentes a escola, pois se
mergulha em um contexto de reproducdo de algo ja definido. Assim, Giroux

aponta que:
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Uma das maiores ameacas aos professores existentes e futuros € o de-
senvolvimento crescente de ideologias instrumentalistas que enfatizam
uma abordagem tecnocrética para a preparacao dos professores e tam-
bém para a pedagogia de sala de aula. No cerne da atual énfase nos
fatores instrumentais e pragmaticos da vida escolar colocam-se diversas
suposicoes pedagogicas importantes. Elas incluem: o apelo pela separa-
cdo de concepcdo e execucao; a padronizacdo do conhecimento escolar
com o interesse de administra-lo e controla-lo; e a desvalorizacao do tra-
balho critico e intelectual de professores e estudantes pela primazia de

consideracdes praticas (GIROUX, 1997, p. 158).

Este tipo de racionalidade instrumental ainda € presente no contexto edu-
cacional brasileiro. Segundo Medeiros (2005), a formagao docente tem sido
mediada por este tipo de racionalidade, que leva as politicas nesse campo a
serem elaboradas, visando a atender aos interesses mercadolégicos. Nesta
circunstancia, Chapani e Orquiza de Carvalho (2009, p. 322), advogam que o
“predominio de certo tipo de racionalidade na sociedade moderna, a raciona-
lidade instrumental, obscurece os processos praticos que sustentam a produ-
cdo tedrica”. Ao que parece, este tipo de racionalidade “engessa” o processo
de formacdo do pensamento critico, ao passo que emerge a incapacidade do

individuo de lapidar-se.

Conforme Giroux (1997), o futuro professor é visto basicamente como um re-
ceptor passivo deste conhecimento profissional e participa muito pouco da
determinacdo do conteldo e direcdo de seu programa de preparacdo. Em
vez de aprenderem a levantar quest8es acerca dos principios que subjazem
os diferentes métodos didaticos, técnicas de pesquisa e teorias de educacdo,
os licenciandos com frequéncia preocupam-se em aprender o “como fazer”,
“o que funciona” ou o dominio da melhor maneira de ensinar um “dado” corpo

de conhecimento.

Por conseguinte, comegcam a se inverter os valores dentro da escolas, como
as definicbes de bons alunos: “alunos quietos”, que ndo se manifestam na
aula; exercicios como “leitura”, aula de video como “discussdo em sala”, tempo
envolvido na atividade e repeticdo de conceitos cientificos como “aprendiza-
gem”; finalizar o conteddo programético previsto na matriz curricular, como
“objetivo de ensino”; terminar o contetido em dia como “bom professor”; ele-
var nimero de reprovacdes como “disciplina dificil” e “bom professor” (GI-
ROUX, 1997). Como indicio, tais metodologias tém sido influenciadas pelas
teorias cognitivas e comportamentalistas, que constituem um discurso e con-
junto de praticas que enfatizam aspectos metodolégicos imediatos e mensu-

rdveis da aprendizagem.



E essencial que a formacdo do professor, na abordagem de Giroux, esteja
envolvida em um espaco critico, publico e politico dentro da cultura contem-
poranea, relacionada as histérias culturais, narrativas pessoais e vontade co-
letiva de professores e alunos, dando a oportunidade de se unirem em um
discurso de desenvolvimento de a¢des que criem uma esfera contrapiblica
democrética (GIROUX, 1997). Atuar como professor intelectual transformador é
desenvolver o pensamento critico sobre a propria pratica docente em sala de
aula, dentro escola e também perante a sociedade, negando a utilizagdo de
praticas que fundamentem a educacdo em uma perspectiva da racionalidade

instrumental.

Contreras (2002) concorda com a ideia do professor como intelectual trans-
formador, reforcando a ideia com a importancia da reflexdo critica, no entanto,
0 autor aponta que o desenvolvimento tedrico de Giroux apresenta alguns

problemas a saber:

Dada a auséncia de andlise sobre quais sdo as circunstancias reais — so-
ciais, institucionais e histéricas — em que 0s professores se encontram
no trabalho, e as consequentes dificuldades préticas que teriam de ven-
cer para modifica-las, parece assumir-se que a mera leitura e iluminacdo
por essas ideias, juntamente com a vontade e politica de empreender as
transformacgdes, sdo elementos suficientes para que os docentes passem

a se transformar em intelectuais criticos. (CONTRERAS, 2002, p. 178).

O sistema educacional, no qual o professor estd inserido, apresenta barreiras
e condicdes para desenvolvimento de atividades praticas que se encontram
muitas vezes limitadas pelas cobrancas que o professor sofre dos adminis-
tradores escolares, os quais procuram cumprir o curriculo e manter a ordem
hegemonica. Entendemos que, se o professor continuar cumprindo o curriculo
de forma integral, passar a no¢do de que excelentes alunos sdo 0s que cum-
prem toda a atividade e bons professores sdo aqueles que cumprem o con-
teldo, estara colaborando com os ideais dominantes. No entanto, ao contréario
do que Contreras afirma, Giroux comenta sobre a criagdo de uma associacdo
dentro da escola, na qual, professores, alunos e administradores escolares
possam comecar a discutir assuntos que envolvam a escola e a historia de
vida de estudantes, discussdes cujas consequentes reflexdes podem criar um
ambiente que possa favorecer a formacao de professores e estudantes criti-

COs.

Dessa forma, este trabalho utiliza a reflexdo critica dentro do processo for-
mativo de professores de Quimica, no qual sdo analisados as possibilidades,
os limites e as dificuldades ao elaborarem atividades de ensino para serem

desenvolvidas em sala de aula, que visem contribuir com o professor de for-
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macdo cidada do aluno, almejando criar situagdes em sala de aula que o aluno

possa discutir problemas sobre a realidade que o cerca.

CAMINHOS METODOLOGICOS

Para a realizagdo desta pesquisa, uma egressa do PIBID de Quimica da UFGD,
atualmente, professora de Quimica na Educacdo Basica, realizou a escrita de
um relato de experiéncia docente, no qual tinha como objetivo descrever ndo
sé sobre a sua vivéncia como professora, como a influéncia que as atividades
do PIBID de Quimica tiveram em sua formacdo. A professora em questdo, tam-

bém autora deste trabalho, € chamada nas andlises de colaboradora.

Esta atividade de pesquisa possui o cardter qualitativo. Bogdan e Biklen (1994)
apresentam caracteristicas bdsicas que configuram uma pesquisa como qua-
litativa, envolvendo ambiente, descricdo, processo, significados e andlise: 1.
a situacdo natural constitui a fonte dos dados, sendo o investigador o instru-
mento-chave da recolha deles; 2. a sua primeira preocupacdo é descrever e,
sé secundariamente, analisar os dados; 3. a questdo fundamental é todo o
processo, ou seja, 0 que aconteceu, bem como o produto e o resultado final;
4. os dados sdo analisados intuitivamente, como se se reunissem, em conjun-
to, todas as partes de um puzzle; 5. diz respeito essencialmente ao significado

das coisas, ou seja, ao “porqué” e ao “o qué”.

A construcdo dos dados foi possibilitada pela técnica da Analise Textual Dis-
cursiva de Moraes e Galiazzi (2003). Nesta vertente, todo o processo de anali-
se discursiva envolve identificar e isolar enunciados dos materiais submetidos
a analise, categorizar esses enunciados e produzir textos, integrando neles,
descricdo e interpretacdo, utilizando como base de sua elaboracdo o sistema

de categorias construido (MORAES; GALIAZZI 2003).

Segundo Moraes e Galiazzi (2003), a analise textual é permeada por quatro
focos bdsicos, de forma que os trés primeiros compdem um ciclo no qual se
constituem como elementos principais: 1. desmontagem dos textos; 2. estabe-
lecimento de relagdes; 3. captando o novo emergente; 4. um processo auto-

-organizado.

RESULTADOS E DISCUSSAO

A colaboradora inicia sua escrita apresentando sua trajetéria académica, tra-
zendo a tona o caminho universitario-escolar. O curso de Bacharelado e Licen-
ciatura em Quimica, na Universidade Federal da Grande Dourados (UFGD), foi
iniciado com um forte interesse na pesquisa em Quimica Inorganica, porém, a

partir do primeiro contato com o componente curricular de Préatica de Ensino



de Quimica, notaram-se as varias possibilidades em seu ensino. Fato instigado
a partir da leitura e reflexdo do texto “Uma analise de pressupostos teodri-
cos da abordagem C-T-S (Ciéncia — Tecnologia — Sociedade) no contexto da
educacdo brasileira”, de Santos e Mortimer (2002). Neste periodo, emergiu o
desejo de “ser professora”, embora tivesse algum conhecimento sobre as pro-
blematicas e exigéncias que a profissdo desvelava. No entanto, o desejo em

propiciar uma educacao critica e igualitaria se sobrepunha as adversidades.

Sobre tais enfrentamentos, cabe destacar que a profissdo do professor sofre
um baixo prestigio pela desvalorizagdo do status social e sua baixa procu-
ra. Gatti e Barreto (2009) sinalizam que salarios e planos de carreira pouco
atraentes interferem nas escolhas profissionais. As autoras explicitam que tal
fato se refere principalmente a formacdo inicial de professores e demonstram
que existem alguns problemas a serem enfrentados, como o desconhecimen-
to dos contextos escolares, a dificuldade encarada pelos licenciandos em arti-
cular conhecimento cientifico ao pedagdgico e a pouca formagdo pedagogica

dos professores formadores.

A colaboradora traz explicitacdes sobre os beneficios de sua participagcdo no
PIBID, no que diz respeito a sua construcdo formativa do “ser professora” e
ao desvelamento/enfrentamento das adversidades do contexto escolar. Ade-
mais, traz algumas observacgdes sobre seu encontro com o “ser professora”, a
imersdo no PIBID, suas potencialidades para formacdo do “ser professor” e a

imersdo em sala de aula.

Cada atividade proposta durante sua permanéncia no PIBID iniciava-se com
uma ideia, que era compartilhada com os demais colegas. Dal, surgia um mo-
vimento de discussao acerca das potencialidades e limitagdes, organizagao/
reorganizacgao e planejamento, a fim de configurar um meio para o aprendiza-
do dos envolvidos no processo, ou seja, professores da escola e da universi-
dade. Sobre este envolvimento a colaboradora destaca no fragmento abaixo,
as potencialidades da articulagdo universidade escola no processo formativo,

possibilitado pelo PIBID:

Etapa importante no processo formativo, por possibilitar-me compreender
que a universidade e a escola constituem-se como espacos formativos
de mesmo valor, e sua inter-relacdo possibilita com que a escola se torne

protagonista no processo de formacdo de futuros professores.

Sobre seu envolvimento com o PIBID, a colaboradora explicita que teve “a
possibilidade de desenvolver distintas propostas metodoldgicas vinculadas
ao ensino de Quimica e articular a Formacao Inicial com o contexto da escola

publica”. Ademais, no fragmento abaixo, a colaboradora explicita a potenciali-
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dade do PIBID nos enfrentamentos de adversidades pds-insercdo em sala de

aula como professora:

Os professores egressos dos cursos de licenciatura tém dificuldade em
articular o conhecimento cientifico ao pedagdgico, pois os docentes no-
vatos, ao ingressarem na sala de aula, se deparam com fatos e realidades
que ndo lhes foram apresentados em seu curso de formacdo, o que oca-
siona o surgimento de conflitos, exigindo do professor uma maior atribui-
cdo da atencao nestes obstaculos, realizando uma reflexdo para analiséa-

-los, compreendé-los e modifica-los.

Acerca de tais conflitos, podem-se sinalizar a dicotomia entre teoria e prética,
a resisténcia dos alunos as atividades, o curriculo e a interpretacdo do curricu-

lo pelo professor, a burocracia escolar e as politicas da escola.

Segundo Silva e Oliveira (2009), os cursos de Licenciatura tém o objetivo de
formar professores para atuar na educacdo bdasica, a formacdo deve possibili-

tar ao professor alguns conhecimentos.

Tal formacao deve contemplar inimeros aspectos inerentes a formagao
do bom professor, tais como conhecimento do conteldo a ser ensina-
do, conhecimento curricular, conhecimento pedagdgico sobre a disciplina
escolar Quimica, conhecimentos sobre a constru¢do do conhecimento
cientifico, especificidades sobre o ensino e a aprendizagem da ciéncia

Quimica, dentre outros (SILVA; OLIVEIRA, 20009, p. 43).

O bom professor ndo deve apenas apresentar o conhecimento do conteudo,
o conhecimento pedagdgico ou 0s conhecimentos sobre a construgdo do sa-
ber cientifico. Além disso, ndo deve estar restrito a reproducdo do contetdo,
mas abordar teméaticas de cunho social. Deve basear-se em apresentar as re-
presentacdes que permitam ao individuo agir, compreender e tomar decisdes
sobre o que estad sendo discutido. Trata-se, portanto, de formar um cidaddo

critico e consciente.

Bejarano e Carvalho (2003) apontam que algumas pesquisas sobre formacdo
inicial de professores apresentam uma situagao diferente, ou seja, os profes-
sores egressos dos cursos de licenciatura ndo apresentam o conhecimento
de como articular o conhecimento cientifico ao pedagdgico, pois os docentes
novatos, ao ingressarem na sala de aula, se deparam com fatos e realidades
que nao lhes foram apresentados em seu curso de formagdo, o que ocasio-
na o surgimento de conflitos, exigindo do professor uma maior atribuicdo da

atencdo nestes obstaculos.

Ao concluir os cursos de licenciatura, é essencial que o professor iniciante

apresente uma formacdo abrangente e sdlida com relagcdo aos conteldos



cientificos, apresente também saberes sobre a aplicacdo pedagdgica desses
conhecimentos, além de relacionar o contetdo cientifico com questdes so-

ciais, a fim de possibilitar uma formacdo cidada.

Os conflitos advindos na inser¢cdo escolar séo um dos obstaculos a serem
superados pelo professor, porém hé outras barreiras a serem vencidas ainda

na formacao inicial destes profissionais:

No caso da formacdo nos cursos de licenciatura, em seus moldes tradi-
cionais, a énfase estd contida na formagdo nos contetdos da &rea, onde
o bacharelado surge como a opgéo natural que possibilitaria, como apén-
dice, também, o diploma de licenciado. Neste sentido, nos cursos exis-
tentes, € a atuacao do fisico, do historiador, do bidlogo, por exemplo, que
ganha importancia, sendo que a atuagdo destes como “licenciados” torna-
-se residual e é vista, dentro dos muros da universidade, como “inferior”,
em meio a complexidade dos contelidos da “area”, passando muito mais
como atividade “vocacional” ou que permitiria grande dose de improviso

e autoformulacao do “jeito de dar aula” (BRASIL, 2002, p.13).

Neste sentido, Silva e Oliveira (2009, p. 46) fazem uma andlise sobre o curso
de Quimica e pontuam: “se pararmos para analisar como sdo as aulas dos
conteldos especificos, isso €&, as aulas de Fisico-Quimica, Organica, Analitica,
Inorgénica, Bioguimica, em algumas universidades (..) notaremos um grande
enfoque na racionalidade técnica”. Os autores comentam que a atual forma-
¢do ndo possibilita a articulacdo entre conhecimento especifico e conheci-
mento pedagdgico. A formacdo do professor transmite uma ideia (apenas na
pratica), de que basta um bom conhecimento do conteldo cientifico, um toque
de pratica e alguns acréscimos pedagdgicos, para ter uma boa imagem de
ensino (CARVALHO; GIL-PEREZ, 1995). Sobre tais explicitacdes cabe refletir:

como o futuro professor pode superar tais adversidades?

Nossa colaboradora sinalizou que seu desejo em “ser professora” baseou-se
na vontade em propiciar uma educacao critica com viés progressista, fato que
emergiu apos a leitura do artigo de Santos e Mortimer (2002). Para superar as
adversidades sinalizadas o professor deve ter vontade de mudanca, e isso vai
além da vocacdo, visto que para ter vocacdo deve-se abnegar. Assim, a partir
das sinalizacdes demonstradas, pode-se afirmar que a postura critica do pro-
fessor propicia o rompimento de alguns obstaculos emergentes do contexto.
Além disso, deve-se ter consciéncia do que constitui o educador, pois “o edu-
cador ja ndo € o que apenas educa, mas o que, enquanto educa, é educado,
em didlogo com o educando que, ao ser educado, também educa. Ambos,
assim, se tornam sujeitos do processo em que crescem juntos e em que 0s

“argumentos de autoridade” ja ndo valem” (FREIRE, 2004, p. 638).
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Sobre as problematicas inerentes a insercdo em sala de aula, a colaboradora
explicita que, “com o PIBID, pude conhecer esses conflitos, desta forma, ao in-
gressar em sala de aula como professora, ja tinha um conhecimento de como

minimizar e buscar os enfrentamentos de tais adversidades”.

Como visto, alguns cursos de graduacdo ainda oferecem uma formacao tecni-
cista. A formacao inicial articulada com a escola propicia que os licenciandos
construam um pensamento critico a respeito de questdes cotidianas, criem
condic8es para que possam aprender que sdo sujeitos em constante constru-
cdo e aprendizado, bem como que podem construir saberes em seu local de
trabalho. A articulagcdo universidade escola propiciada pelo PIBID, pode mini-
mizar o que Huberman (1992) denominou de “choque real”, ou seja, os obsta-
culos que se desvelam quando o professor iniciante emerge em sala de aula.
Marcelo (1999) explicita que tais adversidades sdo consequéncias da pouca
experiéncia com a escola durante a formacdo inicial. O autor explicita ainda,

que quando esta experiéncia existe, é feita em rapidos estagios curriculares.

Neste sentido, Galiazzi (2003) enfatiza a necessidade de haver uma unido en-
tre universidade e escola. Ademais, comenta que as pesquisas disseminadas
pela universidade devem ter como foco as problematicas que emergem do
contexto escolar. Autores como (MALDANER, ZANON e AUTH, 2006; DELIZOI-
COV, ANGOTTIl e PERNAMBUCO, 2007) sinalizam a importancia de pesquisas
e projetos que discutem e coloquem em prética a articulagdo universidade e
escola, por se tratar de um tema atual e possibilitar a melhoria do ensino. Ade-
mais alguns autores (HARRES, WOLFFENBUTTEL e DELORD, 2013; HARRES,
2012; LUDKE e CRUZ, 2005) defendem a aproximacdo universidade-escola
na busca pela formacdo de um professor autossuficiente, com senso critico e
autocritica, além de propiciar construcdes de novos encaminhamentos para a

préatica docente.

Sobre a insercdo em sala de aula, a colaboradora aponta que teve a oportu-
nidade de atuar como professora em duas escolas publicas, uma localizada
numa regido central na cidade de Campo Grande/MS e a outra, localizada

num bairro periférico, como explicitado no fragmento abaixo:

As escolas apresentavam caracteristicas distintas tanto na infraestrutura
quanto organizacional, visto que uma escola é central e a outra € con-
siderada periférica. A partir desta imersao, desvelaram-se algumas difi-
culdades e observacoes, dificuldades ligadas mais especificamente a
aplicacao de atividades diferenciadas, principalmente as que eram pau-
tadas em tendéncias progressistas, mais especificamente, relacionadas

ao movimento CTS.



Segundo Pedretti (2003) e Pedretti et al. (2008), os professores de Ciéncias
enfrentam dificuldades quando optam por abordar questdes relativas a poder,
pensamento critico e acdo responsavel em sala de aula, uma vez que o ensino
tradicional apresenta a ciéncia e a tecnologia como um conjunto de conhe-
cimentos a serem absorvidos sem questionamento. Analisando o fragmento
apresentado, nota-se uma tendéncia progressista nos encaminhamentos da
colaboradora. As abordagens progressistas visam um enfoque politizado do
ensino, a fim de possibilitar uma formacdo critica aos educandos e a busca por
uma igualdade social. A abordagem CTS se encaminha neste pressuposto,
visto que um dos objetivos é a formacao de um cidadd&o critico capaz de to-
mada de decisbes perante as adversidades sociais, bem como possibilitar aos
educandos a interpretacdo da ciéncia como uma construcdo social, cultural e

historica.

Varios autores (SANTOS e MORTIMER, 2002; AULER, 2007; AULER, 2011) des-
tacam a importancia da abordagem CTS no ensino. Porém, tal insercdo ainda
segue restrita. Em uma pesquisa de Fernandes e Strieder (2017), acerca das
dificuldades enfrentadas por professores ao inserirem a perspectiva CTS, sdo
evidenciados alguns obstaculos associados ao planejamento coletivo, aos co-
nhecimentos que os professores apresentam sobre a perspectiva CTS, a des-
crenca em novas abordagens, bem como a dificuldade em relacionar teoria
e pratica. No trecho a seguir, a colaboradora apresenta uma das dificuldades
enfrentadas: “tais dificuldades relacionam-se principalmente a descrenca dos
professores, a falta de colaboracdo e aos processos politicos pedagdgicos vi-
venciados no espaco escolar, onde as problematicas sociais, imprescindiveis

para a formagao de cidaddos seguem restritas”.

A colaboradora comenta que a descrenca por parte dos professores ocorria
tanto no periodo em que atuava no PIBID quanto com seus colegas de traba-

Iho da escola:

Apos a realizacdo de uma atividade no PIBID, pude perceber a descrenca
de colegas e da professora supervisora, a0 argumentar que nunca havia
imaginado que uma atividade argumentativa (juri simulado) abordando um

tema social, poderia dar certo com aquela turma.

Na escola, a atitude dos colegas professores ndo é diferente, visto que,
em varias discussdes em reunides de formacdo, em que sdo propostas
novas atividades com metodologias, ouve-se muito: “eu nao tenho tem-

» o Es

po”, “isso nunca vai dar certo”, “esses alunos ndo querem nada com nada,
é perda de tempo”. Palavras ditas, sem realizar a reflexdo: “serd que pode

funcionar?”
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Sobre as dificuldades apresentadas, destaca-se a resisténcia de alguns pro-
fessores em abordar novos pressupostos que fujam das tendéncias tradicio-
nais de ensino. Embora, varias pesquisas demonstrem as potencialidades da
abordagem CTS no ensino, para inseri-la em sala de aula, o professor deve
apresentar um desejo de mudanca, pois, para tratd-la, € necessario tempo
para reflexdo e analise das especificidades dos educandos. Ademais, para
trabalhar CTS, é necessario um enfrentamento das possiveis adversidades,
caso ndo haja uma abertura da escola para o desenvolvimento de tendéncias
que fujam do curriculo tradicional. Outro obstaculo pode ser sinalizado, com
relacdo a falta de participacado dos professores na busca por um ensino mais
valoroso, ou, quando ha a inovacdo por parte de algum professor, ndo ha o
envolvimento do grupo em saber como abordar, ou quais as possiveis poten-
cialidades ou limitagées em aplica-la. Sobre tais questdes a colaboradora traz
uma reflexdo: “como se pode exigir uma maior participacdo dos professores
em processos decisérios ou mudancas radicais na educagao, se o contexto
educacional é caracterizado por solucionar problematicas mediante a simples

mudanga metodoldgica?”

Tais adversidades tornam-se gigantescas quando o professor novato tem que
encard-las sozinho dentro de uma sala de aula com quarenta alunos, ou com
colegas e coordenadores vistoriando sua metodologia de ensino. A colabo-
radora argumenta que quando era pibidiana, as problematicas que emergiam
do contexto escolar foram sendo desveladas. No entanto, existia o apoio dos
professores da universidade e dos colegas que atuavam na mesma escola,
que, inicialmente, poderiam ndo acreditar na potencialidade das atividades
desenvolvidas sobre um viés progressista, mas, quando enxergavam suas po-
tencialidades e limitagdes para o ensino, sentiam-se motivados. Porém, mo-
tivar os professores da escola € uma tarefa mais complexa, visto que estes

trazem consigo inimeras compreensdes e crengas.

Para superar os obstaculos que emergiram apés sua insercdo na sala de aula,
como a descrenca do grupo de professores ja mencionado e a dificuldade e
desinteresse apresentados pelos alunos, a colaboradora notou uma forma de
minimizar os obstédculos, vendo, como possibilidade, lutar contra as adversi-

dades e retomar a postura que construiu durante sua permanéncia no PIBID:

Buscando romper as barreiras que emergiam do contexto, como a indis-
ciplina e falta de interesse por parte dos alunos, observei, como alternati-

va para superar tais obstaculos, a realizacao de atividades diferenciadas,

como as realizadas no periodo em que participava do PIBID.



Assim, foram desenvolvidos atividades diferenciadas e projetos, objetivando
um ensino de Quimica mais valoroso, a partir de um posicionamento horizon-

tal, no qual ha a troca de conhecimentos entre professora e alunos.

Com este posicionamento, a colaboradora inicia seu planejamento e comenta
um caso relacionado ao desenvolvimento de um projeto que visava minimi-
zar a falta de interesse dos alunos pela disciplina de Quimica. Ancorado no
referencial tedrico Ciéncia-Tecnologia-Sociedade-Arte (CTS-Arte), o projeto
intitulava-se “A Quimica numa explosao de arte”, no qual os alunos tinham
uma participacdo ativa no desenvolvimento e na execucao. No momento em
que alguns colegas professores tiveram conhecimento sobre tal proposta, re-
uniram-se e se dirigiram a coordenacdo para pedir esclarecimentos sobre a
metodologia utilizada pela professora. Tal fato denota a descrenca dos pro-
fessores, pois ndo compreendem que a Quimica pode ser ensinada de uma

forma que fuja dos moldes tradicionais.

Na apresentacdo do projeto, alguns colegas professores puderam notar a po-
tencialidade de uma abordagem diferente no ensino, no qual o aluno tem um

papel ativo e critico.

Por meio deste projeto, péde-se apresentar o contetido de forma con-
textualizada, possibilitando o despertar critico e a formacdo de cidaddos
conscientes, aptos para uma tomada de decisdo social responsavel, fa-
tores que se encaminham em conjunto aos pressupostos CTS. Como re-
sultado, os alunos protagonistas do processo pedagdégico, realizaram um

musical, e uma peca de teatro.

A postura reflexiva da professora e o desejo de “fazer diferente” possibilitou
aos seus alunos enxergarem a quimica de uma forma mais atraente e com
aplicabilidade social. Para isso, € necessdrio um posicionamento reflexivo-cri-

tico, que se dé a partir do estudo e preparo para “ser professor”.

Assim, a partir de uma reflexdo critica sobre minha pratica pedagdgica,
busquei solucionar as problematicas, porém ndo me limitei apenas a mu-
danca metodologica. Para realizagdo de tais atividades, foi necessaria
uma reflexdao do porqué aplica-las. Por que ndo seguir o curriculo pron-
to? Assim, destes movimentos, surgiu 0 como, como aplicar, como seguir
um curriculo no qual o aluno fosse protagonista do processo de ensino-

-aprendizagem.

A partir do trecho explicitado pode-se sinalizar que o PIBID potencializou a
formacdo da colaboradora, pautada num modelo formativo, caracterizada
como reflexivo-critico. Postura que, segundo a colaboradora, se solidifica com
o tempo e com leituras de tedricos criticos e progressistas que defendem a

mesma visdo de mundo.
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A colaboradora explicita que o desejo por um ensino pautado sob um viés
critico teve inicio durante a atuacdo no PIBID, visto que as atividades desen-
volvidas tinham um carater mais dinamico e menos tradicional. Neste sentido,
serd que os alunos que participam/participaram do PIBID tém/terdo a mesma
identidade critica? Para que um professor ancore seu trabalho em um viés
progressista, visando uma educacdo critica e politizada, é necessario ter de-

sejo de mudanca e acreditar em uma educacgdo justa e igualitaria.

O professor reflexivo-critico preocupa-se com o “por qué”, por que ndo seguir
um curriculo pronto? Por que possibilitar um ensino valoroso? Assim, através
de movimentos e acdes reflexivas, pode-se vislumbrar o “como”, a partir de

uma lente de transformacao.

Sobre este modelo formativo, cabe destacar que ele se diferencia do modelo
proposto por Schén1, pois, nesta concepcdo, a reflexdo tem um sentido mais
profundo, logo, ndo se refere apenas a analise e reflexdo sobre as agles pe-
dagdgicas e as problematicas que sdo desveladas. Trata-se de uma reflexdo
critica orientada para uma andlise das atitudes sociais, possibilitando uma for-
macao critica sobre as adversidades emergentes. Neste modelo formativo, os
professores realizam uma reflexdo sobre o contexto no qual estdo inseridos,

sob uma lente critica, buscando uma educacdo critica e igualitaria.

A colaboradora sinaliza que pode realizar outras atividades, com o viés critico,
mas sempre refletindo sobre o porqué de aplica-las, e quais contribuicées

traria para a formacdo critica e cidadd dos seus alunos:

Outras atividades puderam ser realizadas, mas sempre refletindo sobre o
porqué de aplica-las no ambito escolar. Neste sentido, compreendo que
a formagdo do professor tem um inicio, porém nao possui um fim pré-de-
terminado, e meu inicio se deu quando ingressei no PIBID, visto que o
programa me forneceu compreensdes e reflexdes sobre “ser professora”

primordiais, aprendizados que levarei durante meu continuum formativo.

A postura reflexiva da colaboradora e a preocupagao com seu continuum for-
mativo vinculam-se diretamente a caracteristica do professor reflexivo-critico,
visto que possui como principal especificidade a preocupag¢do com as conse-

quéncias éticas e morais de suas agdes na pratica social e pedagdgica.

A imersdo no mestrado potencializou a postura reflexiva critica da colabora-
dora, pois possibilitou o encontro com leituras do tedrico critico Henry Giroux,
considerado um dos fundadores da pedagogia critica. Sua politica cultural
baseia-se em trés pilares: os professores como Intelectuais Transformadores,
atuantes na esfera publica; a escola como local publico, vista sob uma lente

de producdo de conhecimento e emancipacdo dos sujeitos; por fim, a criti-

10 modelo de profissional reflexivo apresentado por Schon (1983, 1992) parte de dois principios: “o co-
nhecimento na acdo” e a “reflexdo na acao”, procurando oferecer subsidios para o enfrentamento de
questdes conflitantes, questdes estas, que o modelo baseado na racionalidade ndo resolve.



ca aos curriculos. Tais leituras afloraram o desejo na autoformacdo e no de-
senvolvimento da identidade aos moldes do modelo formativo do professor
como Intelectual Critico, proposto por Giroux (1997), pois este acredita em um
professor que esteja comprometido com transformagdes e com a busca pela
autonomia no fazer pedagdgico. Destaca ainda a busca por um continuum
formativo, a fim de se constituir como uma intelectual critico-transformadora, e,

mais que isso, de aplicar e desenvolver tais propostas dentro de sala de aula.

A colaboradora manifesta sua realizacdo em “ser professora”, e destaca que:

As experiéncias vivenciadas no planejamento das atividades, o desejo
em executar as ideias propostas foram significativos. Esse desejo por me-
lhorar o ensino do componente da Quimica, despertado no PIBID, per-
mitiu-me uma atuacdo diferenciada dentro de sala de aula, pois todas as
experiéncias vivenciadas no PIBID fizeram com que minhas ideias e inter-

pretacdes do contexto escolar se tornassem mais amadurecidas.

Estes movimentos reflexivos relacionam-se diretamente com o ser/constituir-
-se professor. Ser professor é acreditar que nao bastam apenas equipamentos
tecnolégicos ou espaco fisico. E necessério um individuo com capacidade
para realizar o seu trabalho de forma consciente e critica, refletindo sobre sua
pratica docente. Ademais, é imprescindivel um profissional capaz de realizar
seu trabalho em uma agao coletiva com os demais docentes e com seus alu-
nos. Mas, principalmente, é necessario um professor que compreenda o seu

fazer e seu papel na sociedade.

Assim, pelas explicitag8es da colaboradora, destaca-se a notoriedade da arti-
culagdo universidade-escola na formacao do professor sob uma perspectiva

reflexiva, na busca por uma educacdo critica e igualitaria.

CONSIDERAGOES

Diante do exposto ao longo do texto, pdde-se verificar, sob o olhar de uma
egressa do PIBID, a importadncia de promover espagos interativos entre a es-
cola e a universidade. A construcdo desta pesquisa deu-se com a intencdo de
compreender a pratica docente da colaboradora, que apresentou sua trilha
formativa, desde a emersdo no PIBID até a constituicdo do “ser professora”,
apresentando uma pratica docente que se pode facilmente caracterizar como
intelectual reflexiva-critica, considerando a densa busca por um ensino valo-
roso, pelo empoderamento dos estudantes, oportunizando-lhes reconhecer a

forca de suas vozes, entre outras questdes.

Os fragmentos explicitados ao longo do texto denotam que, além de promo-

ver a reflexao critica sobre as atividades em sala de aula, os professores em
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formacao, ao unirem-se com os professores da universidade e da escola, ad-
quirem a possibilidade em construir significativas aprendizagens sobre sua
acdo pedagodgica e sua funcdo do “ser professor”. Analisando as varias pos-
sibilidades do ensino e superando crencgas pré-estabelecidas ao longo das
experiéncias em sala de aula, esta aproximacdo possibilita o reconhecimento
das adversidades que emergem no contexto escolar, propiciando seu enfren-

tamento.
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