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Resumo

FROZZA, Edson. A docéncia como experiéncia: os desafios de docéncias de
professoras de Quimica em inicio de carreira. 2023. 151 f. Tese (Doutorado em
Educacdo) — Programa de Pdés-graduacdo em Educacédo, Faculdade de Educacdo,
Universidade Federal de Pelotas, Pelotas, 2023.

A tese esta situada no campo da formacdo de professores e tem como foco a
experiéncia da docéncia de Quimica em inicio de carreira. O objetivo é compreender
quais docéncias estdo sendo constituidas a partir das experiéncias que desafiam um
grupo de professoras iniciantes durante a formacao inicial e no contexto do préprio
trabalho. A pesquisa problematiza esse tema a partir de um enfoque pés-
estruturalista, considerando o conceito de experiéncia em Michel Foucault e Jorge
Larrosa. Vale-se ainda do conceito de docéncia a partir de estudos do campo
educacional que tratam sobre o trabalho docente e a docéncia. Participaram da
pesquisa sete professoras de Quimica em inicio de carreira e a producdo de dados
deu-se por meio de entrevistas narrativas e encontros realizados com essas
professoras. A tese argumenta que é no exercicio da docéncia vivida como
experiéncia, na contingéncia e na imprevisibilidade da préatica docente, aliadas a
autonomia e a iniciativa das professoras de Quimica em inicio de carreira, que as
docentes de Quimica sdo desafiadas, em meio as contradicbes, aos saberes
produzidos em sua trajetoria formativa, a organizacao do espaco escolar e do curriculo
e na relacao com os estudantes, a desenvolverem um modo singular de ser docente.
A tese discute trés conjuntos de experiéncias que na analise emergiram como mais
desafiadoras na construcdo da docéncia do grupo investigado: 1) as experiéncias
vivenciadas durante a formacao inicial, especialmente aquelas relacionadas
diretamente ao exercicio da docéncia e a sala de aula, produziram saberes
importantes para que as professoras, ao ingressarem na escola, conseguissem
pensar e repensar suas praticas docentes; 2) as experiéncias que desafiaram as
professoras a encontrar maneiras de articular os contetdos curriculares e os objetivos
da aula com os modos de organizacéo e as condi¢cdes de infraestrutura da escola,
exigindo iniciativas que extrapolaram, reorganizaram ou reforgcaram e atualizaram

saberes e técnicas aprendidas na formag&o docente inicial; 3) os desafios advindos



da imprevisibilidade e da contingéncia da docéncia, como a novidade e a surpresa
inerente a sala de aula e a relacdo com os estudantes. Essas situacfes sao
potencializadoras de um fazer docente inventivo, marcado por condigdes complexas
e muitas vezes contraditorias.

Palavras-chave: Experiéncia. Docéncia em Quimica. Professores Iniciantes.



Abstract

FROZZA, Edson. Teaching as an experience: the teaching challenges of early career
Chemistry teachers. 2023. 151 f. Thesis (Doctorate in Education) — Graduate course
in Education, Faculdade de Educacéo, Universidade Federal de Pelotas, Pelotas,
2023.

The thesis is situated in the field of teacher education and focuses on teaching as an
experience for early-career Chemistry teachers. The objective is to understand which
teaching practices are being constituted based on experiences that challenge
beginning teachers during initial training and in the context of their work. The research
problematizes this theme from a post-structuralist approach, considering the concept
of experience in Michel Foucault and Jorge Larrosa. It also uses the concept of
teaching from studies in the educational field that deal with teaching work and teaching.
Seven Chemistry teachers at the beginning of their careers participated in the research
and data production took place through narrative interviews and meetings held with
these teachers. The Thesis argues that it is in the exercise of teaching experienced as
an experience, in the contingency and unpredictability of teaching practice, combined
with the autonomy and initiative of Chemistry teachers at the beginning of their careers,
that Chemistry teachers are challenged, amid contradictions, to the knowledge
produced in its formative trajectory, the organization of the school space and the
curriculum and the relationship with students to develop a singular way of being a
teacher. The thesis discusses three sets of experiences that in the analysis emerged
as the most challenging in the construction of these teachers' teaching: 1) the
experiences lived during initial training, especially those directly related to teaching and
the classroom, produced important knowledge so that the teachers, upon entering the
school, were able to think and rethink their teaching practices; 2) the experiences that
challenged the teachers to find ways to articulate the curricular contents and the
objectives of the class with the ways of organization and the infrastructure conditions
of the school, demanding initiatives that extrapolated, reorganized or reinforced and
updated knowledge and techniques learned in the initial teacher training; 3) the
challenges arising from the unpredictability and contingency of teaching, such as the

novelty and surprise inherent in the classroom and the relationship with students.



These situations enhance inventive teaching, which is marked by complex and often

contradictory conditions.

Keywords: Experience. Teaching in Chemistry. Beginning teachers.
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1 Apresentando atese

A escrita é sempre um processo de transformacéo, de colocar os pensamentos
em movimento e, no caminho, estar aberto para ser tocado, afetado e transformado
pelos acontecimentos. Escrever uma tese também é uma experiéncia na qual
buscamos, ao final do processo, deixarmos de ser 0S mesmos para sermos algo
diferente. A experiéncia € algo da qual saimos transformados. Foucault (1984, 2019)
entende o sujeito como sendo constituido a partir da experiéncia, a qual produz certos
modos de pensar e de agir, produz modos de subjetivacdo do sujeito. A partir desse
entendimento, podemos considerar que os professores e, consequentemente, sua
pratica docente, sédo frutos das experiéncias vivenciadas por eles durantes sua
trajetéria de vida, o que me conduz nesta investigacdo, a problematizar a docéncia
em Quimica a partir das experiéncias das professoras ingressantes na profissdo para
perceber como a pratica docente é afetada e transformada pelos acontecimentos que
interpelam os professores constantemente no espaco escolar e como esses
acontecimentos sao articulados as experiéncias da formacado inicial. Os
acontecimentos privilegiados nesta pesquisa sdo os do tempo da formacao inicial, da
escola e do curriculo, da sala de aula e do encontro com os estudantes.

O processo de formacao e de constituicdo da docéncia ocorre durante toda a
trajetéria de vida dos professores. Nesta investigacao, direciono meu olhar para os
anos iniciais de ingresso na profissdo. Como destaca Hubermann (1992), a trajetoria
profissional docente é composta por “ciclos de vida profissional”, sendo os anos
iniciais de atuacgéo profissional o primeiro ciclo, marcado, principalmente, como uma
fase de investigacdo e experimentacdo. Além disso, também é um periodo de
transicdo de estudante para professor, resultando em momentos de incertezas,
dificuldades e desafios para o professor iniciante.

O mote para desenvolver uma pesquisa sobre o ingresso do professor de
Quimica na docéncia deve-se, fundamentalmente, a dois conjuntos de experiéncias
em minha trajetéria formativa e profissional. O primeiro conjunto de experiéncias, por
uma questado puramente cronoldgica, € oriundo do ingresso na profissdo docente. A
atuacao como professor de Quimica e de Ciéncias da Natureza na Educacao Basica

iniciou-se durante o curso de formacao inicial, no segundo ano da graduacao, para
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ser mais exato. Foi uma fase extremamente dificil e conturbada, em especial, pela
conciliacdo dos estudos com as atividades docentes e por estar entrando em um
mundo novo, do qual sé tinha conhecimento observando-o do outro lado, como
estudante.

Os desafios e as dificuldades tinham origem em diferentes fontes: o
desenvolvimento dos conteudos, das estratégias de ensino, o relacionamento com
alunos e colegas professores, o planejamento, a auséncia de tempo para refletir sobre
as aulas, a articulacdo das teorias e praticas estudadas no curso de licenciatura com
0 contexto escolar, dentre outras. Mas também foi um periodo de experiéncias
positivas e marcantes, como o éxito no desenvolvimento de atividades propostas, 0
reconhecimento dos alunos e colegas professores e 0s momentos nos quais percebi
gue estava produzindo transformacdes na vida dos alunos.

O segundo conjunto de experiéncias que me conduziram a problematizar os
anos iniciais da atividade profissional docente vem da realizagdo do Mestrado em
Quimica. Na pesquisa do mestrado, intitulada “A experimentagdo na formacao de
professores de Quimica: um discurso em acao” (FROZZA, 2018), investiguei 0s
discursos sobre experimentacdo presentes em um curso de Licenciatura em Quimica
que orientavam as praticas de ensino desenvolvidas no curso. Durante as
investigacdes, as experiéncias na/da docéncia na Educagédo Basica ganharam novos
sentidos durante a realizacdo do mestrado. Um aspecto que me chamou atencéo foi
a distincdo entre os discursos do curso de graduacdo em relacdo a Educacéo
Quimica, o que se deseja para 0 Ensino Basico e 0 que é exigido ou é possivel de
realizar nas escolas. Por exemplo, nos cursos de formacédo de professores, na
universidade, os experimentos quimicos sdo realizados em laboratorios com a
utilizacdo de equipamentos sofisticados e reagentes proprios para a atividade,
enquanto nas escolas, muitas vezes, ndo ha espaco fisico nem materiais para
desenvolver experimentos.

Concomitantemente, enquanto nos cursos de licenciatura ha um discurso sobre
a importancia da experimentagdo no ensino da quimica e da utilizacdo de materiais
alternativos para os experimentos, nas escolas, muitas vezes por um limite de tempo
para as aulas de Quimica, ha um privilégio das teorias em detrimento das praticas

experimentais. Ou seja, 0 professor iniciante chega para atuar na escola e se vé em
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meio a uma disputa entre diferentes discursos sobre o que é e como se deve ensinar
Quimica.

Foi a partir dessas observacdes e vivéncias que passei a questionar como 0s
professores em inicio de carreira lidam com as diferencas entre o que eles
aprenderam e as expectativas que eles criaram em relacdo a docéncia e aquilo que
eles conseguem, podem e devem realizar na escola. Apoiada nessas
problematizaces, emerge a ideia de que esses professores podem estar produzindo
um modo préprio de lidar com essas situacdes, ou seja, estariam desenvolvendo uma
docéncia prépria; resultado dos sentidos e sentimentos produzidos pelas
contingéncias do trabalho docente e pelas mdltiplas experiéncias do professor
vivenciadas em seu processo formativo. Com o intuito de investigar a constituicao da
docéncia por professores de Quimica iniciantes, a questdo que orienta o processo de
pesquisa e que me proponho a responder no transcorrer desta tese é: Como as
experiéncias de docéncia vivenciadas no contexto da Educacdo Basica por
professores de Quimica em inicio de carreira afetam e (trans)formam o professor e
sua docéncia?

Com objetivo de responder ao problema proposto, trabalho com relatos
biograficos de sete professoras! iniciantes no ensino da Quimica que atuavam em
diferentes escolas no periodo de vigéncia da pesquisa, buscando compreender como
as docéncias dessas professoras estdo sendo produzidas a partir das experiéncias
gue vivenciam em inicio de carreira. Para atender a esse proposito e considerando o
grupo que fez parte deste estudo: 1) analiso como as experiéncias da formacéo inicial
tém afetado a experiéncia docente das professoras em inicio de carreira e a conducéo
do trabalho docente; 2) investigo quais desafios sdo suscitados pela organizacdo do
trabalho docente e pelo curriculo escolar e como esses desafios interpelam as
professoras de Quimica iniciantes e transformam sua pratica docente; 3) analiso como
as professoras veem sua relagcdo com os estudantes e como experiéncias em sala de
aula transformam a prética docente dessas professoras.

Pensar a docéncia a partir da experiéncia é uma caminhada complexa, pois

exige um cuidado especial com o proprio termo, néo se limitando a uma concepc¢ao

1 O grupo é formado por seis professoras e um professor, por isso, sempre que me referir ao grupo
participante da pesquisa utilizarei o termo “professoras”. O termo professor sera utilizado para me
referir a todos os professores.

13



de experiéncia como prética, mas superando esse carater pragmatico em busca de
uma experiéncia transformadora, que toca, afeta o sujeito. Dessa forma, “pensar a
educacado a partir da experiéncia”, como diz Larrosa (2020, p. 12), “converte [a
educacdo] em algo mais parecido com uma arte do que com uma técnica ou uma
pratica”. A experiéncia expde o que ela tem de contingente, ético, estético, inefavel,
nos limites de sua apreensao pela linguagem, como acontecimento (PAGNI, 2014).
Pensar a educacédo a partir dessa perspectiva transformadora traz a incumbéncia de,
nesta tese, apostar em uma docéncia como uma atividade constituida pelos sentidos
atribuidos aos acontecimentos que os professores vivenciam no exercicio da profissdo
docente. Uma docéncia atravessada pelos saberes, normas e modos de subjetivacao
dos sujeitos e que ndo apresenta um modelo Unico, ideal, correto de ser realizada.

Esta pesquisa foi desenvolvida com professoras de Quimica iniciantes e que
estavam atuando na Educacéo Basica, em escolas publicas e privadas, com até cinco
anos de exercicio profissional. O tempo de atuacao de cinco anos foi definido seguindo
proposicdes em torno dos ciclos de vida profissional dos professores descritos em
estudos na area (HUBERMAN, 1992; TARDIF; RAYMOND, 2000). As professoras
participantes sdo egressas do curso de Licenciatura em Quimica da Universidade
Federal de Pelotas (UFPel). O estudo foi desenvolvido a partir de uma perspectiva
(auto)biogréfica, abrangendo a histéria formativa e profissional, o que permitiu uma
articulacdo entre a dimensao individual com aspectos sociais e profissionais. As
professoras foram convidadas a participarem de entrevistas narrativas e de encontros
on-line realizados em grupo. Nesse sentido, o conjunto de materiais que compdem o
arquivo desta pesquisa sao os dados produzidos nas entrevistas narrativas e nos
encontros com as professoras e a partir de documentos referentes as politicas
educacionais e aos projetos pedagdgicos das escolas.

A investigacao tem como fundamentacdo tedrica e metodologica principal os
conceitos de experiéncia (FOUCAULT, 1984; LARROSA, 2020), de discurso
(FOUCAULT, 2016, 2014) e de docéncia (TARDIF e LESSARD, 2014; ARROYO
2011; HYPOLITO, 2011). A experiéncia compreendida como aquilo “que nos passa, 0
gue nos acontece, o que nos toca” (LARROSA, 2020, p. 18), ndo se tratando de algo
prescrito, que possa ser controlado, programado, projetado, mas algo que provoca,
suscita uma irrupgéo de sentimentos, de ruptura, de transformacéo, que afeta o sujeito

e produz subjetividades. Experiéncia é um acontecimento que nos transforma e
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transforma a pratica docente, “como correlagdo numa cultura, entre campos de saber,
tipos de normatividades e formas de subjetividades” (FOUCAULT, 1984, p. 10). Jaem
relacdo ao discurso, esse € entendido como pratica, como uma producao social que
se da nas relacdes entre saber e poder (FOUCAULT, 2016). S&o esses aspectos que
sao observados e analisados a partir do material produzido para a pesquisa. Nesse
sentido, a docéncia € compreendida a partir de um complexo processo histérico de
fabricacdo do sujeito. Sujeito esse que é interpelado por discursos e formas de
subjetividade que Ihe sdo apresentadas do exterior por diferentes meios e produzem
um modo de fazer docente. Os professores e a docéncia estéo sujeitos, por exemplo,
as politicas educacionais, aos discursos pedagdgicos e curriculares, as condi¢des de
trabalho, que transformam as experiéncias dos professores no espaco escolar, que,
por sua vez, produzem transformac@es na pratica docente e nos préprios professores.

A partir desta investigacdo, a tese que pretendo defender no transcorrer da
escrita € a de que € no exercicio da docéncia vivida como experiéncia, ha contingéncia
e na imprevisibilidade da préatica docente, aliadas a autonomia e a iniciativa das
professoras de Quimica em inicio de carreira, que as docentes de Quimica séo
desafiadas, em meio as contradicbes, aos saberes produzidos em sua trajetoria
formativa, a organizacdo do espaco escolar e do curriculo e na relacdo com os
estudantes, a desenvolverem um modo singular de ser docente. Esta tese esta
apoiada em trés conjuntos de experiéncias que emergiram como mais desafiadoras
na construcdo da docéncia dessas professoras.

O primeiro é de que as experiéncias vivenciadas durante a formacéo inicial,
especialmente aquelas relacionadas diretamente a sala de aula, produziram saberes
importantes para que as professoras, ao ingressarem na escola, conseguissem
pensar e repensar suas praticas docentes. O segundo se refere ao fato de que as
experiéncias que desafiaram as professoras a encontrar maneiras de articular os
conteudos curriculares e os objetivos da aula com os modos de organizagédo e as
condicbes de infraestrutura da escola, exigindo iniciativas que extrapolaram,
reorganizaram ou reforcaram e atualizaram saberes e técnicas aprendidas na
formacao docente inicial. Por ultimo, os desafios advindos da imprevisibilidade e da
contingéncia da docéncia, como a novidade e a surpresa inerente a sala de aula e a

relacdo com os estudantes. Essas séo situacdes que podem potencializar um fazer
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docente inventivo. As situagbes emergentes colocam os professores iniciantes em
inquietagéo, produzindo desconforto e agao ativa e propositiva.

Como forma de sistematizar 0 pensamento que emerge e relatar a pesquisa,
com a ambicdo de descrever, analisar e compreender as experiéncias docentes e
como elas afetam e transformam a prética docente, esta tese esta organizada em seis
capitulos, sendo esta apresentacdo o primeiro. O segundo capitulo, denominado —
Docéncia, Experiéncia, discurso e auto(biografia): movimentos tedrico-metodoldgicos
—, esta destinado as bases teorico-metodologicas. Inicialmente € discutido o conceito
de docéncia, percorrendo os diferentes sentidos que o termo assumiu ao longo do
tempo e as perspectivas pelas quais a docéncia pode ser pensada hoje. Também é
destacada a experiéncia como acontecimento na transformacdo da docéncia,
apresentando a nocéo de experiéncia utilizada no desenvolvimento da pesquisa. Do
mesmo modo, na sequéncia € abordada a compreensao de discurso e como ele atua
na construcao da subjetividade docente. Por fim, sédo apresentados 0s instrumentos e
as estratégias utilizados na producdo e na analise dos dados e o0s sujeitos
participantes da pesquisa.

O capitulo trés — Experiéncias de docéncia: dos processos formativos — analisa
como as experiéncias vivenciadas durante a formacéao inicial ou enquanto alunos da
Educacédo Basica afetam e transformam a docéncia das professoras de Quimica
iniciantes. Inicialmente, sdo destacadas as fragilidades do curso de formacdo de
professores, as concepcdes de ciéncia reproduzidas nos cursos, evidenciadas a partir
dos relatos das professoras, e como elas impactam no ensino da Quimica na sala de
aula. Posteriormente, sdo destacadas as experiéncias nos programas de insercao
profissional, em especial o PIBID e o Desafio Pré-Universitario Popular e sua
importancia para que os professores se integrem mais rapidamente ao espaco e a
cultura escolar.

O capitulo quatro — Experiéncias de docéncia: do encontro com a organizagao
do trabalho escolar e do curriculo — sdo destacadas as experiéncias vivenciadas pelos
professores iniciantes no espaco de trabalho, observando especificamente a
organizacdo do trabalho e do curriculo escolar e os desafios de lidar com a
contingéncia do trabalho escolar. Inicialmente, é problematizada como a organizacao
das instituicoes, infraestrutura, normas, regras, perfil da escola e dos estudantes

afetam a atuacdo docente. Também entram em evidéncia as experiéncias do ensino
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remoto vivenciadas por algumas das professoras participantes decorrentes da
pandemia da COVID-19 e dos impactos de uma pratica até entdo ndo usual no ensino
na Educacéo Basica. Por ultimo, sédo discutidos os efeitos das avaliacbes de larga
escala, em especial o Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM) e o Programa de
Avaliacdo da Vida Escolar (PAVE), e como elas influenciam o entendimento das
professoras sobre a educacéo basica e sobre o ensino de Quimica e os efeitos que
essas compreensdes afetam o fazer docente.

No capitulo cinco — Experiéncias de docéncia: a sala de aula e o encontro com
os estudantes — o foco da andlise esta especialmente nas experiéncias vivenciadas
em sala de aula, nas metodologias e estratégias de ensino utilizadas e na relacao das
professoras com o0s estudantes. Inicialmente, sdo exploradas a relacdo das
professoras com os estudantes e 0s processos de negociacdo que ocorrem em sala
de aula na tentativa de encontrar modos de ensinar e aprender que englobe tanto os
objetivos do professor referente a disciplina de Quimica quanto aos interesses dos
estudantes. Na sequéncia, sdo destacadas as praticas desenvolvidas em sala de aula,
de como o éxito ou o fracasso delas sdo determinantes nas escolhas que o0s
professores fazem no desenvolvimento de atividades posteriores.

Por dltimo, no capitulo seis — A constituicdo da experiéncia como docéncia —
consiste no processo de retomada e articulagdo dos elementos apresentados e
discutidos até entdo, utilizando-os como base na argumentacdo que culmina e
sustenta a tese de que a docéncia das professoras de Quimica iniciantes € constituida
a partir das suas experiéncias docentes.

Em suma, o caminho trilhado nesta pesquisa percorre as experiéncias das
professoras de Quimica iniciantes na docéncia e os sentidos que elas atribuem a
essas experiéncias, buscando, a partir do campo teérico adotado, perceber quais
docéncias e como elas estdo sendo constituidas nesse periodo importante da
formacédo do professor que sado 0s anos iniciais na sala de aula. Assim como para
Foucault (1984) e Larrosa (2020), espero que esta escrita também seja uma

experiéncia transformadora, tanto para quem a escreve quanto para quem a lé.
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2 Docéncia, Experiéncia, Discurso e (Auto)Biografia: movimentos tedrico-
metodoldgicos

Realizar uma pesquisa é sempre um processo de construcdo. Como apontam
Meyer e Paraiso (2014, p. 17), ao falarem sobre as pesquisas que desenvolvem numa
perspectiva pos-critica, a metodologia “trata-se de caminhos a percorrer, de percursos
a trilhar, de trajetos a realizar, de formas que sempre tém por base um contetddo, uma
perspectiva ou uma teoria”. Trata-se do modo como conduzimos nossa pesquisa,
como construimos um caminho que va ao encontro das necessidades que emergem
no decorrer da pesquisa, de encontrar formas de perguntar e responder sobre 0 objeto
investigado.

Definir o caminho a ser percorrido huma pesquisa demanda sempre um
mergulho no campo tedrico, na selecéo e organizacao dos conceitos, das ferramentas
e dos significados que podem contribuir na andlise do objeto de estudo. Com objetivo
de utilizar aquilo que me serve para produzir informagdes sobre meu objeto de estudo
e que me da condicbes de ir adiante dos conhecimentos ja produzidos (PARAISO,
2014) no campo da Educacdo e do Ensino de Quimica, utilizo de um processo de
bricolagem de diferentes saberes, metodologias e conceitos-ferramenta. Embora esse
tipo de pesquisa ndo exija muita rigidez no processo, ndo abre mao em momento
algum do rigor e da coeréncia metodoldgica. A construgdo do caminho trilhado foi
arduo, as vezes lento e muito trabalhoso, caminhando na fronteira entre conceitos e
significados caros ao campo da educacdo, como formacao, docéncia, curriculo e
aqueles centrais na estruturacdo do percurso metodoldgico deste estudo, como o0s
conceitos de experiéncia, de discurso e os préprios instrumentos (auto)biogréaficos
utilizados na producdo dos dados. A articulacdo entre os conceitos, saberes e
instrumentos foi fundamental para encontrar um caminho proficuo para responder ao
problema de pesquisa inicialmente proposto.

Muito cuidado e rigor é necessario quando elejo olhar para a experiéncia dos
professores como uma possibilidade de construgdo da docéncia. Utilizar o conceito
de experiéncia imp&e um desafio tedrico-metodolbgico, pois as experiéncias sempre
trazem consigo a inefabilidade, aquilo que ndo pode ser dito, narrado, que permanece
na subjetividade do sujeito da experiéncia. Embora haja na experiéncia algo que nao
pode ser narrado, ela d4 o que pensar aos sujeitos, irrompendo no discurso,
implodindo o que estd estabelecido, promovendo transformagfes. S&o essas
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transformacdes, em especifico as transformagfes no modo de pensar e de fazer do
professor, que busco evidenciar na produgcdo e na analise dos materiais. Nesse
sentido, este capitulo tem por objetivo apresentar os conceitos de docéncia, de
experiéncia e de discurso que foram adotados neste estudo, as fontes de dados (os
sujeitos investigados e os documentos referentes as politicas educacionais e
propostas pedagodgicas), os instrumentos e procedimentos utilizados na producgéo dos
dados. Destacam-se também as estratégias de descricdo e analise no tratamento

desses dados.

2.1 Docéncia, um conceito plural

Esta pesquisa analisa diferentes materiais e dados produzidos com a intengéo
de compreender como as docéncias estdo sendo produzidas a partir das experiéncias
vivenciadas por professores de Quimica em inicio de carreira. Desse modo, é
essencial trazer para o corpo desta escrita o debate acerca do conceito de docéncia,
que se configura como um conceito fulcral e um dos conceitos centrais para entender
0 processo pelo qual os professores iniciantes passam ao ingressar na profissao
docente.

A docéncia tem se constituido ao longo dos anos como uma atividade complexa
e de dificil definicdo, apresentando diferentes compreensdes e em constante processo
de construcéo do entendimento do que € exercer a docéncia. A producao da docéncia
nao ocorre de maneira uniforme e pacifica, mas como um espaco de tensdes e
disputas, nas quais estdo postas questdes politicas, econémicas, sociais, culturais
(ARROYO, 2011), assim como especificidades proprias do trabalho docente (TARDIF;
LESSARD, 2014). Adocéncia se constitui como um processo complexo e contingente.

Diferentes perspectivas tém pensado a docéncia e seu lugar no
desenvolvimento da sociedade, dando diferentes sentidos e fungcdes ao professor, ao
trabalho docente e ao modo como esses profissionais se relacionam com os saberes.
O trabalho docente esta diretamente relacionado com o modelo de sociedade que se
pretende construir e 0 papel que a escola assume nesse processo de criagao,
tensionando diferentes discursos e propostas de trabalho para a escola.

A partir dos estudos de Silva (2005) sobre as teorias de curriculo podemos

problematizar a docéncia a partir de diferentes teorizagdes, sendo: as teorias
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tradicionais ou tecnicistas; as teorias criticas; e as teorias pos-criticas ou pos-
estruturalistas.

No espectro de discussdes no campo da teoria tradicional ou tecnicista, a
docéncia assume como fungdo principal a instrugcdo e a transmissdo dos
conhecimentos (SILVA, 2005). Nessa perspectiva, as docéncias se configuram como
uma atividade que busca, por meio da padronizagédo, das metodologias, da didatica,
da organizacgao escolar, do planejamento e da construgcédo de objetivos, a eficiéncia
nos processos de ensino e aprendizagem dos conteudos. As docéncias estao
condicionadas aos métodos de ensino. Tanto os métodos como os proprios conteudos
sao compreendidos como verdades pré-existentes, verdades que podem e devem ser
transmitidas em sua integralidade. Nesse sentido, cabe ao professor o
desenvolvimento de praticas de ensino que deem conta da transmissao dos
conteudos disciplinares que compdem o curriculo escolar.

Os estudos das teorias criticas veem na educacdo um instrumento de
reproducdo social e cultural, um campo politico em que ha uma valorizacéo da cultura
e dos valores de uma classe social e a intencdo da manutencéo das relacfes sociais
de producéo (SILVA, 2005). A educacédo também emerge como uma possibilidade de
libertacdo dessas praticas tidas como opressoras, de luta contra a imposicdo de
determinadas culturas consideradas superiores e de valorizacdo dos saberes
populares, buscando quebrar a hierarquizacdo que submete todos os saberes a
ciéncia (FREIRE, 1996, SILVA 2005). As docéncias assumem uma perspectiva
politica, com a funcéo de formar cidaddos conscientes, capazes de intervirem em na
sua realidade e transformarem as suas vidas por meio dos processos educativos.

Nas teorias pés-criticas ou pés-estruturalistas a educacéo € pensada a partir
da producdo de regimes de verdade, das relacbes de poder e dos modos de
subjetivacdo. Nessa perspectiva, a educacado e a docéncia sdo compreendidas como
producdo social e podem, a partir dos pensamentos de Foucault (2016), serem
pensadas como objetos produzidos e que produzem em meio as formacgdes
discursivas. Ha a desconstrugcdo da ideia de identidade docente fixa ou de que a
docéncia possui uma esséncia. A docéncia é produzida nas rela¢des de poder e nos
regimes de verdade, nos processos de subjetivacdo, como modos de existéncia.

Essas concepcdes de docéncia ndo sdo enunciadas aqui como uma forma de

assumi-las ou contrapé-las numa discussao sobre qual é certa ou errada, melhor ou
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pior, mas para reconhecer que ha diferentes modos de exercer a docéncia e,
principalmente, servir como um ecrd, no qual as narrativas e as experiéncias das
professoras de Quimica iniciantes sdo projetadas e analisadas. De modo geral,
ajudam a pensar as docéncias dessas professoras, afinal, 0 que as suas narrativas
dizem sobre a docéncia? As praticas dessas professoras buscam dar conta da
transmissdo de um conjunto de conhecimentos verdadeiros? Ensinam conhecimentos
que servem como base para combater a reproducdo social e formar cidadaos
conscientes? Essas professoras, conscientemente ou ndo, veem a docéncia como um
campo de luta e de defesa dos anseios e necessidades da escola, professores e dos
estudantes? Ou essas compreensdes sdo articuladas construindo docéncias
singulares nessas professoras?

Discursos referentes a essas teorias estdo sempre em movimento, em disputa,
na qual concepcdes de docéncia vao sendo apropriadas e colocadas em pratica nos
espacos educacionais. A docéncia ndo é uma atividade simples, dada, mas se
constitui em um jogo de relacdes politicas e sociais em que o vencedor ou 0 que se
sobressai, dita as regras sobre as praticas profissionais docentes e sobre a formacéao.

Scherer (2019), ao desenvolver uma pesquisa buscando entender os discursos
sobre a docéncia brasileira na ultima metade do século passado, descreve a docéncia
como uma atividade que se caracteriza em alguns momentos pela valorizagdo da
vocacgado para a maternidade, em outros, pela valorizacdo de saberes técnicos e
profissionais. Cada uma das compreensdes demanda de praticas, saberes e
habilidades diferentes do professor, embora, ndo necessariamente, uma exclua
totalmente a outra. A autora destaca a mudanga na concepcao da docéncia em trés
periodos distintos: na década de 1960 ha um processo de intensificacdo da
feminizagdo? do magistério com declinio de uma concepgédo artesanal-missionaria,
devido, principalmente, ao processo de expansdo da escola publica e da
obrigatoriedade do ensino promovidos pelas politicas educacionais no regime militar;
na década de 1980 entra em discussao a valorizagdo do compromisso politico e da
competéncia técnica e um processo de hierarquizag¢ao e divisao do trabalho docente,

e; na década de 1990 ha um debate acerca das nocdes de transmissao e construgao

2 A partir dos estudos de Silvia Yannoulas, Scherer (2019) utiliza o termo feminizacdo para descrever
0 processo de transformacao de significado e valor social da profissdo e pelo qual sdo incorporados a
docéncia caracteristicas tidas como femininas, como o amor maternal, o carinho, o cuidado.
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do conhecimento, assim como do processo de profissionalizagdo do magistério.

Embora, como aponta Scherer (2019), os anos 1980 e 1990 tenham se
caracterizado principalmente por um processo de desfeminizagdo, com uma
valorizagdo dos saberes técnicos e profissionais, e um forte movimento de
profissionalizagdo da docéncia, atributos femininos ainda permanecem na atualidade
dando sentido a docéncia e a sua representagéo social. Borges (2012), por exemplo,
destaca que a docéncia, assim como os professores, ao serem representados pelas
midias, geralmente apresentam caracteristicas maternais, de atengao, de afetividade
e de vocagao. Para Arroyo (2011), carregamos uma imagem de professor que exprime
uma ideia de profecia, de modos de vida, de ideais, de amor e dedicacido, que sao
dificeis de apagar. A relagdo da docéncia com a vocagao e com as caracteristicas
maternas foram configuradas culturalmente e, por isso, permanecem atreladas a ideia
de “bom professor”. A imagem produzida de que ser professor € uma condigéo
vocacional influencia no que se entende por docéncia, assim como nas condi¢des do
trabalho docente, resultando, geralmente, numa precarizagdo e desvalorizagdo da
profissao.

A partir dos anos de 1980, houve um esforco de ruptura com o pensamento
tecnicista que predominava na area da educacdo até entdo. E nesse periodo que sdo
introduzidas discussdes de carater sécio-histérico na formagdo, exigindo dos
professores, no exercicio da docéncia, uma ampla compreensédo da realidade do
tempo e lugar em que vivem e que desenvolvam uma postura critica e propositiva que
Ihe permitam interferir na transformacgao das condi¢des da escola, da educacgao e da
sociedade (FREITAS, 2002).

Ja a compreensdo de que as agbes dos professores devem conduzir a
construcdo do conhecimento, do desenvolvimento de competéncias e da
profissionalizacado, € intensificada, principalmente, a partir da aprovacédo de leis e
diretrizes educacionais, tanto para a formacdo de professores quanto para a
Educacao Basica (BRASIL, 1996, 2002, 2019). Nesses documentos, sao difundidas
ideias de formacao, tanto dos professores quanto dos educandos, centrada no
desenvolvimento de competéncias e habilidades, sendo utilizadas como norteadoras
na construgao de programas de formagao de professores.

As politicas educacionais implementadas a partir das reformas realizadas,
principalmente a partir dos anos 1990, buscam um alinhamento com politicas
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neoliberais sob influéncias internacionais, que propdem pensar a educacao a partir da
l6gica do mercado. A educagédo € pensada para promover a preparagdo para o
mercado de trabalho, segundo principios de eficiéncia e produtividade tomados de
uma visao empresarial, que transformam o ensino e a aprendizagem em processos
que podem ser planejados, desenvolvidos e controlados baseados em evidéncias
cientificas. Isso tem levado a uma crescente padronizacédo dos curriculos e a adog¢ao
de sistemas nacionais de avaliagdo que perseguem e privilegiam uma qualidade
expressa em metas e resultados quantitativos. Além disso, a utilizagao de avaliagcbes
como o Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM) como processo de selegdo para
ingresso no Ensino Superior e do préprio PAVE, utilizado na selegao para o ingresso
em cursos de nivel superior na UFPel, refor¢a o carater de eficiéncia e resultados para
0 ensino na Educacao Basica, afetando tanto o professor e sua docéncia, quanto os
estudantes. Esse € um dos temas que ganham destaque nas narrativas das
professoras e € abordado com maior destaque mais adiante.

As politicas neoliberais adotadas pelo Estado tém produzido um enxugamento
dos investimentos na area da educacéao, além de promover a realizagao de parcerias
publico-privada com profundas mudancas na gestdo e organizagdo escolar,
introduzindo modelos tipicamente gerencialistas, caracterizadas por principios como:
a qualidade, o mercado, a eficiéncia, a responsabilizacao, a avaliacdo, dentre outros
(HYPOLITO, 2011). Esses sao aspectos que tém orientado a gestdo escolar e o
trabalho docente, produzindo efeitos diretos sobre a organizagcao do espaco escolar,
sobre o curriculo, sobre os professores e sobre o que se entende por docéncia.

Segundo Hypolito (2011), como resultado dessas politicas temos condigdes
precarias e intensificacdo do trabalho docente, representados pela deterioragdo do
salario dos professores, péssimas condi¢des estruturais das escolas, modalidade de
contratos flexiveis sem direitos e vantagens de carreira para os professores e acumulo
de atividades. Além disso, ha um esgotamento emocional produzido pela
responsabilizagao do professor pelo seu desempenho.

As reformas educacionais tém produzido professores e docéncias cada vez
mais programados, formatados, regulados e avaliados em um sistema que a atuagao
do professor possa ser mensurada, comparada e responsabilizada.

Um novo tipo de professor e novos tipos de conhecimento séo ‘convocados’

pela reforma educacional — um professor que pode maximizar a sua
performance, que pode destacar principios irrelevantes, ou compromissos
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sociais fora da moda, para quem a exceléncia e a melhoria sdo o motor
propulsor de sua pratica (BALL, 2012, p. 44-45).

O professor é avaliado pelos resultados obtidos, sendo esses considerados o
mais importante na docéncia. Como consequéncia, houve a formacdo de uma
docéncia voltada a cumprir demandas externas, de politicas neoliberais e de mercado,
que exigem a formacao de individuos competentes e flexiveis as mudangas no campo
social, politico e econémico atual.

Imagens do que € docéncia e do que é ser professor estdo difundidas em
politicas educacionais, projetos e programas sobre a educagdo, nacionais e
internacionais, afetando diretamente a representagao social da docéncia, a pratica
docente, assim como a concepgao que os professores tém sobre seu proprio trabalho.
Evangelista e Shiroma (2007), ao analisarem trés grandes projetos para a Educagao
na América Latina e Caribe, patrocinados por organismos internacionais — Proyeto
Regional de Educacién para a América Latina y el Caribe (UNESCO); Plan de
Cooperacion (OEl; OCDE) e; Proyetos hemisféricos em educacién (OEA; UNESCO;
UNICEF) —, evidenciaram que a imagem do professor que vem sendo construida é de
protagonista e, simultaneamente, obstaculo as reformas educacionais. Protagonista
pela centralidade que os professores assumem nos programas governamentais, como
agentes responsaveis pela mudanca nos contextos de reforma e pelo desempenho
dos alunos, da escola e do sistema (OLIVEIRA, 2004). Obstaculo, por ser, segundo a
imagem difundida pelos projetos, “corporativista; avesso as mudangas; acomodados
pela rigidez da estrutura de cargos e salarios da carreira docente; desmotivado, pois
nao ha diferenciagdo por mérito, por desempenho, ou seja, como obstaculo as
reformas” (EVANGELISTA; SHIROMA, 2007, p. 536). A docéncia é constituida a partir
de diferentes discursos que interpelam os professores e, discursos como esses sobre
o professor, reforcam a responsabilizacdo e o sentimento de frustracdo quando
objetivos n&o sdo alcangados.

Na concepcéao de Balinhas et al. (2013), a docéncia, em uma primeira analise,
é valorizada socialmente, vista como uma atividade digna e importante no
desenvolvimento da sociedade. No entanto, a responsabilizacdo da agéo do professor
na garantia do futuro dos alunos e da sociedade exige dele a¢des de voluntarismo, de
renuncia e de culpa quando os resultados ndo sdo os esperados. O professor é
responsabilizado pelo fracasso da escola enquanto instituicdo que visa a formacéo e

a preparacao para o convivio social e profissional.
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Os autores entendem que o sacrificio exigido dos professores tem se tornado
uma espécie de conteudo necessério e natural ao trabalho educativo. A docéncia vem
carregada do entendimento de que € necessario abdicar da vida pessoal em funcéo
da profissional (BORGES, 2012). Scherer (2019) e Balinhas et al. (2013) destacam a
atual valorizagcdo no exercicio da docéncia de atributos como a flexibilidade, a
competéncia, a inventividade, a responsabilidade, o voluntarismo, dentre outros. O
gue vé é a imagem de um professor que precisa oferecer muito mais do que oferece.

Seguindo a agenda de implementacéao de politicas alinhadas ao neoliberalismo,
em 2019, foram aprovadas as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao
Inicial em Nivel Superior de Professores para a Educacéo Bésica (BNC-Formacao) —
Resolucdo CNE/CP n° 2/2019. Essa Resolucéo veio substituir a Resolucdo CNE/CP
n° 2/2015, que havia passado por ampla discussao entre os profissionais da educacao
de todo o pais e que estava em processo de implementacéo. As alteracdes efetuadas
nas diretrizes para a formacédo de professores foram fortemente criticadas pela
Associacao Nacional pela Formacéo dos Profissionais da Educacdo (ANFOPE, 2018,
2021) por seu carater antidemocratico, por fortalecer a avaliacdo individual e de
controle por meio de avaliagdo externa ao ser alinhada a BNCC, por apresentar uma
concepgao gerencialista neoliberal e neotecnicista baseada em competéncias, e por
desconsiderar uma formacdo com solida base tedrica e interdisciplinar sobre a
educacao e seus fundamentos histéricos, politicos e sociais, assim como a unidade
teoria-pratica.

A BNC-Formacéao de 2019 busca uma adequacéao da formagao docente com o
Novo Ensino Médio (BRASIL, 2017) e com a BNCC (BRASIL, 2018). O Novo Ensino
Médio tem por objetivo tornar o curriculo do Ensino Médio mais flexivel, com uma
formacao mais diversificada a partir da possibilidade da escolha entre diferentes
itinerarios formativos (Linguagens e suas Tecnologias, Matematica e suas
Tecnologias, Ciéncias da Natureza e suas Tecnologias, Ciéncias Humanas e Sociais
Aplicadas, e Formacgao Técnico Profissional). J& a BNCC é um documento elaborado
pelo Ministério da Educagdao (MEC) do Brasil que estabelece as competéncias e
habilidades essenciais que todos os estudantes devem desenvolver ao longo da
educacao basica. Dessa forma, a BNCC torna-se uma prescrigao para os curriculos
dos cursos de formagao de professores, ou seja, o curriculo dos cursos de formagao
de professores deve ter por base o conjunto de conteudos, competéncias e
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habilidades a serem desenvolvidos na Educacao Basica. A BNC-Formagao passa a
priorizar uma formacdo unica para todos os cursos de formacgao de professores,
transformando a docéncia no exercicio de um conjunto de habilidades e competéncias
com uma visao instrumental e mercadoldgica da educagdo. Ha uma conversao ao
modelo gerencial neoliberal que ndo considera a diversidade de instituicées e projetos
pedagogicos de formagdo, mas que pensa a educacgdo a partir da eficiéncia e
comprometimento dos professores com uma formagao que responda aos anseios do
mercado.

A formagao que hoje é proposta para os cursos de licenciatura ndo busca o
desenvolvimento da autonomia do professor e sua capacidade de tomar decisdes
acerca dos desafios que encontra na escola. O que a BNC-Formacao propde € uma
formacdo normativo-prescritiva, o que produz uma docéncia formatada,
transformando os professores em meros executores de um curriculo padronizado e
que desconsidera a producéo de saberes dos professores da Educacao Basica e as
diversidades regionais.

O que esta sendo posto em jogo é a construgdo de um perfil docente, com
énfase em uma docéncia que privilegia o saber-fazer e o desenvolvimento de
competéncias e habilidades. Nesse sentido, a docéncia se resume a uma pratica
formatada, a execugéo de um programa pré-definido. Nesse caso, tanto a formagao
dos professores quanto a formacgao dos alunos da Educacao Basica se distanciam de
uma formacao que vise o desenvolvimento epistémico, ético e estético do individuo
enquanto ser humano.

Com as mudangas em processo de implementacdo, tanto nos cursos de
formacao de professores, quanto no curriculo da Educagao Basica, os professores em
inicio de carreira precisaram se adaptar as novas exigéncias da Educacao Basica e,
possivelmente, passarao por processos de formagao continuada com vista as novas
regras. Acredito que todas essas transformagbes que os professores estdo
enfrentando e que ainda enfrentardo, também produzirdo novos modos de pensar e
conduzir a pratica docente, produzindo, assim, outras docéncias.

A docéncia € um campo que se constitui por uma pluralidade de compreensdes.
Mais do que um saber-fazer, que pode ser facilmente mensurado, a docéncia € uma
atividade contingente e complexa, que se da no entrecruzamento de uma série de

elementos. Tardif e Lessard (2014), ao analisarem a docéncia pela perspectiva do

26



trabalho docente, descrevem alguns dos elementos que produzem as especificidades
da profissao docente e que a diferencia de outras atividades profissionais. A docéncia,
para os autores, € uma atividade orientada por meio das politicas educacionais, pela
organizacdo curricular e do trabalho escolar, pelos saberes docentes, pelas
experiéncias dos professores, sejam elas vividas no espago escolar seja fora dele,
nas interagdes com colegas professores, direcdo da escola, coordenacao pedagogica,
alunos e pais. Assim, a docéncia se constitui como um trabalho interativo, “cujo objeto
nao é constituido de matéria inerte ou de simbolos, mas de relacdes humanas com
pessoas capazes de iniciativas e dotadas de uma certa capacidade de resistir ou de
participar da agéo dos professores” (TARDIF e LESSARD, 2014, p. 35).

Esse modo de pensar a docéncia confronta e disputa espaco com a de um
professor mais proximo a um técnico, que apenas pde em agcao programas e praticas
pré-estabelecidas. O fato de a docéncia ser desenvolvida na relagdo com outros
sujeitos, que possuem seu préprio modo de pensar, de agir e existir, assim como,
dentro de um conjunto de regras, normas e saberes, ela se constitui como uma
atividade dinamica e complexa, da qual os professores nao tém controle total sobre
0s rumos das atividades e dos resultados obtidos. Nesse sentido, a responsabilizacao
daquilo que acontece no processo educativo ndo deveria recair apenas sobre 0s
docentes, mas partir do entendimento que o resultado € fruto de uma série de fatores
gue envolvem as politicas educacionais, a organizacao do espaco escolar, o curriculo,
a direcdo e coordenacao da escola, os estudantes, os pais e 0s professores.

Arroyo (2011) entende que a escola e os docentes assumem um papel de
mediadores da formag¢do humana, que ocorre em mdultiplos espacos na sociedade,
mas gue possui uma peculiaridade no espaco escolar, no qual sdo priorizados 0s
processos pedagogicos dos saberes e da cultura acumulados, sem abandonar a
formacao de sujeitos humanos. Segundo o autor, “ser mestre, educador € um modo
de ser e um dever-ser. Ter cuidados com nosso proprio percurso humano para assim
podermos acompanhar o percurso das criangas, adolescentes e jovens” (ARROYO,
2011, p. 42). Nessa perspectiva, o docente, mais do que saber como fazer, precisa
ser, precisa pensar sua propria formacao e, nesse processo, ensinar e aprender a ser
humano. A essa docéncia, Arroyo (2011) chamou de “humana docéncia”. A humana
docéncia, além de ensinar os conteudos disciplinares que compdem o curriculo

escolar, demanda ensinar e aprender a conviver em sociedade, questdes éticas,
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culturais, valores e condutas, politica, etc. A partir desse entendimento é possivel
pensar numa docéncia muito mais aberta, que assume diversas fun¢des no processo
de formacdo humana, ndo se limitando ao ensino dos saberes e conhecimentos
escolares especificos das disciplinas.

Para a ANFOPE (Associacdo Nacional para a Formacao de Profissionais da
Educacao) (ANFOPE, 2006) a docéncia precisa ser compreendida em seu sentido
amplo, como um trabalho e um processo pedagogico construido nas relacfes sociais
e produtivas. A docéncia ndo € uma atividade desenvolvida desconectada dos fatores
sociais e culturais de uma realidade historica. Por isso, a docéncia demanda de uma
ampla formacao cultural e de uma base tedrica solida. A docéncia também deve ser
compreendida como um ato educacional intencional, ou seja, ndo ha procedimentos
pré-determinados, mas uma acéao deliberada de acordo com objetivos definidos.

Independente de qual seja sua funcdo, a docéncia € o exercicio da acdo do
professor. O professor exerce a docéncia quando desenvolve o0 ensino junto a um
grupo de alunos. “Portanto, a docéncia pressupde sujeitos em posicoes e funcdes
diferenciadas de ensino e de aprendizagem” (FABRIS e DAL'IGNA, 2017, p.57).
Nesse sentido, a fungcédo de ensinar e de criar condi¢cdes para a aprendizagem séo
elementos que constituem a pratica da docéncia. As autoras também sao
“absolutamente contrarias a qualquer moda educacional que fragilize os saberes
docentes e secundarize a fungéo de ensinar, primordial para um exercicio qualificado
da docéncia” (p.57).

Entendendo que a docéncia s6 pode ser exercida na interacdo, Freire (1996)
diz que “ndo ha docéncia sem discéncia”, sendo que nenhuma se reduz a condicdo
de objeto em relacdo ao outro. Nessa perspectiva, ensinar ndo € transferir
conhecimento, mas um processo que ocorre no coletivo, no qual ensinar e aprender
caminham juntos. A docéncia é vista como algo que se aprende enquanto estudante,
na formac&o inicial, na formac&o continuada e durante a pratica. E importante destacar
gue esse fazer, ou esse ensinar e aprender com o Outro, evidencia a docéncia em
toda sua contingéncia, em sua metamorfose, em seu processo continuo de
transformacao que se da nas experiéncias do professor. Mais do que saber-fazer, a
docéncia é interacdo com os estudantes, com os colegas, com a escola. Nao € um
caminho de sentido Unico, mas duplo, no qual o professor tanto ensina quanto

aprende. Desse modo, a relacao dos professores com os estudantes é um aspecto da
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docéncia importante na constituicdo da docéncia, principalmente quando falamos de
professores iniciantes que, como estudos da &rea tém mostrado, veem na relagédo
com os estudantes um desafio.

Como aponta Oliveira (2004, p. 1132), “o trabalho docente ndo é mais definido
como uma atividade em sala de aula, ele agora compreende a gestao da escola no
que se refere a dedicagéo dos professores ao planejamento, a elaboracao de projetos,
a discussao coletiva do curriculo e da avaliagao”. Além disso, demanda agdes junto a
comunidade. A docéncia € uma pratica profissional que engloba a identidade docente,
construida nas interac6es sociais, e a profissionalidade docente, que, na articulacao
entre diferentes saberes, visa um saber fazer que vai muito além do ato de ensinar. A
compreensao acerca da docéncia é alargada, abrindo espaco para novas discussdes
sobre o papel da docéncia e do professor na formacéo dos estudantes.

O que tem se evidenciado na histdria mais recente é uma docéncia que emerge
das politicas educacionais numa perspectiva pragméatica e instrumental, que busca
por eficiéncia, competéncia, controle do ensino e dos professores. As proprias
discussbes no campo da educacao ainda parecem permanecer numa dimensao da
pratica, do fazer docente, do que é a docéncia, da funcéo da docéncia e do professor,
enquanto que, embora haja um movimento que problematiza essas questdes, a
constituicdo do préprio professor enquanto sujeito da transformacgéo da docéncia e de
si ainda aparecem de modo muito timido. Considerando que o espaco escolar é
marcado por politicas, regulamentos, prescri¢cdes, dentre outros fatores que controlam
e formatam esse ambiente, seria possivel a producéo de outras formas de docéncia?
Nos proximos capitulos, trarei elementos que ajudam a sustentar o argumento de que
sim, entre os professores iniciantes, sujeitos deste estudo, também ha espaco para
outras docéncias que operam de modo articulado, pois, por mais que se tente controlar
0S acontecimentos na escola, a dinamica, a contingéncia, as relacbes que sao
estabelecidas abrem possibilidades para pensar, adaptar, inventar e fazer o diferente.

Desse modo, abre-se a possibilidade de falar em docéncias singulares,
constituidas a partir do modo como as professoras relacionam suas experiéncias em
sala de aula com os saberes produzidos na formacéo inicial e no exercicio da

docéncia.
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2.2 A experiéncia como acontecimento natransformacao da docéncia

O termo experiéncia tem sido muito recorrente em pesquisas no campo da
educacao e do proéprio ensino de quimica, abrangendo, principalmente, experiéncias
vivenciadas na formagéo inicial (DALLA ZEN, 2017; LAGO, 2015; CALIXTO, 2013).
Na maioria desses estudos a experiéncia tem aparecido mais como um sinénimo de
pratica. A experiéncia entendida como pratica tem servido de argumento para uma
série de politicas educacionais para formacdo de professores, para a criagdo de
politicas e programas de insercao dos futuros profissionais no espacgo escolar, bem
como para pensar estratégias de ensino para a Educacdo Bésica, partindo do
entendimento de que se aprende fazendo, por meio da repeticdo. No entanto, ha
outras maneiras de compreender a experiéncia.

Ela pode ser pensada num sentido formativo e transformador, como
acontecimento, que possibilite outros modos de olhar e de produzir a docéncia, nos
quais o professor assume papel de sujeito transformador e de sujeito transformado.
Pensadores como Foucault (1984) e Larrosa (2020), em outros contextos
investigativos, e problematizando outras questfes, tém dado a experiéncia uma
dimensdo muito mais formativa e transformadora, considerando seus aspectos
epistémicos, éticos e estéticos. Sdo exatamente desses aspectos que busco me
apropriar para dar sentido as experiéncias dos professores de Quimica iniciantes e
perceber como essas experiéncias tém afetado a pratica docente, ou seja, que
docéncias estado sendo produzidas a partir das experiéncias vivenciadas na escola e
como elas séo relacionadas as outras vivéncias formativas, principalmente com a
formacao inicial.

Nessa perspectiva de compreender a experiéncia como acontecimento, é
preciso separar claramente experiéncia de pratica (LARROSA, 2020). E necessario
afastar a ideia de que aprender pela experiéncia € aprender fazendo. Nao se trata de
aprender pela prética, pela acdo e repeticdo sistematica, mas da reflexdo do sujeito
sobre si mesmo e sobre sua atuacdo, sob a Otica da paixdo, enquanto sujeito
passional. Para Larrosa (2019), a experiéncia também acontece na acéo, na relacao
ativamente comprometida com o mundo em que estamos imersos, na necessidade de
pensar e agir sobre ele. No entanto, ndo se faz experiéncia, no sentido de uma agéo

planejada, controlada, se sofre como sujeito passional, € preciso estar aberto,
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exposto, para que possa ser tocado, para que algo Ihe acontega. “A experiéncia é o
qgue nos passa, 0 que nos acontece, 0 que nos toca. Nao o que se passa, ndo o que
acontece, ou 0 que toca. A cada dia se passam muitas coisas, porém, a0 mesmo
tempo, quase nada nos acontece” (LARROSA, 2020, p. 18). Dessa forma, para haver
experiéncia, € necessaria uma acao passiva, se permitir ser tocado, afetado pelos
acontecimentos e uma acéo ativa, de pensar e transformar a si mesmo e ao mundo.
Considerando essa concepcdo de experiéncia, o tempo de atuacdo ndo € o mais
importante, mas sim a intensidade das experiéncias e as transformacdes que elas
produzem no professor e na sua pratica docente.

Compreender a experiéncia como aquilo que nos toca é compreendé-la como
acontecimento, que ndo pode ser controlado pelo sujeito da experiéncia, mas que é
do exterior. No entanto, quem atribui sentidos aos acontecimentos € o0 sujeito da
experiéncia, suas palavras, suas ideias, seus sentimentos, etc., porque a experiéncia
€ subjetiva (LARROSA, 2011a). A experiéncia forma e transforma. O tempo que
passamos no trabalho ndo significa, obrigatoriamente, que tudo seja de fato
experiéncia. E preciso distinguir experiéncia do trabalho de trabalho como experiéncia
(SCHARTZ, 2010).

A experiéncia do trabalho pode produzir rotinas que em nada contribuem para
que algo nos aconteca. Um longo periodo realizando um mesmo trabalho, repetitivo,
ou que ndo demande qualquer tipo de reflexdo sobre o que estd sendo feito ou
acontecendo, pode ndo produzir nada de novo ou que provoque transformacdes no
sujeito, nada que produza uma experiéncia. Isso nao significa que ndo ha experiéncia
no trabalho. Como aponta Schwartz (2010), o trabalho tem sempre algo de protocolar,
gue remete ao experimento, no entanto, também tem encontro, um encontro que nao
segue protocolos e que traz a cena o0 sujeito, suas memadrias, seus habitos, seus
valores, suas crencas, etc. O trabalho como experiéncia, ou, neste caso, a docéncia
como experiéncia, implica em estar aberto para os acontecimentos que se sucedem
no fazer docente, refletindo e produzindo sentidos sobre a pratica, € um processo que
envolve transformagé&o. Por isso a escolha pelos professores em inicio de carreira,
pois € um periodo de investigacao e de experimentacao, no qual os professores mais
abertos e expostos as transformacgdes, enquanto professores com maior tempo de

servico tendem a uma estabilizagdo de sua pratica (HUBERMANN,1992).

31



Outro cuidado a ser tomado ao se apropriar do conceito de experiéncia é em
relacdo ao uso indiscriminado do termo. A experiéncia como acontecimento tem se
tornado cada vez mais rara, enquanto a palavra se torna, progressivamente, insipida,
nao muito significativa (LARROSA, 2020). Nesse sentido, utilizar a experiéncia como
um conceito tedrico-metodologico exigiu, a partir das teorizagbes de Foucault e de
Larrosa, resgatar a for¢ca e a complexidade que a palavra experiéncia exige para poder
utiliza-la de modo coerente e em sua poténcia na analise dos dados produzidos e ter
condicbes de perceber quais foram os acontecimentos que produziram sentidos e
transformaram a préatica docente e o professor.

Larrosa (2020) problematiza o uso indiscriminado da palavra experiéncia,
afastando-se de uma concepc¢do que a iguala a pratica para pensa-la numa
perspectiva muito mais existencial e estética, propondo pensar a educacao
considerando o par experiéncia-sentido. Mas, para isso, Larrosa (2020, p. 38), diz que
€ preciso, antes de tudo, “reivindicar a experiéncia e fazer soar de outro modo a
palavra experiéncia”. Para isso, inicialmente, é preciso “dignificar e reivindicar tudo
aqguilo que tanto a filosofia como a ciéncia tradicionalmente desprezam e rechacam: a
subjetividade, a incerteza, a provisoriedade, o corpo, a fugacidade, a finitude, a vida...”
(LARROSA, 2020, p. 40). E preciso fazer da palavra experiéncia uma palavra afiada,
precisa, dificil de ser utilizada. Uma palavra que diz qualquer coisa, ndo diz nada.
Referindo-se as experiéncias, Larrosa enfatiza que: “Temos que fazé-las soar de uma
determinada maneira. Para que ndo perca sua forca, sua poténcia, sua capacidade
de nos fazer ver, de nos fazer pensar’” (LARROSA, 2011b, p. 189, tradugédo nossa).
Cabe ficar atento para n#o transformar qualquer coisa em experiéncia. E
fundamentado nesse modo de pensar a experiéncia, que esta pesquisa lanca um olhar
sobre a educacéo, a formacao e a atuagao das professoras, observando com maior
atencao a producdo de novos sentidos e praticas docentes a partir das experiéncias
vivenciadas e do contexto de atuacao.

Assim como Larrosa, Foucault também é um dos pensadores que
problematizam a ideia de experiéncia, compreendendo-a como acontecimento que
afeta e transforma o sujeito. O conceito de experiéncia esteve presente nos diferentes
momentos da escrita de Foucault. O proprio autor, quando afirma que seu projeto
geral poderia ser denominado “uma histéria do pensamento”, destaca que historias do
pensamento sao “focos de experiéncia” (FOUCAULT, 2010). Inicialmente, ele
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investigou a formacgéo dos saberes, as préticas discursivas, suas regras e seus jogos
de verdade (FOUCAULT, 2016). Na sequéncia (FOUCAULT, 1987), colocou em jogo
a questao do poder e de seu exercicio nas formas de governo, percorrendo o estudo
do que ele denominou poder disciplinar e, posteriormente, deslocando suas
investigacbes para o0 exercicio do poder na relagdo com as praticas de
governamentalidade. Por fim, buscou entender os modos de constituicdo do sujeito e
0s processos de subjetivacdo na relacéo do sujeito consigo mesmo e das formas de
poder sobre si (FOUCAULT, 1984).

Laval (2019) salienta que, inicialmente, Foucault pensa a experiéncia como
uma autotransformacao. O autor ainda ressalta que a experiéncia, nessa concepgao,
se da na articulacdo das duas formas que o autor utiliza o termo, sendo a primeira
forma a partir do que ele chamou de “campo de experiéncia”, abrangendo os saberes,
os dispositivos e as instituicdes que delimitam o que € possivel em determinado
momento histérico e como nos afetam, e uma segunda forma que se refere justamente
aquilo que permite fugir, romper com essa condi¢do histdrica promovendo uma
transformacao de si (LAVAL, 2019).

De um lado, a experiéncia constituida, aquela que esta de algum modo
cristalizada nos saberes, nas instituicbes, nos dispositivos, nas
subjetividades, nos territérios e nos espacos; por outro lado, a experiéncia
transgressora, constituinte e dindmica, que se faz quando confronta o saber,
0 poder, a norma de uma época, confrontacdo que € a0 mesmo tempo
condicéo de transformacéo (LAVAL, 2019, p.112).

Diferente da fenomenologia, que busca na experiéncia cotidiana encontrar o
sujeito fundador dessa experiéncia, suas significacdes e sua funcao transcendental,
Foucault entende a experiéncia como algo que arranca o sujeito de si, dissolve-o. A
experiéncia €, portanto, inseparavel da possibilidade de transformacdo. S&o esses
acontecimentos vivenciados pelos professores que sdo evidenciados ao longo desta
escrita, por exemplo, as praticas que emergiram do ensino remoto, modelo de ensino
adotado durante o periodo de pandemia do Covid-19, que desafiou os professores a
proporem novas abordagens e novos materiais para o ensino.

No livro A histéria da sexualidade 2: o uso dos prazeres, Foucault utiliza do
conceito de experiéncia para analisar o dispositivo da sexualidade, ou de uma historia
da sexualidade enquanto experiéncia. Teve como propésito, entender como, nas
sociedades ocidentais modernas, os individuos séo levados a se reconhecer como

sujeitos de uma sexualidade dentro de um campo de conhecimentos e de um sistema
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de regras e coer¢des, definindo “por experiéncia a correlagdo, numa cultura, entre
campos de saber, tipos de normatividade e formas de subjetividade” (FOUCAULT,
1984, p. 10). A experiéncia produzida numa correlacéo entre os saberes possiveis em
determinado periodo histérico, normas e regras que regem comportamentos e modos
de existéncia.

Sao nos jogos de verdade que o ser é constituido historicamente como formas
singulares de experiéncia. A experiéncia é afetada pelos regimes de verdade. O que
um professor entende e assume como verdadeiro ou falso, afeta sua percepcdo em
relacdo a um acontecimento. Do mesmo modo, essas experiéncias sao constituintes
da identidade profissional e da profissionalidade docente. No entanto, a experiéncia
nao se constitui apenas nos jogos de verdade, mas na articulacéo entre: os jogos de
verdade, as relacdes de poder e as formas de subjetividade. “Tais dispositivos
configuram uma ‘experiéncia histérica’ singular, na qual o ser (0 sujeito) pensa a si
proprio e se toma como objeto de agdo moral” (LOPEZ, 2011, p. 42). O que estd em
jogo séo os modos como, nas relacdes de saber-poder, o sujeito se relaciona consigo
mesmo, produzindo subjetividades e se constituindo enquanto sujeito.

Destaca-se aqui como essas relagdes de saber-poder afetam a imagem que o
professor produz da docéncia e de si. A experiéncia docente acontece na relagéao entre
os saberes produzidos no campo de conhecimento da disciplina que trabalha, saberes
do campo pedagdgico, diretrizes, normas e regras estabelecidas para a educacéo
basica por politicas educacionais ou pela escola, pelo entendimento que a sociedade
tem do sujeito professor e pelos saberes que constituem sua prépria subjetividade.
Subjetividade como resultado de como o professor foi/é afetado pelas experiéncias
passadas e saberes gque construiu ao longo da vida, e no exercicio do seu trabalho,
quando age e toma decisdes motivado por um jogo de for¢as de varias ordens, nem
sempre totalmente consciente.

Durante a analise dos dados foi possivel observar como os saberes produzidos,
no campo da Quimica ou do campo pedagdgico, muitas vezes assumidos como
verdades absolutas, como as normas e regras vigentes no espaco escolar
(observando as singularidades de cada escola) e as rela¢gdes interpessoais afetam as
subjetividades das professoras, os modos como operam e agem, bem como as
imagens que tém em relacéo a simesmas e ao trabalho que desenvolvem. No capitulo

trés, por exemplo, é problematizado como o caréater de verdadeiro do conhecimento
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cientifico na &rea da Quimica interpela as professoras produzindo modos de pensar e
atuar no ensino da Quimica, muitas vezes reproduzindo caracteristicas especificas da
producdo do conhecimento cientifico na sala de aula.

A ciéncia busca objetificar e controlar a experiéncia, transformando-a em
experimento, tentando torna-la universal. Mas a experiéncia nao pode ser objetificada,
pois ela “é sempre de alguém, subjetiva, € sempre daqui e de agora, contextual, finita,
provisoria, sensivel, mortal, de carne e 0sso, como a propria vida” (LARROSA, 2020,
p. 40). Ela escapa a qualquer tentativa de controle. A experiéncia tanto produz as
subjetividades dos sujeitos como ela prépria estd sujeita aos processos de
subjetivacdo. Nesse ponto, Larrosa (2020) frisa que € preciso separar claramente
experiéncia de experimento, da compreensdo hegemonica de experimento e de
experimentacdo vigente nos discursos da racionalidade cientifica. Isso significa tirar
da experiéncia tudo o que tem conotacdo empirica e experimental. Pensar a
experiéncia como experimento é fazé-la previsivel, repetivel, calculavel, comparavel,
e isso é tudo o que a experiéncia nao é. “Se o experimento € genérico, a experiéncia
€ singular. Se a ldgica do experimento produz acordo, consenso e homogeneidade
entre os sujeitos, a légica da experiéncia produz diferenca, heterogeneidade e
pluralidade” (LARROSA, 2020, p. 34). Nao é possivel produzir ou reproduzir a
experiéncia, pois ela é singular, incerta, subjetiva. Entrar numa sala de aula sempre é
da ordem do singular, pois, mesmo que haja uma repeticdo do planejamento, a
sequéncia da abordagem, os questionamentos, a emergéncia de temas no dialogo
ndo sdo os mesmos. Cada turma possui sua prépria dindmica, impossibilitando que
as aulas sejam exatamente iguais. Mas, para serem transformados pela experiéncia,
0s professores precisam estar abertos as contingéncias das aulas.

Afastar a experiéncia de sua conotacdo experimental pode ser uma tarefa
necessaria e dificil quando pensamos a formacéo e a atuacao de professores de
Quimica, visto que a Quimica apresenta caracteristicas que a fazem ser
compreendida como uma area essencialmente experimental (FROZZA; PASTORIZA,
2021). A producdo dos conhecimentos quimicos € assentada em métodos
extremamente rigidos, ou seja, tudo precisa ser controlado, observado, calculado,
comparado e, principalmente, ser possivel de repeticdo. Aliada a essa concepcédo de

Ciéncia esta a organizacdo da escola moderna que, como pontua Larrosa (2011b),
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tornou os sujeitos da educacgdo, assim como 0s processos educativos, calculaveis,
observaveis, repetiveis, avaliaveis, comparaveis, classificaveis, etc.

Os ordenamentos instituidos pelos curriculos e pelas politicas tendem a
dificultar a experiéncia e tornar os sujeitos incapazes de experiéncia, pois produzem
um ambiente rigido, com poucos espacos e tempos para pensar e refletir sobre o que
lhes é imposto. No entanto, € justamente nessas situagfes que a experiéncia
transcende ao sentido que lhe é dada por Foucault: a experiéncia como transgressao,
resisténcia, insurreicdo, ruptura. Na docéncia, muitas vezes € essa experiéncia de
regulacdo que também possibilita ao professor pensar e propor metodologias,
objetivos, avaliagbes que diferem do curriculo prescritivo e de metodologias
tradicionais de ensino, buscando atender as demandas especificas de um contexto e
de um grupo de estudantes ou aos ideais e objetivos almejados pelo professor. Nesse
caso, pensar a docéncia e a formacdo dos professores de Quimica em uma
perspectiva existencial e estética € um movimento que exige “pensar fora da caixinha”,
exige um afastamento de dogmas que constituem a propria area e olhar para as
possibilidades que emergem do préprio processo de ensino e de aprendizagem.

Na mesma linha de pensamento, é preciso tirar da experiéncia todo
dogmatismo e toda sua pretensdo de autoridade (LARROSA, 2020). N&ao é possivel
vivenciar a experiéncia de outro nem tentar impor a sua a outro. Cada um faz sua
propria experiéncia. Nao ha repeticdo para o sujeito que vivencia um mesmo
acontecimento mais de uma vez, pois, ja ndo é mais 0 mesmo sujeito da experiéncia
anterior. “A experiéncia € sempre do singular, ndo do individual ou do particular, mas
do singular” (LARROSA, 2020, p. 68). E singular, Unica, porque também é
imprevisivel, irrepetivel, e pode ser definida justamente por essa abertura, por essa
indeterminacdo. A experiéncia é um acontecimento. Entendé-la como acontecimento
imp0de limitacdes para esta pesquisa, pois nao € possivel apreender inteiramente as
experiéncias dos professores. Embora os professores relatem suas vivéncias e suas
praticas docentes e haja um esforco em compreender os sentidos que eles ddo a
essas experiéncias, a analise sempre traz algo dos sentidos atribuidos pelo
pesquisador.

Isso n&o significa a impossibilidade de falarmos ou escrevermos sobre as
nossas experiéncias, pois, assim como argumentado por Foucault (2004), o préprio

ato de ler, escrever e falar produzem novos sentidos as nossas experiéncias ao
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mesmo tempo em que o interlocutor pode produzir suas proprias experiéncias. E
importante que os professores escrevam e falem sobre suas experiéncias, sobre os
sentidos que atribuem aos acontecimentos que vivenciam, tanto para repensarem e
ressignificarem os sentidos, assim como para que outros tenham acesso e possam
refletir sobre o fato narrado e produzir seus préprios sentidos.

Ler e ouvir sobre a experiéncia de outros professores pode contribuir para o
professor modificar sua pratica docente. Desconstruir esse dogmatismo em torno da
experiéncia demandou a dificil tarefa de olhar para os relatos dos professores despido
de preconceitos, sem extrair sentidos a partir do meu entendimento sobre o tema, mas
de observar os sentidos que os proprios professores déo as suas experiéncias e como
eles e suas praticas sao afetados por esses sentidos.

Outro aspecto importante considerado sobre a experiéncia € que ela é
assumida como acontecimento concreto, histérico e culturalmente situado, ou seja, é
no interior de determinados contextos econémicos, sociais, politicos e culturais que a

experiéncia acontece.

A experiéncia ndo € aqui a experiéncia em geral, mas a experiéncia concreta,
historica e culturalmente situada. Nao se trata de determinar as condi¢des de
possibilidade da experiéncia humana, colocando como apriori um sujeito
transcendental ou universal, sendo de tornar visiveis as condi¢cdes concretas
que tem permitido a conformacdo de um particular tipo de experiéncia. E
precisamente essa experiéncia histdrica a que cria o sujeito, ndo um sujeito
universal, mas uma singular forma de sujeito: uma subjetividade (LOPES,
2011, p. 45).

Nesse caminho, Foucault estuda o processo de constituicdo do sujeito como
objeto para si proprio. Por meio das praticas de si “o sujeito é levado a se observar,
se analisar, se decifrar e se reconhecer como campo de saber possivel” (Foucault,
2004, p. 236). E na relagéo consigo mesmo que o individuo se constitui como suijeito
de experiéncia de si, produzindo certos modos de pensar e de agir a partir do campo
da ética. S&o modos de subjetivacdo que vao produzindo e transformando o sujeito.
Pensar a partir desses modos de subjetivacao exige romper com a ideia de um sujeito
identitario, fixo, transcendental. Ao invés disso, é preciso pensar 0 sujeito em seu
processo continuo de transformacao. A experiéncia como transformacéo. Isso implica
gue pensar no professor como sujeito da experiéncia € vé-lo como um sujeito aberto,

gue se permite transformar naquilo que vivencia diariamente nos encontros, que se
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compreende em processo de formacao e, por isso, se permite ver, ouvir, pensar, sentir
e agir.

Entender a experiéncia como transformacgéo, como modos de subjetivacdo, nos
permite questionar qualquer inferéncia a existéncia de uma docéncia Unica e,
principalmente, a existéncia de uma docéncia ideal e que deve ser almejada. Pensar
que a docéncia vai sendo produzida a partir das experiéncias € considerar que ela ndo
é fruto apenas dos saberes praticos, nem se resume a um saber-fazer. A docéncia se
constitui numa relacdo de saber-poder, de sentidos adquiridos em experiéncias
anteriores que vao sendo ressignificados a partir das vivéncias no contexto atual, e do
olhar do professor sobre si mesmo, destacando dimensfes éticas e estéticas do
trabalho docente. A dimenséo ética se da no exercicio que o professor realiza sobre
si mesmo para desenvolver o seu trabalho de docente, resultando numa atitude ética
diante da pratica docente, dos alunos e da escola, assumindo a docéncia e sua propria
vida como uma obra de arte, em sua dimens&o estética.

Assim, o trabalho realizado durante a andlise foi o de buscar perceber os
sentidos que os professores de Quimica em inicio de carreira atribuem as suas

experiéncias e como estas transformaram sua pratica docente e a si mesmos.

2.3 O discurso na construcao da subjetividade docente

Nos esforcos dedicados a construcdo de um caminho tedrico-metodol6gico que
desse conta de produzir e analisar os dados, além de possibilitar responder o
problema de pesquisa, um aspecto importante € o olhar lancado sobre as informacdes
produzidas. E necessario definir um aporte tedrico conceitual que sirva de “6culos”
para descrever e analisar, e que nos ajudem a perceber o que é importante e que
elementos emergem no decorrer da pesquisa. E com esse pensamento, e com devido
rigor e cuidado, que esta pesquisa também busca inspiracdo e utiliza como aporte
tedrico-metodoldgico o conceito de discurso a partir dos pensamentos de Foucault
(2016, 2014). O cuidado se deve, principalmente, porque busco me apropriar de
alguns aspectos referentes ao discurso na perspectiva foucaultiana, mas néao
necessariamente uma reproducdo integral de todos os aspectos propostos pelo
filbsofo. Essa abordagem se torna coerente quando consideramos que o préprio
Foucault entendia que seus estudos deveriam ser apropriados, discutidos e
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modificados. Como bem destacado por Veiga-Neto e Rech (2014), para ser fiel a
Foucault é preciso ser-lhe infiel. Assim, busco me apropriar de alguns conceitos
pensados por Foucault, principalmente o de discurso, para pensar a producao de
dados e a analise.

J& de inicio deixo claro que esta pesquisa nao teve pretensao de realizar uma
Analise de Discurso a partir do viés foucaultiano. A Analise do Discurso, em sua
concepcao histérica do discurso, mobiliza uma acao histérica, de retorno temporal
para investigar as condicfes de possibilidade de emergéncia de enunciados, de como,
em uma formacao discursiva, nas relacdes de saber-poder, os discursos vao sendo
produzidos, transformados, esquecidos, reproduzidos. Este estudo nao realiza esse
retorno temporal para investigar as condi¢cdes de possibilidade de surgimento dos
discursos sobre docéncia, nem faz uma analise aprofundada das condi¢cdes de
emergéncia e de reproducdo desses discursos. Atenho-me naquilo que esta sendo
produzido pelos professores de Quimica iniciantes na escola e de como os discursos
afetam a experiéncia desses professores. Porém, € importante frisar que o proprio
entendimento do discurso como uma construcdo histérica implica em operar, em
alguma medida, com sua dimensdao historica. Para falar da producdo da docéncia é
necessario compreender que o professor e sua docéncia sdo interpelados,
atravessados e produzidos pelos discursos pedagdgicos, curriculares e disciplinares
sobre o Ensino de Quimica, sobre a escola, sobre a docéncia, sobre o professor, etc.,
e que fazer um retorno temporal para entender a producéo desses discursos pode ser
necessario em determinados momentos da pesquisa. Por exemplo, falar dos
discursos sobre o que se entende por docéncia presente em politicas educacionais
para a formacédo de professores e para a Educacéo Basica implica em falar sobre o
contexto de surgimento e a implementacéo dessas politicas.

O que realizo nesta investigacdo € uma apropriacdo de aspectos das
discussbes de Foucault sobre o conceito de discurso, sua relacdo com o saber, com
o poder, com a verdade e com a subjetivagdo. Sao aspectos importantes que estao
diretamente relacionados com o conceito de experiéncia assumido nesta pesquisa e
gue permitiram desconstruir algumas ideias acerca da docéncia e produzir outras que
participam dos processos de subjetivacdo dos professores e transformacdes nos

processos de ensino e de aprendizagem.
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Um dos aspectos desconstruidos por essa nocao de discurso € a de que ele
proprio, o discurso, ndo é do campo metafisico. Nao é algo ja existente, que € apenas
descoberto ou revelado. O discurso é entendido como pratica, como producédo social
gue se da nas relacdes entre saber e poder, produzindo e sendo produzido pelo objeto
de que fala (FOUCAULT, 2016). Os discursos sobre a docéncia ndo apenas produzem
determinado tipo de docéncia, mas o préprio discurso € produzido, transformado,
modificado pelas praticas docentes, pelas experiéncias, por aquilo que é produzido na
docéncia.

Em que esse pensamento sobre o discurso implica? Implica que é
imprescindivel considerar que o professor vai se constituindo e constituindo sua
docéncia a partir dos discursos e de suas redes de saberes e poderes, e das
experiéncias proporcionadas pelo processo formativo e pelo cotidiano escolar.
Experiéncias essas que, segundo Foucault (1984), se dao nas relagdes entre saberes,
poderes e formas de subjetividade. A subjetivacdo é definida como “o processo pela
gual se obtém a constituicdo de um sujeito, mais precisamente, de uma subjetividade,
gue evidentemente ndo passa de uma das possibilidades de organizacdo da
consciéncia de si” (FOUCAULT, 2004, p. 262). Esse processo ocorre na € com a
experiéncia, pois, como o autor ainda afirma, “é a experiéncia, que € a racionalizacao
de um processo ele mesmo provisoério, que redunda em um sujeito, ou melhor, em
sujeitos” (FOUCAULT, 2004, p. 262). A subjetividade desses sujeitos € “produzida
pelos diferentes textos, pelas diferentes experiéncias, pelas inimeras vivéncias, pelas
diferentes linguagens pelas quais os sujeitos sdo nomeados, descritos, tipificados”
(PARAISO, 2014, p. 32). Sendo assim, pensar a docéncia é pensar nas relacdes entre
a formacéo dos saberes referentes a docéncia, os sistemas de poder que regulam as
praticas e as formas como o professor se reconhece enquanto docente e se relaciona
com o outro.

Foucault (2014) em sua aula inaugural no College de France, em 1970,
descreve o discurso como algo que é controlado, organizado, selecionado e
redistribuido por um certo nimero de procedimentos. A producdo do discurso ndo se
da de maneira aleatéria. Uma pratica discursiva segue regras e relacdes que
determinam o que pode ou néo ser dito. Significa dizer que, ao priorizar uma formacao
e uma docéncia mais pragmatica e de valorizacdo de competéncias em detrimento a

uma formagéo ética e estética, os documentos oficiais, como as Diretrizes Curriculares
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Nacionais para a formacdo de professores, estdo seguindo regras de formacdes
discursivas.

Enunciados que dao a Educacao Basica um carater formativo profissionalizante
(para atender as demandas do mercado de trabalho ou mesmo para ingressar em
cursos de nivel superior), sustentam e conferem legitimidade a uma formacdo que
prioriza o desenvolvimento de competéncias. Do mesmo modo, esses discursos
interpelam os professores, seja por meio das politicas educacionais, seja por meio
das experiéncias vivenciadas na formacao inicial e na escola, impactando na pratica
docente e produzindo modos de pensar e de atuar na Educacéo Basica.

Outro ponto importante em relacdo aos pensamentos de Foucault (2016, 2014)
€ 0 modo como ele concebe a ideia de verdade. Para o filosofo, a verdade nédo existe,
0 que existem sao “regimes de verdade”, discursos que funcionam como verdadeiros
(FOUCAULT, 1979). Em cada sociedade, ou grupo social, existem discursos que sao
aceitos e circulam como verdadeiros. Isso significa pensar que os discursos que
produzem a pratica docente, assim como 0s que serdo colocados em funcionamento
por meio desta pesquisa, fazem parte de uma luta de forcas para conseguir estatuto
de verdadeiro. As pesquisas ndo nos permitem acesso a verdade, mas “permitem a
descricdo, a andlise, a problematizacdo e/ou modificacdo de verdades contexto-
dependentes” (MEYER, 2014, p. 56). O que é dito sobre a docéncia ndo é uma
verdade absoluta deste mundo, mas é uma verdade produzida nos jogos discursivos
e que pode afetar a pratica docente. Nesta escrita ndo apenas séo descritos discursos
tidos como verdadeiros sobre a atividade docente, mas também séo problematizadas
ideias que estdo cristalizadas na subjetividade e no fazer docente, além de buscar
contrapor e transformar esses modelos de pensamento acerca da docéncia.

Dentre essas proposi¢des estd, principalmente, a compreenséo de que nao ha
uma docéncia ideal que deve ser alcancada, mas sim que a docéncia é resultado das
experiéncias vivenciadas pelos professores aliadas a iniciativa desses professores
frente aos desafios atuais do ensino e da aprendizagem na Educacéo Bésica. Nesse
sentido, emergem deste estudo concepg¢fes de docéncia possiveis no seio das
formacdes discursivas vigentes que podem, dependendo da perspectiva tedrica com
gue sdo analisadas, serem compreendidas como melhor ou pior para o processo de
ensino e de aprendizagem. Este estudo n&do se propde a realizar qualquer tipo de

estratificacdo ou qualificacao de diferentes docéncias.
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Pensar no discurso como verdades constituidas em grupos sociais em
determinado periodo histérico e como produtor de sujeitos nos conduz a modificar o
modo de problematizar nosso objeto de estudo. Nao basta mais questionar quais sao
os discursos sobre a docéncia que estdo presente nos cursos de formacédo de
professores e no espaco escolar, mas, como esses discursos interpelam os
professores e afetam suas experiéncias e sua pratica docente? Que docéncias eles
estdo produzindo? Esse movimento busca se afastar das grandes narrativas sobre a
docéncia, sobre o que € e como deve ser. Narrativas essas, geralmente, produzidas
alhures. Nos permite entender que docéncia é produzida, inventada, a partir daquilo
gue ocorre nas experiéncias dos professores e que, geralmente, ndo aparece nas
grandes narrativas, nas politicas educacionais e no curriculo. Sdo os acontecimentos
vivenciados pelos professores, principalmente no espaco escolar, que podem indicar
a busca pelos professores por novos referenciais, novas metodologias e estratégias
de ensino, outro jeito de fazer docéncia.

Entender que a docéncia €, também, produzida pela vivéncia do professor,
implica em processo ndo linear, mas uma construcdo permeada por interrupcoes,
descontinuidades, retomadas. A producdo da docéncia, embora um processo
histérico, é contingente, realizada nas vivéncias dos professores, pelas narrativas
produzidas pelos professores, pelos sentidos que eles ddo aos acontecimentos que
marcam sua vida. Producdo essa marcada por interrup¢cdes, espacos de luta e de
rupturas nos modos de pensar e desenvolver a préatica docente.

E preciso renunciar sentidos e conceitos homogéneos e fixos para explorar a
multiplicidade e a provisoriedade do conceito de docéncia e da propria formacédo do
professor. Se o que esta sendo dito € uma producao situada em um contexto historico,
€ preciso problematizar o conceito de verdade atribuido e investigar outras
possibilidades de pensar a docéncia, buscar aspectos que, em descri¢des globais e
hegemonicas, passam despercebidos. Falo, por exemplo, do modo como as
experiéncias afetam as subjetividades dos professores e 0 modo como pensam e
conduzem sua préatica. Como vem sendo problematizado no campo da educacao, os
discursos que tém prevalecido na construcao das politicas curriculares e dos proprios
curriculos, pouco consideram as experiéncias, 0s saberes, as vozes dos professores.
Uma das marcas desta investigagao € dar voz aos professores, as suas experiéncias,

aos sentidos que eles dao as suas experiéncias e ao trabalho docente.
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Outro aspecto importante ao considerar o discurso como pratica € que “o
discurso tera por tarefa dizer o que €, mas nao sera nada mais do que o que ele diz”
(FOUCAULT, 1999, p. 59), ou seja, ndo ha sentidos ocultos para serem despidos,
revelados. No entanto, o discurso ndo deixa tudo necessariamente visivel. Ao falar
sobre os enunciados de um discurso, Foucault (2016, p. 135), diz que “por mais que
0 enunciado nao seja oculto, nem por isso é visivel; ele ndo se oferece a percepgéo
como portador manifesto de seus limites e caracteres”, sendo necessaria uma
mudanca no olhar para percebé-lo, pois “talvez ele seja tdo conhecido que se esconde
sem cessar’. E preciso abandonar aquilo que ja estd naturalizado, colocar em
suspensao para poder visualizar o que passa despercebido. Por exemplo, repete-se
na fala dos professores de Quimica a necessidade de realizar um ensino com foco na
Educacdo Cientifica®, enquanto que, nos relatos sobre as atividades desenvolvidas
em sala de aula, o que é possivel perceber, na maioria das vezes, € uma agao que
visa 0 uso do cotidiano mais como exemplificacdo de onde o conhecimento pode ser
utilizado do que necessariamente uma forma de entender e pensar sobre o mundo.
Ou seja, 0 ensino dos contetdos permanece desconexo do cotidiano. De certo modo,
evidencia que a Educacédo Cientifica ja € aceita como um aspecto fundamental no
processo de ensino e de aprendizagem, no entanto, as praticas desenvolvidas no dia
a dia da escola ndo sédo problematizadas se estdo conforme o que propde uma
Educacao Cientifica. Esse tensionamento entre o que os professores entendem ser
importante para a educacédo escolar e o que realizam também esta associado as suas
experiéncias formativas, nas quais foram valorizadas praticas que permanecem
distantes do cotidiano dos estudantes.

Nesse sentido, olhar para os relatos dos professores considerando essas
nocdes do discurso, significa observar o que esta sendo dito, evitando um olhar a partir
de um saber constituido como verdadeiro. Antes disso, essas nocdes de discurso
possibilitam compreender e descrever como esses professores e sua docéncia sao
interpelados, constrangidos, afetados por certas formacgdes discursivas acerca do
ensino, da Quimica e do ensino da Quimica. Esse olhar acerca do discurso e da

experiéncia permitiu organizar os relatos dos professores em trés categorias: as

8 A Educagao Cientifica aqui estd sendo compreendida a partir do entendimento da Ciéncia como
uma linguagem que possibilita ler o mundo. Dessa forma, a Educacéo Cientifica esta condicionada a
capacidade de utilizar os conhecimentos cientificos na problematizacéo e resolucdo de problemas e
de compreender o impacto da ciéncia e da tecnologia na sociedade (SANTOS, 2007.)
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experiéncias em relagdo aos processos formativos; acerca da organizagéo do trabalho

escolar e do curriculo; e da sala de aula e do encontro com os estudantes.

2.4 Entrevistas e Encontros: os sujeitos da pesquisa e a producédo de dados

Esta pesquisa foi desenvolvida com professores de Quimica iniciantes e que
estavam atuando em escolas publicas ou privadas da Educagédo Basica no momento
da producdo dos dados. Foram considerados como professores iniciantes aqueles
gue estavam atuando na docéncia ha no maximo cinco anos. O periodo de até cinco
anos de atuacdo no exercicio profissional foi definido seguindo pesquisas em torno
dos ciclos de vida profissional dos professores (HUBERMAN, 1992; TARDIF;
RAYMOND, 2000). Para Huberman o periodo de entrada na carreira, no qual os
professores sdo considerados iniciantes, compreende até o terceiro ano de atuacgao.
Ja para Tardif e Raymond (2000), a base de conhecimento dos professores iniciantes
se constitui entre trés e cinco anos. Considerando que ha uma variacdo de
entendimento sobre até quantos anos de atuacdo um professor pode ser considerado
iniciante, e o fato do grupo de professores de Quimica que estdo nesse estagio de
atuacao ser reduzido, optou-se por definir o recorte de atuacdo dos professores em
até cinco anos.

A partir de um levantamento inicial realizado on-line com 23 egressos do curso
de Licenciatura em Quimica da UFPel, cheguei a um grupo de 11 professores que
estavam atuando na Educacdo Basica no momento da realizacédo da pesquisa. Desse
grupo, sete professoras aceitaram participar da pesquisa, sendo que seis participaram
da entrevista narrativa e quatro dos encontros em grupo. Seguindo normas éticas da
pesquisa e visando garantir o anonimato e o sigilo dos participantes da pesquisa
(Termo de Consentimento Livre e Esclarecido Anexo 1), os participantes receberam
nomes ficticios: Maria Alice, Julio César, Ana Julia, Laura, Helena, Izabel e Flavia. A
faixa etaria das professoras esta entre 27 e 35 anos. Do grupo de professoras, com
excecao de Laura, que possui quatro anos de docéncia, todas as outras atuam ha
menos de dois anos na Educacdo Basica. Esse € um dado importante, pois, exceto
Ana Julia, todas concluiram o curso de Licenciatura em Quimica até o ano de 2018, o
qgue indica uma certa dificuldade para esses professores ingressarem na profissao.
Além da dificuldade de ingressar na docéncia, todas estdo trabalhando com contratos
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temporarios, o que impacta na préatica docente e constituicdo da docéncia por esses
profissionais, visto que alguns trabalham em mais de uma escola ou nem mesmo
sabem se permaneceram atuando no ano seguinte.

N&o ha um vinculo estavel com a escola ou com os estudantes, o que pode
impactar a experiéncia docente, afetando, por exemplo, a autoridade do professor em
sala de aula, como foi possivel evidenciar no relato das professoras. Também é
relevante destacar que o Projeto Pedagodgico do curso que essas professoras foram
formadas é anterior as reformas politicas para os cursos de formacao de professores,
aprovado em 2019, e para a Educacgédo Basica. Sendo assim, ingressaram nas escolas
em um periodo de transicao no curriculo escolar que esta sendo adaptado aos novos
conhecimentos, competéncias e habilidades definidas pela BNCC e a reorganizacéo
das disciplinas escolares seguindo a reestruturacdo proposta pelo Novo Ensino
Médio. Esses sdo aspectos importantes sobre o perfil das professoras que foram
considerados na andlise.

Observando o que ja foi argumentado em relacédo a experiéncia e ao discurso,
€ um grande desafio produzir informacdes que permitam fazer uma analise produtiva
e coerente sobre como as experiéncias afetam a pratica docente. O motivo para
tamanha precaucdo € o carater inefavel da experiéncia. A inefabilidade da experiéncia
dificulta ou impede que ela seja reproduzida em palavras ou narrada. No entanto,
como afirma Pagni (2014, p. 13), “embora nao possam dizé-la, a0 menos podem
pensa-la, porque a experiéncia da o que pensar ao sujeito”. Ainda segundo Pagni
(2014, p.13), os sujeitos tendem a n&o reconhecer as experiéncias quando essas nao
sdo validadas pelos discursos de verdade que fundamentam e normatizam suas
atividades de ensino, sendo o pensar as experiéncias o que suscita 0 questionamento
do existente, das verdades instituidas, “irrompendo no discurso e o implodindo,
revelando ai o que difere do que representam sobre si mesmos e sobre o mundo,
pondo-os em transformagado”. Considerando o desafio em produzir os dados da
investigacdo nessas condi¢bes, construo na sequéncia um caminho possivel de
selecdo e construgdo dos métodos e instrumentos que possibilitaram o
desenvolvimento desta pesquisa.

Visando empreender um olhar para as experiéncias vivenciadas pelos
professores e como essas experiéncias tém afetado e transformado sua pratica

docente, a producdo dos dados foi realizada por meio de uma abordagem
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(auto)biogréfica. Foram realizadas entrevistas e encontros com seis professores e um
professor de Quimica iniciantes da Educacdo Basica. Realizar uma investigacdo a
partir da analise da historia formativa e profissional dos professores surgiu como um
caminho teorico-metodoldgico por apresentar aspectos que possibilitam articular a
dimenséo individual dos professores com aspectos sociais e profissionais mais
amplos. A anadlise da historia de vida dos professores possibilita estabelecer relagbes
entre as experiéncias vivenciadas pelo professor com os contextos sociais, culturais
e politicos em que esta inserido. Mesmo que a investigacdo seja mais focalizada em
um determinado periodo da vida, nos anos iniciais de docéncia, os relatos
possibilitaram aos professores retomarem e reatualizarem eventos que ocorreram
durante suas trajetérias formativas e que contribuiram para que ele se tornasse o
docente que é.

Olhar para a histéria formativa e profissional dos professores nao limita a
investigacdo apenas ao contexto escolar. Segundo Goodson (1992), é importante
considerar o contexto da vida profissional do professor e ndo apenas a sua pratica
docente. Desse modo, é possivel suspender a énfase que se da ao professor
enquanto pratico, maximizando a voz do professor e seu sentimento em relagédo a
profissao.

O autor ainda entende que a pesquisa biogréafica em estudos com professores
pode apresentar informacdes importantes sobre como o professor articula as
experiéncias de vida com o trabalho, sobre como as experiéncias de vida o produzem
enquanto pessoa e como constitui sua pratica docente. Os estilos de vida dos
professores, suas identidades e sua cultura tém impacto sobre 0 modo como ensinam
e conduzem sua docéncia. A pratica docente € afetada pela trajetéria formativa e
profissional dos professores, por isso, precisa ser analisada no contexto de suas
vivéncias. SO assim é possivel entender como e por que a docéncia foi produzida ou
inventada daquele modo e n&o de outro.

Como vem sendo destacado, trabalhar com a experiéncia é fundamental que
ela seja narrada por quem a vivenciou, considerando a condi¢géo de singularidade da
experiéncia, do corpo que se inscreve na historia e que produz sentidos aos
acontecimentos e do pensar e agir sobre/no mundo (LARROSA, 2019, 2020). Como
aponta Souza (2007), em um relato sobre a histéria de vida, quem decide o que vai

ou ndo ser contado é o autor do relato, ndo sendo a cronologia dos fatos um aspecto
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importante. O mais relevante, neste caso, sdo as relagdes e sentidos que o individuo
da a suas vivéncias e os efeitos que elas produzem sobre si e sua pratica docente.
No processo de narrar 0s acontecimentos de sua vida, o professor vai organizando
seu pensamento a partir daquilo que foi significativo em sua trajetoria. Um aspecto a
ser destacado, que reforca a significancia da histéria formativa e profissional para
investigar como as experiéncias afetam a pratica docente, € que os professores, que
entrevistei para esta pesquisa, buscavam sempre relatar experiéncias que se
mostraram significativas para sua atuacao profissional.

Embora quem defina o que vai ser dito e como as ideias sdo organizadas seja
0 sujeito da pesquisa, 0 pesquisador também tem papel importante nos rumos que a
pesquisa vai seguir. Souza (2007) entende que o pesquisador tem a importante tarefa
de uma escuta sensivel, capaz de perceber aspectos importantes da vida dos
individuos que podem contribuir para o desenvolvimento da pesquisa. O que é
representativo ou importante numa biografia € definido pelo investigador, pelo

problema que investiga e pelo seu sistema de valores. Além disso:

Toda a entrevista biografica é uma interacdo social completa, um sistema de
papéis, de expectativas, de injun¢fes, de normas e de valores implicitos, e
por vezes até de sancfes. Toda a entrevista biografica esconde tensées,
conflitos e hierarquias de poder; apela para o carisma e para o poder social
das instituicdbes cientificas relativamente as classes subalternas,
desencadeando as reacfes espontaneas de defesa (FERRAROTTI, 1988, p.
27).

Ao falar sobre sua trajetéria formativa e profissional, o professor escolhe as
palavras, os acontecimentos e os sentidos que ele atribui as suas experiéncias em
razdo da situacdo que ele esta vivenciando naquele momento, seja por se sentir
intimidado a falar sobre um acontecimento ou um tema, seja por tentar imaginar quais
eventos seriam mais relevantes para o pesquisador que O escuta ou para O
desenvolvimento da pesquisa. Assim como a fala do participante da pesquisa é
influenciada pelo contexto da producéo dos dados, a organizac&o posterior do material
também segue o interesse e a interpretacdo do pesquisador. Nesse sentido, embora
tenha havido um arduo trabalho de perceber os sentidos que os professores dao as
suas experiéncias, do que pode ter sido mais ou menos relevante no processo
formativo, e tenha estado presente o esfor¢co do pesquisador em atribuir 0 minimo

possivel de seus proprios sentidos as falas, sédo incorporados neste texto, elementos
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que decidi serem importantes para compreender como a docéncia vem sendo
constituida.

A realizacdo da pesquisa (auto)biogréafica também teve o cuidado para nao se
transformar num relatério de acontecimentos. A arte de contar histéria implica em uma
dimensé&o cronoldgica, que segue uma ordem temporal dos acontecimentos, e uma
dimensdo ndo cronoldgica, na qual a constru¢do do relato pode seguir um enredo
(JOVCHELOVITCH E BAUER, 2015). O enredo faz com que, no relato, sejam
articulados acontecimentos vivenciados em diferentes periodos e sem uma ordem
cronoldgica definida, mas que apresentam uma relagdo de sentidos na narrativa. A
narrativa ndo € uma descricdo de acontecimentos, mas um processo de relagdes que
vao sendo construidas, elaboradas, reelaboradas pelo narrador.

Para Ferrarotti (1988), as pesquisas de cunho biografico atribuem a
subjetividade um valor de conhecimento, principalmente por fazer uma leitura dos
acontecimentos a partir do ponto de vista de um individuo historicamente situado. Ao
falar sobre sua trajetoria de vida, o professor reconstréi seu modo de ver a docéncia
ao relacionar suas experiéncias com o contexto atual. Por exemplo, a pandemia trouxe
elementos para o processo educacional que ndo haviam no periodo em que as
professoras deste estudo realizaram sua formacao inicial. O ensino remoto fez os
professores olharem para as experiéncias vividas no curso de graduagédo sob nova
perspectiva. Uma aula sobre tecnologias educacionais adquire sentidos diferentes em
uma aula tradicional, de quadro e giz, e em uma aula ministrada por meio da tela de
um computador, tablet ou celular.

Castro e Vilela (2003), ao refletirem sobre as pesquisas desenvolvidas com as
histérias de vida dos professores, afiirmam que o processo de narrar 0s
acontecimentos que marcaram sua vida, possibilita ao professor refletir sobre sua
trajetdria e suas vivéncias, reestruturando, reorganizando e reconstruindo os sentidos
atribuidos, trazendo para o presente aspectos importantes que até entdo estavam
esquecidos na memoria. Esses acontecimentos sdo reinterpretados a luz de
referentes atuais, do contexto e das experiéncias atuais, podendo ganhar novos
sentidos e importancia na formacédo do professor e na sua pratica docente. Esses
novos sentidos sdo importantes para entender como esses acontecimentos tocam o

professor e sua pratica.

48



Em consonéancia com a concepc¢ao de discurso e de verdade presente no
pensamento de Foucault (2014, 2016), a utilizacdo de depoimentos e relatos de um
individuo sobre a sua vida possibilita analisar ndo o surgimento de uma verdade, mas
a possibilidade de surgimento de uma narrativa enquanto discurso (FISCHER, 1997).
Considerando que os depoimentos séo frutos de praticas discursivas, ao falar sobre
suas experiéncias e como elas tém afetado a préatica docente, emergem das narrativas
das professoras discursos sobre o que é a docéncia e como ela deve ser realizada.

A pesquisa (auto)biogréafica permite a utilizacédo de diferentes instrumentos para
a producéao dos dados. Nesta pesquisa, foram selecionados dois instrumentos que
permitiram aos professores participantes relatarem suas experiéncias e permitiram
evidenciar como essas experiéncias afetaram a pratica docente, sendo eles: 1)
Entrevista narrativa; 2) Encontros em grupo com os professores. A opg¢ao por esse
grupo de instrumentos segue as orientagdes de Ferrarotti (1988) sobre pesquisas
biogréficas. Segundo o autor, os materiais utilizados na pesquisa biografica podem
ser divididos em dois grandes grupos: 0s materiais biograficos primarios, compostos
por narrativas recolhidas diretamente pelo investigador junto ao individuo participante;
materiais biograficos secundarios, que reiinem um conjunto de documentos que néo
foram produzidos na relacéo direta entre investigador e participante, por exemplo,
correspondéncia, fotografias, narrativas escritas, diarios, etc. Ferrarotti defende a
valorizacdo dos materiais primarios (que apresentam uma subjetividade mais
explosiva) frente aos materiais secundarios (mais objetivos). A opcéo desta pesquisa
por materiais primarios ocorre por entender que eles sao construidos numa relacéao
mais direta e mais espontanea entre investigador e participante, apresentando
aspectos subjetivos e complexos provenientes da espontaneidade, enquanto na
producdo de materiais secundarios, geralmente, o participante tem a possibilidade de
pensar e repensar sobre o que estad narrando, podendo realizar uma reescrita e
adequacao do que esta sendo dito.

Além dos materiais produzidos nas entrevistas e nos encontros em grupo com
os professores, também compdem o grupo de materiais analisados um conjunto de
documentos — Projeto Politico Pedagogico das escolas em que atuam os professores
que participaram dos encontros, a Base Nacional Comum Curricular e as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Formacgédo de Professores para a Educacdo Bésica.

Esse conjunto de documentos ajuda a entender o que esta sendo proposto pelas
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politicas educacionais e como os professores de Quimica em inicio de carreira reagem
frente a elas, ou seja, quais os efeitos das politicas educacionais na pratica docente
de professores iniciantes.

Na sequéncia, argumento acerca do porqué da entrevista narrativa e do
encontro serem selecionados como instrumentos para producdo dos dados e como
eles foram organizados para que sua acao fosse potencializada frente aos objetivos

da pesquisa.

1 — Entrevistas narrativas

O primeiro aspecto de destaque referente as entrevistas narrativas € a
possibilidade de trabalhar com experiéncias e historias formativas e profissionais
dentro de um contexto social e historico. Elas abrem espaco para que sejam narrados
acontecimentos relacionando a individualidade do sujeito, o contexto em que
aconteceram e o0 contexto atual vivenciado. Permitem que o narrador articule as
vivéncias individuais com o contexto social, possibilitando o acesso a informacfes que
instrumentos mais estruturados, mais rigidos, com um caminho pré-definido, nao
permitiriam.

As entrevistas narrativas buscam romper com a rigidez das entrevistas
estruturadas, dando condi¢cdo para emergirem da narracao das experiéncias vividas
as estruturas relacionais do contexto social, politico e cultural que moldam as
experiéncias (EUGENIO E TRINDADE, 2017). O narrador constréi sua propria
estrutura de relacdes e o caminho que vai sendo percorrido durante o relato. Permitir
que os professores falem sobre sua trajetéria, sobre seus desejos, sobre seus
desafios e dificuldades, sobre o que ele entende acerca de tudo aquilo que esta
vivendo, da condigcdo para que ele construa, a partir dos sentidos que ele atribui a
suas experiéncias, seu proprio modo de pensar a docéncia.

A entrevista narrativa ndo é um instrumento que visa a coleta de informacdes
produzidas em outro momento da vida dos professores, mas de um processo de
producdo de sentidos, de invencdo do sujeito professor e de sua pratica docente.
Embora as professoras relatem experiéncias vivenciadas em outros momentos de sua
vida, os sentidos atribuidos a essas experiéncias sdo do agora, daquilo que elas tém
vivenciado na escola, na sala de aula, na sua pratica docente. Por isso, entendo que

seja um instrumento adequado para 0s objetivos da investigacao.
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O sujeito € produzido por diferentes discursos, pelos quais ele € interpelado,
produzindo e reproduzindo esses discursos (FOUCAULT, 2016). Uma das formas de
expressdo desses discursos € por meio da linguagem. Nesse sentido, ao narrarem
suas vivéncias, os professores articulam um conjunto de discursos referentes a
atividade docente, por exemplo, discurso curricular, discurso pedagdégico, discursos
gue produzem a compreensao que a sociedade tem acerca da docéncia e do docente
e gue atravessam e constituem o modo de dizer, pensar e agir dos professores.

Os dizeres dos professores em suas narrativas estdo imbricados em relacdes
de poder-saber. E nesse sentido que Larrosa (1994) afirma que o individuo ja se
encontra imerso em estruturas narrativas que orientam o modo como ele constréi e
organiza a sua experiéncia, dando-lhe sentido. Assim, Larrosa também entende que
as histérias contadas nas narrativas sdo construidas em relacéo as historias as quais
estamos imersos, escutamos, lemos, de modo que somos compelidos a produzir
nossas histérias associadas a essas outras. O discurso segue regras que definem o
gue pode ser dito, a partir dos discursos vigentes e da posi¢ao do sujeito narrador em
relacdo a esses discursos. Utilizar a entrevista narrativa como instrumento para
producdo de dados possibilitou que os professores expressassem seus sentimentos,
desafios e desejos em meio a disputa de discursos no espaco escolar, principalmente,
na constituicdo do curriculo escolar que, como afirma Silva (2005), € resultado de uma
acao de forcas e saberes produzidos nas ac¢des e nas experiéncias docentes.

Trabalhar com entrevista narrativa € uma forma de dar protagonismo aos
professores nos relatos acerca de suas trajetorias formativas. E colocar os
professores no centro do processo de produgéo de conhecimento e possibilitar a eles
dar sentidos as suas experiéncias e inventar sua prépria docéncia.

A proposta de entrevista desenvolvida nesta pesquisa esta fundamentada,
principalmente, nos estudos de Schiitze (2013) e Jovchelovitch e Bauer (2015).
Segundo a metodologia proposta por Schitze (2013), a principal caracteristica da
entrevista narrativa é a liberdade dada ao narrador para construir seus relatos, sem a
interrupcdo do entrevistador. O narrador € instigado a narrar sua histéria de vida a
partir de um convite amplo e aberto, sendo-lhe dirigido questionamentos mais
especificos apenas apos o encerramento do relato inicial. Para Schiitze (2013), a
entrevista narrativa compreende trés partes centrais: a primeira parte é a narrativa

autobiogréfica inicial, na qual o informante narra a historia de sua vida sem a
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interrupc@o do entrevistador até o entrevistado indicar o término de seu relato; na
segunda parte, o entrevistado inicia as perguntas buscando explorar o potencial
narrativo e os temas que apresentaram apenas fragmentos, mas que podem ser
importantes para a pesquisa (as perguntas devem manter o carater narrativo); a
terceira parte da entrevista narrativa autobiografica consiste em incentivar a descricao
de situagOes, percursos e contextos que se repetem, e instigar respostas de cunho
mais argumentativo, com perguntas do tipo “por qué?”, para explorar a capacidade de
explicacéo e abstracédo do entrevistado em relacdo aos acontecimentos narrados.

Participaram da entrevista narrativa seis professoras?, sendo quatro entrevistas
realizadas de modo on-line e duas presenciais. As entrevistas on-line foram realizadas
com professoras residentes em outros municipios, enquanto que as residentes no
municipio de Pelotas ou nas proximidades, realizaram a entrevista presencial.
Inicialmente, as professoras foram estimuladas a narrar sua trajetoria formativa a partir
da seguinte proposicdo: gostaria de ouvi-lo/la sobre 0os motivos e as experiéncias de
sua vida que vocé considera importantes e significativas para que vocé se tornasse
um/a professor/a de Quimica e que vocé falasse um pouco sobre sua trajetéria de
formacéao e sobre o periodo que tens atuado como professor(a).

Assim que concluiam sua narrativa inicial, as professoras foram estimuladas a
falar mais sobre determinados aspectos e eventos que ocorreram em sua trajetoria,
de modo que trouxessem elementos que ajudassem a compreender melhor os
impactos dessas experiéncias na sua pratica docente. Essa investigacdo posterior
seguiu a orientacdo de um questionario com perguntas abertas que suscitaram aos
professores relatos das experiéncias vivenciadas e das préaticas desenvolvidas em
sala de aula (Anexo 2). As entrevistas variaram entre 80 e 110 minutos de duracéo.
Os questionamentos que seguiram a pergunta inicial ndo tiveram por finalidade
construir um caminho Unico e fixo para o desenvolvimento da entrevista, mas
seguiram o fluxo dos eventos relatados. No entanto, mesmo que o conjunto de
guestdes norteadoras dos questionamentos subsequentes tenha sido pensado para
dar fluidez e autonomia aos entrevistados, é importante frisar que, em varios
momentos, 0 sentimento, enquanto entrevistador, foi de que o processo esteve
condicionado mais aos interesses da pesquisa do que aos sentimentos e a liberdade

de expresséao dos entrevistados.

4 Uma professora participou apenas dos encontros em grupo.
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Dentre os motivos que podem ter levado a esse comportamento, € possivel
citar momentos em que as professoras parecem se preocupar mais em dar uma
resposta que se adeque aos discursos sobre a escola, sobre a docéncia, sobre os
processos de ensino e de aprendizagem, limitando suas falas a expressdes usuais no
campo educacional. Em outros momentos, a limitacdo vem do préprio entrevistador
gue deixa passar oportunidades de melhor explorar elementos das falas dos
professores, ora por se ater ao roteiro, ora por preocupacado em nao prolongar demais
a entrevista. Mas, na maior parte do tempo, a entrevista demonstrou-se fluida e
extremamente produtiva, revelando aspectos importantes da docéncia produzida
pelos professores. Também ndo foram perceptiveis diferencas significativas entre as

entrevistas on-line e presenciais.

2 — Encontros com as professoras

A realizagdo de dois encontros com as professoras de Quimica em inicio de
carreira foi outro instrumento utilizado para produzir os dados da pesquisa. A
entrevista narrativa possibilitou as professoras falarem sobre suas experiéncias de
acordo com os sentidos e sentimentos a partir de uma organizacao prépria do
pensamento, enquanto que 0S encontros permitiram que compartilhassem suas
experiéncias de modo que fossem tocados pelas vivéncias e relatos dos colegas
docentes.

Realizar uma pesquisa a partir de uma abordagem (auto)biografica demanda
dar uma posicao de relevancia ao sujeito e a cultura no processo de construcao de
significados e sentidos. No entanto, nesse processo de construcéo de significados, o
individuo reage a influéncias de agentes exteriores, produzindo subjetividades a partir
de referentes que estdo no coletivo (SOUZA, 2007). Nesse sentido, os relatos
(auto)biograficos revelam praticas individuais, mas que estdo inseridas num coletivo
que traz consigo elementos sociais e histéricos. Josso (2007, p. 413) aponta que “as
narragdes centradas na formacédo ao longo da vida revelam formas e sentidos
multiplos de existencialidade singular-plural, criativa e inventiva do pensar, do agir e
do viver junto”. Os sentidos que um individuo da aos acontecimentos em sua trajetoria
de vida integram sua propria particularidade, sua subjetividade, com elementos que
vém do coletivo, de discursos, de falas, de sentimentos de outros, que vém de fora e

os afeta, transformando os sentidos que d& as suas vivéncias.
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A autora ainda segue dizendo que uma investigacdo a partir das historias de
vida pode possibilitar a percepcdo de preocupacdes existenciais dos participantes,
servindo como um acesso, uma voz, que visibilize os sentidos que individuos ou
grupos dao ao exercicio de sua profissdo, ou a suas vivéncias. O encontro € um
momento em que 0s professores, numa atividade em grupo, podem expor seus
sentimentos, suas percepc¢oes, suas preocupacdes em relacdo a pratica docente e a
educacao de modo geral e, desse modo, compartilha-las com os colegas de profisséo.

Nesse sentido, os encontros foram organizados de modo que as professoras
se sentissem confortaveis em compartilhar suas vivéncias com os colegas e que fosse
possivel um dialogo entre eles sobre os temas inicialmente inseridos na conversa e,
posteriormente, sobre os temas que foram emergindo do préprio fluxo da dindmica
instaurada.

Pelo fato de algumas professoras participantes residirem em municipios
distantes do municipio de Pelotas, e por ainda estarmos vivendo o periodo de
pandemia da COVID-19 (para evitar a aglomeracao de pessoas), 0s encontros foram
realizados de modo on-line, por meio da plataforma Webconf da UFPel, que permite
acesso simultdneo de varios participantes e gravagdo na propria plataforma. A
realizacdo dos encontros e das entrevistas por meio on-line possibilitou a participacao
de professores de diferentes municipios do estado do Rio Grande do Sul e de Santa
Catarina, incorporando a pesquisa escolas e contextos diversos.

Foram realizados dois encontros com as professoras com duracdo de 100 e
110 minutos. O primeiro encontro contou com a participacdo de trés professoras,
enquanto que o segundo, quatro. Os objetivos dos encontros foram explorar as
experiéncias e os sentimentos das professoras em relagcdo ao planejamento das
aulas, problematizar a organizacao curricular e estrutural da escola e perceber como
elas tém lidado com a contingéncia da sala de aula. O primeiro encontro teve como
disparador das discussfGes o video da primeira parte do “O Abecedario de Gilles
Deleuze: P de professor”. Para o segundo encontro foram exibidos os 15 minutos
iniciais do documentario “A educagéao proibida” do diretor German Doin. O plano de
acao para os encontros séo detalhados no Anexo 3.

Os encontros em grupo produziram ecos nas vozes dos professores. Foram
varios os momentos durante 0os encontros nos quais houve articulagdo entre as

vivéncias dos professores e discussdes sobre como cada um lidou com as situagdes
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relatadas e o que entendem ser melhor para o ensino e aprendizagem dos estudantes.
Esses momentos de escuta foram importantes para problematizar as experiéncias dos
professores no contexto escolar enquanto docentes em inicio de carreira, 0 que
permite evidenciar a importancia desse periodo na constituicio da docéncia.
Situacgbes parecidas vivenciadas pelas professoras e pelo professor e 0 modo como
lidaram com elas ajudaram a entender melhor como esses acontecimentos afetam a
pratica docente. Como saldo, 0os encontros trouxeram muita leveza e descontracao
nas falas dos professores, tendo o dialogo, em varios momentos, assumido
completamente as rédeas das discussdes e ditado os rumos do encontro. Em
momentos de digressdo, enquanto pesquisador e moderador do encontro,
reestabeleci as discussfes em torno dos temas importantes para a pesquisa.

As entrevistas e os encontros foram gravados na propria plataforma em que
ambos foram realizados, exceto as entrevistas presenciais gravadas com ajuda de um
aparelho gravador. Posteriormente, esses arquivos de audio foram digitalizados para
a realizacao do processo de andlise.

Inicialmente os relatos foram organizados em unidades a partir de excertos do
material digitalizado. Esses excertos foram selecionados considerando elementos que
remetessem as concepcoes de experiéncia de Foucault ou de Larrosa, ou seja, 0s
relatos apresentavam relacdo com experiéncias que essas professoras vivenciaram
durante sua trajetoria formativa e/ou expressavam algum processo de transformacao
em sua pratica docente como resultado de alguma dessas experiéncias. Na
sequéncia, os excertos foram organizados a partir dos temas que foram mais
recorrentes nas falas das professoras, como: planejamento e organizacdo dos
conteudos; curso de formacdo inicial; programas de inser¢cdo na escola; ENEM;
metodologias de ensino; educacao cientifica e cotidiano; experimentacdo e ensino;
ensino remoto; relacdo com os estudantes; avaliacdo da aprendizagem.

A partir dessa primeira organizacao por meio das tematicas foi possivel uma
reorganizagdo e agrupamento dos relatos em trés categorias, as quais consideram
trés conjuntos de experiéncias que emergiram como mais desafiadoras na construcéo
das docéncias dessas professoras: o primeiro conjunto contém relatos referentes as
experiéncias anteriores ao ingresso na profissdo docente, especialmente aquelas
vivenciadas durante a formacéo inicial. O segundo conjunto abrange um conjunto de

relatos sobre experiéncias que desafiaram as professoras a encontrar maneiras de
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articular os contetdos curriculares e 0s objetivos da aula com os modos de
organizagcdo e as condi¢des de infraestrutura da escola, ou seja, compreende a
organizacao do espaco escolar e do curriculo. O terceiro e ultimo conjunto é composto
por relatos de experiéncias produzidas na sala de aula e na relacdo com os
estudantes.

Nos capitulos que seguem apresento as discussfes que emergiram da analise
dos dados, trazendo elementos que ajudam a compreender como as docéncias
investigadas, em inicio de carreira, vao sendo constituidas na articulacdo entre 0s
saberes produzidos a partir das experiéncias da formacao inicial, da organizagao do
trabalho escolar e do curriculo, da sala de aula e da relacdo com os estudantes.
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3 Experiéncias de docéncia: dos processos formativos

Com intencao de melhor sistematizar as experiéncias que produziram sentidos
no modo de atuar dos professores a partir do espaco-tempo em que elas ocorreram,
a analise esta organizada de modo que evidencia as vivéncias marcantes durante a
formacéo inicial, na relagdo com a organizagdo do trabalho escolar e do curriculo, e
no encontro com os estudantes e sala de aula. Este capitulo trata especificamente
das experiéncias vivenciadas pelos professores nos processos formativos anteriores
ao ingresso na profissdo docente, especialmente no curso de formacéao inicial.

O foco principal desta investigacdo sédo as experiéncias dos professores de
Quimica iniciantes vivenciadas no espaco escolar, no entanto, essas experiéncias sao
atravessadas por sentidos e saberes produzidos a partir de outras vivéncias em outros
momentos de sua trajetéria formativa. Sao experiéncias possiveis que se ddo em meio
a certas formacdes discursivas (formacgdes historicas), atravessadas por certos tipos
de normatividade (acontecem e sao afetadas por regras, regimentos, normas e
ordenamentos que organizam o trabalho escolar e a aula) e implicam certos modos
de subjetivacdo. A atuacdo docente na escola é marcada por acontecimentos sobre
0S quais 0s professores buscam, em seu conjunto de saberes e experiéncias,
encontrar modos de melhor lidar com cada situacdo, colocando em campo diferentes
discursos oriundos de diferentes areas de conhecimento (Educacdo, Psicologia,
Filosofia, Quimica, etc.), do curso de formacéo inicial, do senso comum, do espaco
escolar e, principalmente, dos sentidos e saberes produzidos a partir de suas
experiéncias.

O curso de graduacéo € visto como um dos momentos centrais na formacao
dos professores, sendo, inclusive, o principal foco de pesquisas (DINIZ-PEREIRA,
2020) que se propdem a investigar a formacéo de professores, mesmo que esse seja
um processo que ocorre durante toda a vida. Os estudos tém problematizado
questdes referentes ao curriculo dos cursos, a relacdo teoria-pratica, ao dominio e a
producdo de saberes e conhecimentos necessarios a atuacdo docente e ao trabalho
do professor na escola, como o conhecimento do conteudo, o conhecimento curricular,
os conhecimentos pedagogicos, etc. Considerando que esses sao elementos
fundamentais na formacé&o do profissional docente, quando olhamos para a atuagéo
desses professores na Educag¢do Basica, principalmente para os professores

iniciantes, é legitimo pensar que esses saberes afetam profundamente a pratica
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docente. Entretanto, como j& destacado, no espaco escolar o professor é atravessado
por diferentes discursos, suscitando tanto a reproducéo de saberes e praticas, como
a producéo de novos saberes e novas abordagens frente ao ensino da Quimica. A
formacdo inicial também recebeu atencéo especial nos relatos dos professores, o que
conduziu a algumas problematizacdes: das experiéncias da formagao inicial, quais
sao percebidas pelos professores como essenciais no ingresso na carreira docente?
Como os saberes e sentidos produzidos por essas experiéncias estdo sendo
articulados aos acontecimentos que emergem na atuacdo e como elas tém afetado a
pratica docente desses professores? Que docéncias estdo sendo produzidas nessas
articulagbes?

Na sequéncia analiso como as experiéncias dos processos formativos, em
especial a formacao inicial, afetam a pratica docente dos professores de Quimica
iniciantes. Inicialmente, percorro aspectos referentes as concepcdes de Ciéncia e
saberes produzidos durante a formacéo inicial e de como essas concepcgdes e esses
saberes produzem um modo de pensar 0 ensino e a aprendizagem da Quimica,
implicando em experiéncias que produzem determinados modelos de docéncia. Na
segunda parte, o foco esta nas experiéncias vivenciadas nos programas de insercao
a docéncia e como eles tém contribuido e facilitado o ingresso das professoras na
escola.

3.1 Fragilidades na formacgé&o docente: areproducédo de modelos de ensino e de

concepcéao de Ciéncia

As experiéncias das professoras iniciantes, vivenciadas durante o processo de
formacao inicial e em momentos anteriores, que emergem nos relatos, evidenciam o
quanto essas experiéncias sado importantes na constituicdo da sua docéncia. Elas
revelam aspectos decorrentes do curso de formacdo que tanto possibilitam a
implementagéo de novas praticas docentes, bem como elementos que favorecem a
reproducao de metodologias e modos de agir das professoras.

Um aspecto fundamental na constituicio da docéncia de professores de
Quimica € a concepcéo de ciéncia que eles vao construindo ao longo de sua trajetoria
formativa e, principalmente, sobre o ensino das Ciéncias na Educacao Basica. Essas
concepcdes se revelaram cruciais para o desenvolvimento da pratica docente de
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professores de Quimica iniciantes, periodo em que esses profissionais estao sujeitos
a momentos de inseguranca com os contetdos a serem trabalhados, com o modo
como os conteudos devem ser desenvolvidos e com o relacionamento com 0s
estudantes e colegas docentes.

Considerando que o entendimento que os professores tém de Ciéncia e de
como essa Ciéncia pode ou deve ser ensinada afeta diretamente a pratica docente,
diversos pesquisadores tém destacado a importancia de uma formacé&o inicial
consistente, que proporcione aos futuros professores uma sélida formacao em relagcéo
aos conhecimentos especificos da Quimica, bem como proporcione espacos e
momentos para que o ensino desses conhecimentos na Educacdo Bésica sejam
discutidos e refletidos a luz das teorias educacionais e do contexto que as escolas
estdo inseridas (GAUCHE, et al., 2008).

Ao serem indagados sobre o planejamento escolar e sobre a selecdo dos
contelidos a serem apresentados aos estudantes, as professoras iniciantes destacam
os desafios que enfrentam nesse processo. A professora Maria Alice, por exemplo,
ressalta os dilemas frente a definicho do que € importante para a formacdo dos

estudantes.

Porque na faculdade a gente trabalha muito a parte da quimica dura e para o
aluno do Ensino Médio nem tudo é tdo importante quanto, nem tudo ele vai
precisar, nem tudo se faz necessario. E esse se faz necessario, eu ainda néo
tenho esse filtro, o que é importante, o que é essencial que ele saiba, o que
ele pode s6 conhecer e o que ele precisa realmente saber. Eu ndo consigo

fazer esse filtro ainda (Maria Alice).

Ha o entendimento de que os estudantes da Educacédo Basica demandam um
conjunto de contetdos que ndo requerem uma simetria com agueles vistos no curso
de formacao de professores e de que é fungéo do professor definir quais conteudos
sdo importantes serem trabalhados. O periodos de aula destinados ao ensino de
Quimica na Educacao Basica, geralmente dois periodos semanais®, sdo insuficientes
frente a quantidade de conteddos da disciplina de Quimica, exigindo que as
professoras selecionem para trabalhar em aula conhecimentos que entendem
importantes na formacao dos estudantes. No entanto, também fica evidente que as

vivéncias no curso de formacéao foram insuficientes para dar subsidio e condi¢des para

5 Com a implementacdo do Novo Ensino Médio, o nimero de periodos da disciplina de Quimica
passou a variar conforme o Ano e o Itinerario Formativo oferecido pelas escolas.
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gue a professora desenvolvesse capacidades que Ihe desse condigbes de se sentir
segura na escolha e definicdo dos conteudos a serem trabalhados. Isso ndo significa
gue ndo haja no curso de formacdo momentos de diadlogos e discussdes sobre o
ensino da Quimica na Educacao Basica, pois ha disciplinas cujo objetivo € estabelecer
relacdes entre conhecimentos quimicos e cotidiano, pensar e discutir o planejamento
dos conteudos, as metodologias, bem como a producgdo, avaliagdo e o uso de
materiais didaticos.

A dificuldade manifesta pela professora, e que é recorrente nos relatos do
grupo, tem relacdo com os estudos de Shulman (1986) sobre os conhecimentos
necessarios a docéncia, especialmente o que ele denominou de “Conhecimento
Pedagdgico de Conteudo”, que esta relacionado a maneira de ensinar o conteudo,
das possibilidades metodolégicas e dos modos de apresenta-los aos estudantes e
torna-los compreensiveis. E um conhecimento produzido na articulagdo entre outros
dois conhecimentos: de um lado, o dominio do saber disciplinar da Quimica, incluindo
o dominio da estrutura dessa disciplina, da importancia de suas areas e subareas
bem, como de suas articula¢gdes; do outro lado, o dominio das ciéncias da educacéo,
desde a psicologia que se encarrega dos processos de desenvolvimento em
diferentes faixas etarias e de suas caracteristicas em termos do seu desenvolvimento,
da sua sociabilidade e aprendizagem. O Conhecimento Pedagdgico de Conteldo
‘representa a combinacdo de contetdo e pedagogia no entendimento de como seus
topicos especificos, problemas ou questdes sdo organizados, representados e
adaptados no processo educacional em sala de aula” (SHULMAN, 2014, p. 207). E
um conhecimento essencial para que os professores tenham condi¢cées de pensar e
repensar o ensino da Quimica a partir dos acontecimentos que emergem na sala de
aula.

Essa dificuldade em organizar a grade de conteudos pode estar relacionada as
dificuldades com o Conhecimento Pedagdgico de Conteudo, visto que, para organizar
a sequéncia de ensino é preciso conhecer as estruturas do conhecimento disciplinar,
suas relagbes e interrelagbes, seus graus de complexidade, assim como as
caracteristicas de aprendizagem e de ordem cognitiva, comportamental, emocional e
cultural dos estudantes. Cunha (2010) ao analisar os saberes que compdem a
dimensdo pedagodgica da docéncia, destaca como um desses saberes aqueles

relacionados com o planejamento das atividades de ensino. Sdo saberes que
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pressupdem dominio dos conhecimentos disciplinares, sua estrutura e das rela¢des
possiveis de serem estabelecidas entre os diferentes conhecimentos, importantes na
definicdo dos objetivos da aula, das metodologias, estratégias e propostas a serem
desenvolvidas.

Cachapuz e colaboradores (2005) destacam que as préticas de ensino
desenvolvidas pelos docentes, geralmente, sdo condizentes com suas concepcoes
epistemoldgicas e pedagogicas, ou seja, estdo associadas as suas concepcdes de
Ciéncia e de Educacdo/Formacédo/Ensino. Shulman (2014) também afirma que ha
boas razbes para acreditar que os estilos de ensino dos professores tém forte relacao
com a compreensao que eles tém dos contetdos que precisam ensinar, sendo esse
um dos conhecimentos necessarios a docéncia. A compreensao que os professores
tém sobre a Quimica, sobre como se da a producdo do conhecimento quimico, seu
ensino e sua aprendizagem, faz com que sejam produzidas e reproduzidas préticas
que reforcam determinadas compreensfes, afetando tanto a sele¢cdo dos contetudos
gquanto o modo que eles sdo ensinados. Ter conhecimento do conteddo e
conhecimento do curriculo é fundamental para que os professores tenham condicdes
de definir os conteudos a serem trabalhados e, quando articulados aos conhecimentos
pedagdgicos e pedagdgicos do conteudo, dar condicdes para os professores
definirem a melhor estratégia para ensinar cada um dos contetdos e de como
relaciona-los a outros conhecimentos.

O modo como a Quimica, geralmente, € trabalhada nos cursos de formacao,
apresentando os conhecimentos isolados, desconexos do cotidiano, das relacdes
econdmicas, sociais, historicas, culturais ou a aspectos éticos e politicos, faz com que
os futuros professores tenham dificuldades para estabelecam relacdes entre esses
conhecimentos com o que é importante para sua formacdo e para sua vida em
sociedade, assim como para decidir o que € importante para os estudantes da
Educacao Basica. Nesse sentido, é importante a vivéncia durante a formacéo inicial
de um numero maior de atividades e momentos de discussao, reflexdo e articulacéo
dos conhecimentos quimicos com aspectos importantes para uma formacéo para a
vida que resultem em experiéncias que ajudem os professores a perceberem o que é

importante ser apreendido pelo grupo de estudantes com os quais trabalha. O Projeto
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Pedagdgico do curso de Licenciatura em Quimica da UFPel de 2022° traz em sua
grade um conjunto de disciplinas que visam proporcionar aos licenciados discussfes
e dialogos sobre a relacdo dos conhecimentos quimicos com o cotidiano escolar e 0
cotidiano dos estudantes, bem como propbéem metodologias e estratégias para o
ensino da Quimica na Educacéo Bésica, por exemplo, as disciplinas de Quimica e
Cotidiano’ e Interacdo Universidade e Escola®. Isso evidencia que ha um processo de
transformacao dos cursos em andamento, mas ainda reverberam discursos sobre as
Ciéncias que, ao longo do tempo, foram cristalizando pensamentos e praticas sobre o
fazer e o ensinar Ciéncia.

O modo como os conteudos foram historicamente organizados e trabalhados
nos cursos de formacdo de professores de Quimica traziam aspectos de uma
epistemologia baseada na producdo do conhecimento linear, cumulativo e neutra, o
que resultava num aglomerado de disciplinas e conteddos sequenciais e
desarticulados, principalmente das disciplinas pedagdégicas (GAUCHE, et al., 2008).
Nos curriculos dos cursos de formacao de professores de Quimica tém sido proposto,
mais recentemente, disciplinas cujo objetivo € discutir e problematizar a articulagéo
entre os conhecimentos quimicos e pedagogicos. No entanto, aspectos que remetem
a um ensino linear, cumulativo e desarticulado ja cristalizados séo dificeis de
desconstruir.

O formato dos cursos de graduacdo reproduzem modelos de pensamento
sobre o conhecimento quimico e sobre o0 ensino da Quimica que moldam a pratica
docente, como se evidencia nos relatos das professoras. Nos Projetos Pedagogicos
do curso anteriores (UFPel, 2009, 2013), os quais organizaram a grade curricular do
curso que as professoras participantes da pesquisa se formaram, os objetivos e

ementas das disciplinas especificas da area da quimica, raramente estabelecem

6 Os professores participantes da pesquisa realizaram o curso de licenciatura em Quimica que tinha
com base os Projetos Pedagogicos de 2009 e 2013.
7 Ementa da disciplina Quimica e Cotidiano: “O cotidiano como palco para a compreensao dos
fendmenos envolvendo principios de quimica orgéanica, inorganica, fisico-quimica e analitica. Bases
explicativas dos fendmenos quimicos, da estrutura da matéria, das propriedades quimicas e suas
transformacgdes. Situagdes contextuais e a quimica como modo de ler o mundo” (UFPel, 2022, p. 42).
8 Ementa da disciplina Interacéo Universidade-Escola: “Extenséo na interagcao Universidade-Escola.
Processo de mediacao didatica de contetdos de Quimica. Projeto de extensao com abordagens
tedrico-metodoldgicas para o ensino de e sobre Ciéncias/Quimica. Relacdo entre Quimica e cotidiano
para alfabetizacao cientifica e tecnoldgica. Atividades de interacdo e de ensino que contemplem: os
direitos humanos; a inclusao (educacéo especial); o respeito ao meio ambiente; as diferentes etnias e
culturas. Autoavaliacdo e avaliagao da atividade extensionista” (UFPel, 2022, p. 64).
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relacbes com as disciplinas pedagogicas ou com o cotidiano escolar, espa¢co de
atuacdo dos futuros professores. Além disso, os conteddos séo organizados,
geralmente, a partir de uma mesma sequéncia ou um mesmao pensamento, que € partir
do micro para entender/chegar no fendmeno. Essa linha de pensamento pode ser
observada nos Projetos Pedagogicos do curso, em livros didaticos (do Ensino
Superior e da Educacdo Basica)® e no planejamento das atividades desenvolvidas
pelas professoras. Ao falarem sobre como definem e organizam os conteudos
trabalhados em sala de aula, as professoras sinalizam a reproducdo de um modelo
de organizagéo:

Na verdade, eu sigo a grade de cada disciplina, da turma. Eu tento elencar o

gue é melhor primeiro, por segundo, porque, na verdade, o conteudo de

guimica é um seguimento, as vezes ndo vale a pena misturar, porque precisa
de uma coisa para ver a outra (Laura).

Agora com o0 segundo ano estou vendo termoquimica, entalpia, variacées de
entalpia, ai vou colocando a sequéncia mesmo, porque se tu tentar mudar a
sequéncia eles se perdem, ndo entendem muito como que funciona (lzabel).

Percebe-se que ha o entendimento de que o0s conhecimentos quimicos
possuem uma sequéncia em que devem ser trabalhados e que essa sequéncia facilita
a aprendizagem dos estudantes. Muitos aprenderam quimica, durante toda sua
trajetéria formativa, seguindo uma ordem légica e linear do conhecimento. Essa ordem
tende a ser mantida em sua prética docente na Educacédo Bésica, pois entendem essa
organizacdo como o modo correto de trabalhar os contetdos.

Esse modelo de ensino da Quimica, que segue uma mesma organizacado dos
conteudos e as mesmas abordagens, foram vistos pelas professoras desde o periodo
em que frequentavam a escola como estudantes, se mantendo no ensino superior.
Dessa forma, manter a mesma organiza¢ao dos conteldos e 0s mesmos objetivos de
ensino, com foco em regras e classificagfes, facilita e d4 maior seguranca aos
professores na hora de ensinar. Sao saberes que mobilizam a pratica dos professores,
definidos por Gauthier (2006) como saberes da tradicdo pedagogica, referindo-se as

representacdes que o0s professores possuem em relacéo a escola, ao professor, aos

9 No Projeto Pedagogico (UFPel, 2013) a disciplina de Quimica Geral segue como ementa e
programa a ordem dos conteudos: Estrutura da matéria; estrutura atémica, classificagcao periédica;
ligagBes quimicas e forcas intermoleculares... A disciplina de Quimica Inorgénica | segue: Estrutura
atdbmica; ligacdo metélica; ligacdo ibnica; ligacdo covalente; solidos.... Livro Atkins (2012) segue:
Atomo, o mundo quantico; ligacdes quimicas; forma e estrutura das moléculas; propriedades dos
gases; liquidos e sdlidos...
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estudantes e aos processos de ensinar e de aprender. Sao saberes extremamente
potentes na pratica docente.

Os livros didaticos, aos quais os professores da Educacdo Basica tinham
acesso, na maioria das vezes, também apresentavam uma divisdo rigida dos
conteddos que devem ser trabalhados em cada ano de ensino. Segundo Marcondes
e colaboradores (2015), historicamente, os livros didaticos dividem os conteddos de
guimica em trés grandes areas, sendo: quimica geral, fisico-quimica e quimica
organica. Divisdo esta que contribui para cristalizar a compartimentalizacdo dos
contetdos. Ainda segundo a autora, essas praticas se perpetuam porque se
pressupde que todo conteldo seja pré-requisito para a aprendizagem dos contetdos
subsequentes e porque ensinar regras, classificacdes e nomenclaturas é mais facil do
gue ensinar conceitos quimicos e explicar fenébmenos fisicos e quimicos a partir dos
conhecimentos cientificos. Os livros didaticos para a Educa¢do Basica tém passado
por um processo de reorganizacado dos conteudos, visando a adequacdo as novas
proposta de ensino do Novo Ensino Médio, os quais propdem uma maior articulagéo
entre os conteudos. No entanto, mesmo quando ha uma proposta de reorganizacao
desses conteudos, hé resisténcia na adesdo a esses materiais. Quando questionada
sobre as mudancas que estdo sendo implementadas com o Novo Ensino Médio e com
a nova Base Nacional Comum Curricular, Maria Alice destaca, a principio, a
reorganizacdo dos conteudos nos novos livros didaticos como um problema para o

ensino da Quimica:

O livro [novo] tinha como proposta esse leque [reorganizagéo dos conteidos].
Por ndo entender como seria a rea¢do dos alunos, se eles entenderiam, esse
ano eu optei por trabalhar da forma mais tradicional. Nao que no ano que vem
eu ndo compreenda a importancia de trabalhar dessa forma. Mas hoje em
dia, em funcdo da minha autonomia, eu optei por trabalhar da maneira que
eu achava mais sensata. E mais em funcdo de conforto mesmo. De ja
conhecer este modo, achei mais confortavel trabalhar deste modo. Por isso
gue eu digo que futuramente eu vou abrir esse leque e vou trabalhar da forma
gue é proposta (Maria Alice).

O mesmo é observado na fala da Izabel que, ao discorrer sobre os principais

desafios do curriculo escolar, diz:

[Principal desafio] Hoje, na minha visédo, é essa troca [reorganizacdo dos
conteddos], porque nés estamos acostumados com o contetdo linear, e
agora ndo, tu vai e volta com o contetdo, tu vai e volta e fica sempre
retomando o conteldo. Tipo a questdo de estrutura atbmica, toda vez que tu
vé um conteddo novo tem que voltar ali porque eles ja nao lembram mais. E
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vai sempre relacionando, sempre elencando com a area mais... COmo que eu
posso dizer, tu ndo trabalha o conteddo puramente abstrato sabe, ao
contrario, tu vem do macro para o micro, para explicar fendmenos, é no
sentido contrario e exige maior planejamento, porque tem que ter tempo para
fazer isso (Izabel).

Ao falar sobre a nova proposta curricular da BNCC, do Novo Ensino Médio e
da nova organizacdo dos contetdos nos livros didaticos, as professoras deixaram
transparecer os desafios que emergem de uma possivel reorganiza¢do do trabalho
docente. Sair de um fazer docente no qual ja estdo habituadas e adaptadas produz
inseguranca e incertezas, fazendo-as optar por modelos tradicionais, mesmo quando
o material didatico de apoio indica outro caminho. Antes de tecer uma anélise mais
dura sobre a prética das professoras, temos que lembrar que a organizacdo da BNCC
e do Novo Ensino Médio séo alvos de criticas. A Divisao de Ensino de Quimica da
Sociedade Brasileira de Quimica (SBQ), faz duras criticas a implementacdo do Novo
Ensino Médio a partir da BNCC. Entre os pontos elencados estédo: desvalorizacao da
profissdo docente ao abrir espacgo para individuos com “notério saber” que podem
exercer a docéncia; desconsideracdo da infraestrutura das escolas basicas, visto que
a disciplina de Quimica demanda espacos apropriados; hierarquizacdo dos
conhecimentos, priorizando determinadas é&reas inseridas como obrigatérias
engquanto outras séo optativas; ndo apresenta uma organizagcdo equanime entre 0s
conteudos e a carga horaria das disciplinas da area das Ciéncias da Natureza
(Quimica, Fisica e Biologia), o que, somado a falta de professores de Quimica para a
Educacéo Bésica, pode levar a reducao nos contetdos da area ou, interferir na prépria
oferta do Itinerario (SBQ, 2021). A proposicao do ensino por areas de conhecimento,
reorganizando o curriculo e as disciplinas, deixa transparecer uma ideia de que esse
€ o grande problema e que uma reorganizacdo desse tipo seria 0 suficiente para
resolver os problemas do ensino e da aprendizagem na Educacé&o Basica. No entanto,
como aponta Lopes (2019),

Propor uma mudanca de organizagcdo curricular na qual as disciplinas
escolares sdo mencionadas como se fossem apenas divisdes de
conhecimentos que precisam ser reagrupadas desconsidera que, como
instituicbes, tais disciplinas organizam comunidades que constituem

identificacdes sociais. Portanto, alterar a organizacdo curricular implica
modificar identificacdes docentes (p. 63).

O professor de cada uma das disciplinas esta sujeito as praticas, identificacdes

e representacdes produzidas pela propria area de conhecimento, produzindo modos
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de pensar e de agir especificos que correspondem a um corpo de agentes e que 0s
identifica. Ser professor de Quimica ndo significa apenas ter um conjunto de
conhecimentos especificos e pedagdgicos, mas significa estar inserido num campo
simbdlico representado pela disciplina escolar de Quimica e que esta representacao
esta fortemente associada ao modelo de formacéo dos professores, essencialmente
disciplinar (ROSA, 2010). Fazer os professores mudarem seus modos de
compreender o ensino da Quimica e suas praticas ndo € uma tarefa tdo simples, e
isso fica ainda mais evidente considerando que, por serem iniciantes, as professoras
estariam mais abertas e aceitariam mais facilmente as mudancas, mas nao foi o que
aconteceu.

Essa tendéncia na manutencédo das praticas mostra que a autonomia docente
€ um elemento importante para que o curriculo, quando expresso de modo
engessado, possa ser extrapolado pelo professor em busca de outras maneiras de
ensinar Quimica. No entanto, embora a autonomia seja uma condicdo sine qua non
para que os professores promovam transformacdes na pratica docente a partir de
suas concepcdes de ensino, ndo € garantia de que elas de fato acontecam, pois,
também é necessario iniciativa por parte do professor. Como aponta Foucault (2019),
a experiéncia exige do sujeito que aceite sua propria transformacao, que arrisque nao
ser mais de si mesmo. E importante que, mais do que ter autonomia, o professor tenha
iniciativa. Que seja um sujeito exposto e que se permita tocar pelos acontecimentos
vivenciados e busque a transformacéo de si e de sua pratica docente. “O que é preciso
considerar € que o trabalho dos professores possui justamente aspectos formais e
aspectos informais, e que se trata, portanto, ao mesmo tempo, de um trabalho flexivel
e codificado, controlado e autbnomo, determinado e contingente etc.” (TARDIF e
LESSARD, 2014, p. 45). A docéncia acontece nesse jogo de articulacbes entre
normas, regras, conteudos que devem ser integrados e a autonomia, ou nao, do
professor em responder a contingéncia, ao inesperado, as especificidades do contexto
vivenciado. As normas, as regras, as politicas educacionais, o curriculo escolar, o
curso de formacéo inicial sdo elementos compartilhados pelas professoras e que
constroem alicerces que estruturam o modo de pensar o ensino da Quimica e de
desenvolver a docéncia e podem limitar a acdo dessas professoras, exigindo um

conjunto de saberes, autonomia e iniciativa para superar esse modelo de ensino.
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Ter amplo dominio dos conhecimentos quimicos € fundamental para que o
professor tenha condicbes de propor alteracdes nos conteltdos programaticos do
curriculo escolar e cumprir com o quadro de conteudos exigidos, articulando-os com
0 contexto e com as necessidades dos estudantes. Além do dominio dos conteudos
quimicos, os professores precisam estar habilitados a apresentar esses contelidos em
linguagem compreensivel para os estudantes. Como disse Izabel, € preciso sair do
conteudo puramente abstrato e trabalha-los a partir dos fenébmenos do cotidiano (do
macro para o micro). Para Shulman (2014, p. 205) “o ensino necessariamente comeca
com o professor entendendo o que deve ser aprendido e como deve ser ensinado’,
pois, desse modo, o professor pode transformar a compreensdo dos contetdos por
meio das representacdes, facilitando o processo de aprendizagem.

E importante reforcar o que ja vem sendo evidenciado: parte das dificuldades
dos professores de Quimica iniciantes vem dos préprios cursos de formac¢ao. Embora
os cursos de formacdo de professores tenham, em sua maioria, nos ultimos anos,
reestruturado a grade curricular com insercdo de disciplinas que oferecem elementos
para os futuros professores pensarem o ensino da Quimica na Educacdo Basica,
ainda prevalece nos cursos de formac¢do um discurso que apresenta a Quimica como
uma ciéncia essencialmente experimental, neutra e com carater de verdade absoluta.

Oliveira e Cardoso (2013) argumentam que o estatuto de verdade dos
discursos pedagdgicos do Ensino de Ciéncias e do discurso cientifico, aliados a outros
discursos que constituem o espaco escolar, expressam certos modos de subjetivacéo
especificos, produzindo modos de pensar a docéncia. O estatuto de verdade afeta o
professor de tal modo que ele desconsidera aspectos e elementos que fogem aos
processos cientificos ou ao que é considerado valido na producéo cientifica. Isso nos

remete ao texto de Larrosa (2020, p. 59), onde diz:

“Quando leio o que circula por essas redes de comunicagao ou ougo o que
se diz nesses encontros de especialistas, a maioria das vezes tenho a
impresséo de que ai funciona uma espécie de lingua de ninguém, uma lingua
neutra e neutralizada da qual se apagou qualquer marca subjetiva”.

O que se propaga € uma Ciéncia neutra, que nao € afetada pela subjetividade
e sentimentos dos pesquisadores, cuja funcéo é revelar a verdade. Nessa linha de
pensamento, 0s sentimentos que emergem na relacao interpessoal do professor com
0s estudantes e os sentimentos em relacdo a docéncia que surgem na sala de aula,

muitas vezes sao desconsiderados, tidos como insignificantes no processo de ensino
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e de aprendizagem da Ciéncia. Nos capitulos seguintes veremos que esse
apagamento dos sentimentos dos professores ocorre muito mais em relacdo aos
conhecimentos quimicos e aos modos de ensinar a Quimica do que necessariamente
na interacdo com os estudantes. Os desafios da sala de aula exigem do professor um
processo de negociacdo com o0s estudantes, trazendo aspectos do campo dos
sentimentos para a seara da docéncia, afinal, como afirma Larrosa (2020, p. 28), “o
sujeito da experiéncia € também um sujeito sofredor, padecente, receptivo, aceitante,
interpelado, submetido”. E necessario deixar-se sentir, ser tocado, entender que o
sentimento precisa ser considerado parte da docéncia e do ensino da Quimica e que
ele é elemento central no processo de transformacao da pratica docente.

Pensar o ensino da Quimica do ponto de vista puramente cientifico pode
conduzir a um empobrecimento da experiéncia, que, a partir do projeto da
modernidade, reduz a experiéncia ao empirico e a um esvaziamento do pensamento
frente aos saberes cientificos e a tecnologia, excluindo aquilo que tem origem do
sensivel, o inefavel, a vida (PAGNI, 2014). Os saberes produzidos em sala de aula,
gue sdo atravessados pelos sentimentos docentes e discentes em relacdo as
experiéncias, culminam por serem considerados menos importantes frente aos
saberes quimicos e pedagogicos acumulados e ao modo como eles “devem ser

transmitidos”.

A experiéncia € o que nos acontece, ndo 0 que acontece, mas sim o que nos
acontece. Mesmo que tenha a ver com a agdo, mesmo que as vezes acontega
na acéo, ndo se faz a experiéncia, mas sim se sofre, ndo € intencional, ndo
esta do lado da acao e sim do lado da paixdo (LARROSA, 2020, p. 68).

A partir dessa perspectiva de experiéncia, a docéncia em quimica precisa ser
atravessada pelos sentimentos que emergem dos acontecimentos, permitindo que o
professor reflita sobre sua pratica a partir daquilo que acontece na escola e que produz
sentimentos. A potencialidade do acontecimento s6 se sustenta pelo dominio do
curriculo escolar e pela horizontalidade da relacéo entre professor e estudante, sendo
a competéncia e a profissionalidade docente, inegociaveis (ALMEIDA, 2022). Nesse
sentido, é fundamental que o professor tenha dominio sobre os contelddos que esta
trabalhando, mas que também tenha sensibilidade para perceber o que acontece em
sala de aula e disposicao para repensar e reorganizar a aula e os conteudos a partir
da contingéncia e da imprevisibilidade da sala de aula, pois, como destaca Larrosa
(2019), a experiéncia também exige acao.
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O carater verdadeiro que a ciéncia manifesta faz com que os professores
desconsiderem aspectos singulares da pratica docente, por exemplo, a dindmica de
aprendizagem heterogénea apresentada pelos estudantes que exigem abordagens
diferenciadas no ensino da Quimica, assim como as diferencas que estdo implicadas
no proprio contexto em que esses estudantes estdo inseridos. O aprender Quimica se
apresenta como um aprender sobre um mundo que existe la fora, sobre saberes e
conhecimentos que séo produzidos a partir de um exterior, e, por isso, atravessado
por uma neutralidade, dando a ela aspecto puramente inumano, como bem destaca

Latour:

Ouviremos muitas frases sobre o mundo dindmico e real, carnal e pré-
reflexivo, mas isso ndo bastara para cobrir o barulho da segunda fileira de
portas da prisdo, batendo e se fechando ainda mais hermeticamente as
nossas costas. Em que pesem todas as suas pretensdes de vencer a
distancia entre sujeito e objeto — como se tal distingdo fosse algo que pudesse
ser vencido, como se ndo houvesse sido ideado para ndo ser vencido! —, a
fenomenologia nos deixa as voltas com a mais impressionante separacéo
dessa triste historia: de um lado, um mundo da ciéncia relegado inteiramente
a si mesmo, completamente frio e absolutamente inumano; de outro, um rico
mundo dindmico de instancias intencionais inteiramente limitado aos
humanos e absolutamente divorciados do que as coisas sdo em si mesmas
e para si mesmas (LATOUR, 2017, p. 22-23).

Essa ideia € base para o entendimento de que a ciéncia expressa (nha forma
de representacdo) uma verdade, o que produz certa subjetividade-cientista que pds o
homem da ciéncia em um lugar absoluto e poderoso, produtor e reprodutor de
verdades sobre o mundo. Diferentes concepcdes epistemoldgicas e pedagdgicas tém
reflexo direto sobre a prética docente, visto que o professor pensa sua pratica a partir
do que ele entende ser o papel do professor no processo de ensino e de aprendizagem
e dos conhecimentos na vida dos estudantes. “Conscientemente ou néo, o professor
também transmite ideias sobre como a ‘verdade’ é determinada numa area e um
conjunto de atitudes e valores que influenciam notoriamente a compreensao do aluno”
(SHULMAN, 2014, p. 208). Por exemplo, essa ideia de uma verdade produzida a partir
de uma neutralidade, de um isolamento dos sentimentos e experiéncias humanas se
traduz, muitas vezes, em sala de aula, em metodologias de ensino tidas como
tradicionais, que privilegiam a memorizacdo de uma sequéncia de conteudos que
nada tem de significado e sentido para os estudantes. Nessa docéncia ndo ha espaco
para o erro, para duvidas, para a experimentacdo como forma de adentrar um universo

desconhecido e explora-lo. A experiéncia aqui estaria muito mais proxima da
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experimentacdo pensada, controlada, calculada, reproduzida. Como frisa Larrosa
(2020), é preciso separar claramente experiéncia de experimento.

Esse sentimento cria uma imagem do professor como um sujeito que precisa
estar acima das turbuléncias e perturbagdes que ocorrem em sala de aula. “O
professor de Ciéncias passa a ser uma ficcdo messianica, uma ilusdo pedagdgica,
inventada por um humano carente de estabilidade, incapaz de suportar as vertigens
da desestabilizacdo, aquela inquietacdo que agita sua pele, como se algo estivesse
fora do lugar” (OLIVEIRA; CARDOSO, 2013). A busca em mostrar segurancga frente
aos alunos e tentar manter a aula sob controle faz os professores iniciantes
percorrerem um caminho no qual ja estdo habituados, preferindo manter velhas
praticas e costumes. Essa pratica produz uma docéncia conservadora, que reproduz
certas praticas docentes. E a busca por uma tdo sonhada eficiéncia. Segundo Garcia
(2011), a ideia de eficiéncia produz um efeito importante sobre o psicolégico dos
professores iniciantes, fazendo-os buscar por instru¢cdes de como ensinar de modo
eficiente, como proceder em sala de aula, organizar o curriculo, avaliar a
aprendizagem dos estudantes, enfim, se preocupam mais em como fazer do que
porque fazer. Embora a questdo procedimental seja importante, ndo ha um modelo de
ensino que sirva para todas as situacfes. Por isso, é importante que a formacéo
profissional conduza para uma atuacao que vise autonomia, adaptacao e invencao.

A pratica docente integra diferentes saberes, ou seja, demanda “um saber
plural, formado pelo améalgama, mais ou menos coerente, de saberes oriundos da
formacao profissional e de saberes disciplinares, curriculares e experienciais”
(TARDIF, 2010, p.36). Nesse caso, 0s saberes docentes ndo se reduzem aos
conhecimentos ja constituidos e que devem ser transmitidos (saberes da formacéao
profissional, disciplinares e curriculares), mas implica na producdo de saberes
proprios do professor em seu exercicio profissional. S&o saberes necessarios a pratica
docente, saberes tacitos, produzidos a partir das experiéncias em sala de aula e na
escola. Diferente de outras profissées, a docéncia possui condicionantes diversos que
exigem improvisacdo e habilidade pessoal para contorna-los, possibilitando aos
professores, na pratica docente, desenvolver um habitus, que pode se transformar
num estilo de ensino que se manifesta por meio de um saber-ser e de um saber-fazer.
Os saberes da experiéncia tendem a transformar a pratica do professor numa maneira

singular de ensinar. Nessa perspectiva, € importante que os professores, a partir das
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suas experiéncias, construam seu préprio caminho, principalmente os professores
iniciantes, pois, como destaca Hubermann (1992), quando se refere aos ciclos de vida
profissional dos professores, séo 0s anos iniciais da carreira 0 periodo que o professor
estd mais aberto a experimentacdo, no sentido de estar aberto a pensar e
experimentar préaticas diferenciadas no confronto com os desafios da docéncia que
surgem na pratica cotidiana. E nesse ambiente que os saberes produzidos da
experiéncia em sala de aula tém a capacidade de incorporar e transformar/traduzir os
outros saberes docentes (disciplinares, pedagoégicos...) na pratica do professor.
Mesmo que as praticas mais conservadoras ndo sejam diretamente
relacionadas pelas professoras as experiéncias vivenciadas na formacao, séo
discursos que interpelam constantemente os professores durante seu processo
formativo e que moldam sua identidade profissional. Destacam fragilidades na
formacdo. Embora muitos desses aspectos, como a neutralidade e linearidade da
Ciéncia e a reproducédo de praticas tradicionais de ensino pelos professores sejam
problematizados no campo do Ensino da Quimica, continuam fortemente presentes
nos cursos de formacdo dos professores, no modo como o0s conteldos sao
organizados na grade curricular, no modo como eles sdo trabalhados em sala de aula,
no modo como os conhecimentos dos estudantes sdo avaliados, nas praticas
experimentais realizadas. Sao praticas que estdo muito mais proximas do ambiente
de pesquisa cientifica do que necessariamente do contexto escolar em que 0s
professores atuardo. Correa (2011), por exemplo, ao desenvolver pesquisa com
professores de Quimica recém-formados, identificou visées ingénuas de Ciéncia, de
verdades absolutas e dificuldade para interpretar e justificar fenbmenos quimicos.
Em meio as experiéncias na formacdo inicial que limitam a acdo docente,
também se evidenciam outras tantas que déo condi¢cbes aos professores iniciantes
para lidar com situacdes de imprevisibilidade no ensino ou com situacdes as quais
ainda nao haviam vivenciado. Com a pandemia da COVID-19, que teve inicio em
2020, mudancas significativas precisaram ser implementadas no ensino,
principalmente com o ensino remoto, situacdo em que as aulas e atividades eram
realizadas on-line, por meio de plataformas digitais, e com retirada de material
impresso diretamente nas escolas. Ministrar aulas on-line exigiu dos professores
competéncias, habilidades e capacidades que vao muito além daquilo que as

professoras estavam habituadas a realizar nas escolas, produzindo novos desafios ao
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ensino da Quimica. A maioria das professoras que participam da pesquisa iniciaram
suas atividades jA com a pandemia e suas consequéncias, ou seja, ingressaram na
docéncia no modelo de ensino remoto, o que gerou maiores dificuldades, pois, além
de ser necesséria a adaptacdo as demandas de um ensino on-line, também
precisavam se ambientar com a cultura e com as normas escolares. A formagéo inicial
mostrou-se importante nesse momento de grandes desafios. Um dos pontos
destacados pelas professoras, quando questionadas sobre as metodologias utilizadas
durante o ensino remoto, foi a utilizacdo de softwares educacionais desenvolvidos
para o ensino de Quimica, que ja conheciam das vivéncias das disciplinas realizadas

durante a formagao inicial:

Durante o on-line eu trabalhei muito com simulagdo. Eu fazia algumas
simulag@es de quimica, aquelas que eram possiveis. Trabalhei com o PhET10
entre outros. Esse eu conheci na UFPel, com os professores que peguei mais
para o final do curso e me explicaram. Entdo tive essa experiéncia muito boa,
veio da UFPel (Julio César)

O relato destaca a importancia dos professores serem apresentados a
diferentes metodologias, estratégias de ensino e materiais didaticos na formacao
inicial. S&o conhecimentos e informacdes que podem dar aos professores iniciantes
condicGes de propor alternativas de ensino quando confrontados com diferentes
situacdes no processo de ensino e de aprendizagem. Também € importante que
essas metodologias, estratégias e materiais didaticos sejam adaptados pelos
professores que, atravessados pelos acontecimentos, possam promover uma
reordenacao do planejamento, sem perder de vista 0os conteudos, objetivos e a
organicidade curricular. “Nao ha planejamento comprometido realmente com a
realidade e com os objetivos participantes do processo que nao reserve espacgo
para o acontecimento, o imprevisivel, o inesperado, o incontornavel...” (ALMEIDA,
2022, p. 21). Destaca-se aqui a capacidade dos professores de adaptagéo, de uma
docéncia adaptativa, que entende as necessidades de cada espaco-tempo, dos
estudantes, dos conteudos, e busca, ndo necessariamente, a producao de novas

estratégias e metodologias, mas busca num leque de saberes aquilo que melhor

10 PheT Simulaces Interativas € um software gratuito desenvolvido pela Universidade do Colorado
que cria simulacdes de Matematicas e Ciéncias.
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responde aos objetivos pretendidos, extrapolando com a docéncia estritamente
conservadora, embora ainda muito proximas.

Ao relatarem fragilidades na formacado inicial, os professores iniciantes
destacam a necessidade de uma formacéo mais solida em temas como incluséo,
recursos digitais e disciplinas com foco maior em como ensinar Quimica na escola.
S&o0 aspectos da docéncia em que o0s professores iniciantes se sentiram
despreparados. Uma abordagem maior desses temas durante a graduacao poderia
dar melhores condi¢cbes para esses professores lidarem com desafios que

emergem no processo de ensino e de aprendizagem.

3.2 Programas e disciplinas de insercédo na docéncia: uma base para a atuacao
docente

Como vem sendo destacado neste capitulo, aprendizagens oriundas das
experiéncias no curso de graduacdo orientam muitas das praticas desenvolvidas na
escola pelas professoras, das metodologias e estratégias escolhidas para trabalhar e
do comportamento adotado em sala de aula com os estudantes. Mesmo que seja
destacado o curso de formacao inicial como um todo, as experiéncias em programas
de insercdo no espago escolar!! sobressairam como momentos cruciais para que as
professoras superassem os desafios do periodo inicial da docéncia e tivessem
condicbes de pensar e propor alternativas na busca por melhorias no ensino da
Quimica.

Programas de insercéo e de apoio aos professores no espaco de trabalho tém
sido foco de diversos estudos no Brasil e na América Latina (VAILLANT, 2009;
GARCIA, 2011, ANDRE, 2015; 2012). Esses estudos tém destacado a relevancia da
realizacdo de um trabalho junto aos professores, seja durante o processo de formagéao
inicial, seja como formacdo continuada, com a realizacdo de cursos e
acompanhamento dos professores iniciantes no desenvolvimento profissional

docente.

11 Embora utilize a expressao “inser¢cdo no espago escolar”, alguns dos programas citados pelos
professores ndo eram necessariamente desenvolvidas em escolas da Educac¢éo Basica, mas
permitiam aos participantes acesso aos estudantes, por exemplo, em cursinhos pré-vestibular.
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A realizacdo de programas de insergéo dos professores no espaco de trabalho
como parte do processo de formagao possui respaldo, principalmente, nas ideias de
professor reflexivo, promovidas por Schon (1992) e Zeichner (1993), na qual séo
colocados em evidéncia os conhecimentos tacitos produzidos na e pela pratica.
Enquanto Schon (1992) compreende que a formacao do professor ocorre por meio da
reflexdo de situacdes vivenciadas na pratica, Zeichner (1993) entende o processo de
reflexdo das praticas como o reconhecimento da riqueza das experiéncias dos bons
professores. Nessa concepcao, é fundamental na formacao do professor o contato
com o espaco de trabalho e a reflexdo sobre as atividades desenvolvidas ali. Possuir
conhecimento técito, ou o que posteriormente Tardif (2010) vai chamar de saberes
experienciais, passa a ser visto como essencial para quem estd ingressando na
profissdo docente, pois, ter conhecimento sobre o espaco escolar, sobre a docéncia
e sobre a relacdo com os estudantes e colegas professores pode minimizar 0s
impactos do ingresso na profissao.

O inicio da carreira é uma fase crucial do ciclo profissional docente porque, ao
mesmo tempo que ensina, 0s professores iniciantes precisam aprender a ensinar.
Como afirma Feiman-Nemser (2001), ha4 saberes e comportamentos que Sao
aprendidos em situacdo pratica. Também € o momento que ocorre 0 processo de
transicao entre ser estudante e ser professor, o qual € suscetivel a davidas, tensdes
e desafios. Para Tardif e Raymond (2000) os anos iniciais Sdo 0s anos em que ocorre
maior estruturacdo dos saberes experienciais, maior compreensdo dos aspectos
relacionados ao trabalho docente e de sua integracdo na escola. Nesse sentido, é
importante que os professores iniciantes tenham vivenciado experiéncias formativas
gue Ihes deem condicbes para lidar com esse momento, muitas vezes, conturbado.
Programas de iniciacdo a docéncia e de acompanhamento de professores iniciantes
podem servir de apoio e capacitacao e ajudar a minimizar o impacto inicial do trabalho
docente. André (2012) destaca que ainda sdo raros 0s programas que visam a
formacdo e o acompanhamento de professores iniciantes, entretanto, salienta a
importancia de parcerias firmadas entre universidade e escola, como o PIBID que
coloca o licenciando em contato com a escola ainda durante a graduag&o.

Dentre os programas e disciplinas que dao oportunidade aos professores de

terem contato com uma sala de aula foram citados, pelos professores participantes da
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pesquisa, programas como o PIBID, Desafio Pré-vestibular'?, Iniciacdo Cientifica,
Programa Mais Educacéo'® e Estagio Supervisionado!*. Esses programas e disciplina
destacam-se por proporcionar aos estudantes futuros professores o contato com a
escola e com a sala de aula, diminuindo o impacto do professor ao se deparar pela
primeira vez frente a uma turma, bem como por proporcionar momentos para pensar
e planejar as aulas, produzir materiais didaticos e discussbes sobre os
acontecimentos vivenciados na escola, preparando esses futuros professores para
muitas das adversidades encontradas na escola. Dos programas citados, enfatizo os
programas Desafio Pré-vestibular e PIBID, pois foram os programas de maior
participacdo dos professores entrevistados e séo programas de destaque dentro da
UFPel, o primeiro como programa de extensdo e o segundo como programa de
iniciacdo a docéncia.

O projeto Desafio Pré-vestibular € um projeto de extensao de educacao popular
criado em 1993 com objetivo de preparar estudantes em vulnerabilidade
socioeconbmica para a realizacdo do vestibular (posteriormente, também para o
ENEM) e o ingresso no Ensino Superior. O programa também é um espaco de
formacao inicial e continuada de professores, pois as aulas sdo ministradas por
graduandos/graduados de diferentes cursos, especialmente das licenciaturas.
Participar do programa é uma possibilidade dos estudantes vivenciarem o exercicio
da docéncia, desenvolver autonomia na selecdo de conteudos, utilizar diferentes
metodologias e perceber como € a dinadmica da sala de aula e a relacdo com o0s
estudantes (SILVA, 2017). No ano de 2017 o programa assumiu o status de projeto
estratégico da Pro-reitoria de Extensdo e Cultura da UFPel, passando a ser chamado
de Desafio Pré-Universitario Popular®.

Ja em relagdo ao PIBID, o programa foi instituido pelo MEC/Capes no ano de
2007. A criagcao do programa teve por intencdo fomentar a iniciagdo a docéncia, por

meio da concessao de bolsas de estudo aos estudantes universitarios, professores

12 O Programa Desafio Pré-vestibular tem como objetivo principal o preparo de estudantes para o
ingresso no Ensino Superior, no entanto, por possibilitar aos licenciandos o contato com a sala de
aula, assumo aqui como um programa que oportuniza a inser¢do desses profissionais no ambiente de
trabalho.
13 Programa criado pela Portaria Normativa Interministerial n°® 17/2007, tendo entre suas finalidades
apoiar a ampliacdo do tempo e do espaco educativo visando uma educacao integral nas redes
publicas da Educacao Basica.
14 O Estagio Supervisionado faz parte do conjunto de disciplinas obrigatérias do curso e também foi
citado como momento importante na imerséo dos futuros professores no espacgo escolar
15 Passarei a utilizar na escrita 0 nome atual do programa.
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coordenadores e professores supervisores da Educacgdo Béasica, com a finalidade de
qualificar a formacdo docente. Segundo a Portaria CAPES n° 260, de 30.12.2010, o
PIBID tem, entre seus objetivos, incentivar a formacéo de docentes, contribuir para a
valorizacdo do magistério, elevar a qualidade da formac&o inicial promovendo
integracdo entre Educacdo Superior e Educacao Basica, inserir os licenciandos no
cotidiano da rede publica de educacdo, incentivar e dar protagonismo as escolas
publicas nos processos de formacao inicial para a docéncia e contribuir para a
articulacao entre teoria e pratica (BRASIL, 2010). O foco esta na melhora da qualidade
da formacédo dos professores por meio da insercdo dos futuros professores no
cotidiano escolar para poderem vivenciar e participar de experiéncias que contribuam
para pensar a educacdo. Essas experiéncias podem abranger questées de gestao,
curriculo, socioculturais dos estudantes, relacdes interpessoais com colegas
professores e préaticas de ensino em sala de aula. Com foco nas escolas, o programa
busca aproximar os contextos da universidade e da escola, promovendo engajamento
de sujeitos de trés niveis distintos: licenciandos, professores da Educacéo Basica e
professores formadores da universidade. As ac¢Bes desenvolvidas no PIBID
possibilitam experiéncias formativas a partir da vivéncia, socializacéo, reflexdo e
discusséo de questbes sobre o contexto das escolas, do ensino e aprendizagem.
Das experiéncias vivenciadas pelas professoras investigadas e que
participaram de alguns desses programas durante a formacao inicial, assumir uma
sala de aula foi muito importante, pois produziu saberes que ainda as afetam no seu
fazer docente.
No PIBID tive a experiéncia de trabalhar com os professores, trabalhar com

os alunos, de ministrar aula de fato, trabalhar com meus colegas (Julio
César).

O inicio na docéncia € extremamente dificil, pois o professor precisa se integrar
a cultura escolar, aprender os codigos e as normas da profissdo e do espaco escolar
(ANDRE, 2018). Ter a oportunidade de ser inserido no espaco de trabalho ainda
durante a formacéao inicial e ter acompanhamento dos professores formadores e dos
professores colaboradores da escola contribuiu para que alguns dos desafios iniciais
fossem superados. A professora Laura, ao relembrar do seu primeiro dia na escola,
frisa a importancia da ambiéncia com o espaco escolar proporcionado pelo PIBID e
como o contato com a escola, com a sala de aula e com os estudantes favoreceu seu

inicio com professora:
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No primeiro dia, fui me apresentar e ja quis entrar na sala de aula, falar com
os alunos, bater papo, sem gelo nenhum, porque ja estava com experiéncia
do PIBID, da bolsa do Mais Educacdo. Entdo nem parecia ser uma
experiéncia primeira, um primeiro contato com os alunos. [...] Porque te
proporciona ir diretamente para escola, e la tu vai ver a realidade dos alunos,
vai conviver com eles, vai fazer as atividades. Entdo eu acredito que se o
PIBID néo tivesse existido na minha formacéo eu iria chegar aqui na escola
com aquele frio na barriga, com certeza, por ndo saber dar aula, ndo saber
me comunicar melhor (Laura).

Segundo Pena, Silveira e Guilardi (2010), as dificuldades que os professores
iniciantes enfrentam com o processo de socializagdo com a cultura escolar
desencadeia momentos de isolamento, de frustracdo, de impoténcia. Como ressaltou
Laura, experienciar o ambiente escolar e desenvolver atividades com os estudantes
ainda durante a graduacdo a fez se sentir confortavel e confiante quando precisou
assumir a sala de aula. Mesmo que alguns desses programas néo possibilitem
assumir a sala de aula, se limitando a realizacdo de oficinas com os estudantes, por
exemplo, o processo de transicdo € importante para que o professor comece a
entender o espaco escolar e va se adaptando a cultura profissional docente, e inicie a
construcdo de sua propria pratica docente (NOVOA, 2009).

Assim como o PIBID, o Desafio Pré-Universitario Popular também facilitou o
fazer docente dos professores iniciantes. Ao falar sobre a importancia do programa
no modo como atua hoje, Ana Julia relata como a participacdo no projeto Desafio Pré-
Universitario contribuiu com seu ingresso na docéncia:

Em toda a postura. Como educadora, enxergar os alunos, em conversar, em

preparar aula, de modo geral, o Desafio interfere em toda minha pratica
docente e como pessoa, o modo de enxergar o outro (Ana Julia).

A fala da professora evidencia diferentes aspectos da docéncia que
apresentam desafios aos professores iniciantes. Questdes como o comportamento
frente a sala de aula, em saber como preparar e desenvolver os conteddos
curriculares, de como se relacionar com os estudantes, sdo recorrentes nas pesquisas
com professores iniciantes como desafiadores a pratica docente (DESSOTI, 2017,
CORREA, 2013). Os programas de inser¢do no espaco escolar minimizam essas
dificuldades dos professores por permitir a eles vivenciarem situacdes semelhantes e

debaté-las.
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Ana Julia segue falando de como as experiéncias do Desafio a ajudaram na
sua préatica como professora quando foi necessério reorientar o ensino diante das

dificuldades dos alunos:

Na primeira aula, na primeira avaliacdo do segundo ano, quando eles foram
mal na prova, ndo comigo, eles foram no geral, todo mundo foi mal, vi que eu
precisava mudar a metodologia com eles. Eu comecei a resolver mais
exercicios, a fazer o passo a passo. [...] Um pouco da experiéncia do proprio
Desafio (Ana Julia).

A vivéncia na sala de aula, o contato com os estudantes fez com que a
professora percebesse as dificuldades dos estudantes e que a estratégia de ensino
utilizada néo estava produzindo os resultados esperados. Ela entendeu que também
€ responsavel pelo processo de aprendizagem dos estudantes, pois sdo 0s
professores que definem as metodologias e estratégias de ensino, fazendo-a repensar
sua prética. A professora vai construindo sua docéncia a partir dos sentidos que ela
atribui ao fazer docente, articulando compreensdes oriundas de experiéncias
anteriores, com o0s sentimentos emergentes dos acontecimentos em sala de aula. E a
experiéncia sendo vivida na articulacdo dos saberes constituidos (experiéncia no
Desafio), das normativas da escola e do curriculo (avaliagdo) e modos de subjetivacdo
(olhar para sua propria pratica), transformando o modo de ensinar a Quimica. E a
producdo de uma docéncia reflexiva. Uma docéncia que observa, analisa e propde
maneiras outras de ensinar e de aprender.

A realizacao de diferentes metodologias e estratégias de ensino durante as
atividades desenvolvidas com os estudantes vai construindo e moldando a pratica

docente. I1zabel destaca o PIBID como um momento de experimentagao:

Porque dali [aulas e atividades ministradas no PIBID], ja da para ter uma base
se os alunos gostam ou nao daquele tipo de atividade. Porque as vezes, na
nossa cabeca, € uma coisa muito legal, mas ai tu chega e apresenta para
eles e eles ndo querem aquilo, ndo gostam, ndo acham interessante (lzabel).

Isso é importante porque a professora chega na escola com conhecimento de
como os estudantes reagem a determinadas atividades, de quais atividades sé&o
possiveis de desenvolver em cada turma, considerando o numero de estudantes, o
perfil deles e a infraestrutura que a escola oferece. Ter uma compreensao melhor dos

processos de ensino e de aprendizagem n&do apenas minimiza um impacto negativo
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que o ambiente escolar pode causar nos professores iniciantes, como também da a
eles uma bagagem maior de saberes docentes, principalmente, os saberes
produzidos nas experiéncias do exercicio da docéncia. O saber da experiéncia € “o
gue se adquire no modo como alguém vai respondendo ao que vai lhe acontecendo e
no modo como vamos dando sentido ao acontecer do que nos acontece” (LARROSA,
2020, p. 32). Estudos tém demostrado que o PIBID tem contribuido para o
reconhecimento de um conjunto de saberes necessarios para a acao docente.
Mesmo que algumas das condicdes, fatores e elementos presentes na
formacao das professoras de Quimica sejam compartilhados, as experiéncias sédo
Unicas e cada uma delas produz novos sentidos, novas interpretacfes e novos
saberes aos professores. Embora a experiéncia esteja haquilo que esta acontecendo,
ela também traz saberes ja constituidos de experiéncias anteriores. A experiéncia se
constitui na articulacdo entre uma experiéncia constituida (cristalizada nos saberes
produzidos, nas instituicdes, nas subjetividades) e uma experiéncia transgressora (do
acontecimento e da confrontacdo e transformacdo dos saberes e poderes
constituidos) (LAVAL, 2019). E dessa confrontacdo que irrompe a transformacao.
Nesse caso, 0s saberes das professoras iniciantes produzidos nos programas de
insercédo na docéncia, quando confrontados com o fazer docente em sala de aula,
produzem novos sentidos e novas praticas de ensino na busca por caminhos menos
tortuosos no desenvolvimento da aula e nos processos de ensino e de aprendizagem.
A transformacao do professor também acontece por meio da percepc¢ao de que
a docéncia é uma atividade que envolve diferentes sujeitos e instituicées e que todos
precisam ser considerados em sua heterogeneidade ao pensar a pratica. Dos sujeitos
participantes do processo de ensino e de aprendizagem, 0s que mais se destacam
s&o aqueles a que o fazer docente se destina, 0s estudantes. E recorrente na area da
Educacao discussdes sobre a importancia dos estudantes no seu préprio processo de
aprendizagem enquanto sujeitos ativos e detentores de saberes. Embora essas
discussbes permeiem diferentes disciplinas no curso de formacado inicial, as
professoras participantes destacaram o0s programas de inser¢cdo como momento
oportuno para perceber que os estudantes possuem um modo de pensar constituido
e que precisam fazer parte do processo de ensino e de aprendizagem. Ana Julia, que
participou do Desafio Pré-Universitario Popular, programa desenvolvido junto a

estudantes oriundos de classes menos favorecidas, salienta a importancia em
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conhecer a realidade vivenciadas por eles e de como o0 contato com esse grupo de
estudantes ajudou a perceber e compreender a relevancia de conhecer os sujeitos

gue busca ensinar:

Trabalhar com a Educacédo Popular me fez aprender a ouvir os alunos.
Aprender que os alunos ndo sdo aquela tabula rasa, que sé deposita
conteudo, que tu precisa interagir com eles, saber de onde eles vém, quais
sdo as histérias de vida que eles tém para poder ensinar o conteddo mediante
aquela realidade deles. E isso que eu aplico hoje na sala de aula, eu busco
fazer esse link. Eu vejo que tem muito da professora que se formou dentro do
Desafio (Ana Julia).

Como defendem Tardif e Lessard (2014), a docéncia € um trabalho interativo,
gue exige uma acao sobre outro humano. Trata-se, portanto, de uma ac¢ao sobre um
objeto que néo é constituido de matéria inerte, mas de pessoas capazes de iniciativa
e dotadas de certa capacidade de resistir ou participar das atividades, cada uma a
partir de suas proprias subjetividades, produzindo situacfes cotidianas que
impossibilitam qualquer tentativa de programacao, de controle total do que acontece
em sala de aula e, principalmente, sobre o que os estudantes aprendem ou deixam
de aprender. Essa condicdo, que produz desafios constantes aos professores, em
especial aos professores iniciantes no oficio, também é condicdo para o processo de
formacdo e transformacdo desses professores a partir de suas experiéncias.
Poderiamos chamar de uma docéncia interativa, constituida na percepcdo e na
interagcdo com o Outro. Uma docéncia que, assim como a experiéncia, irrompe do
acontecimento e da exposi¢ao do sujeito ao que lhe acontece na interacdo com outros
sujeitos.

Os programas de inser¢cao se mostraram capazes de ajudar no processo de
percepc¢ao e acdo da/na sala de aula, principalmente, por ser um espaco-tempo que
exige dos futuros professores participacdo ativa nas atividades desenvolvidas no
ambito escolar. H4 um processo de colaboracéo e de participacdo ativa entre bolsistas
e professores supervisores no desenvolvimento das atividades na sala de aula. E um
processo de formacdo e de construcdo de identidades docentes que ocorrem no
coletivo, na interacdo e no dialogo entre licenciandos, professores formadores e
professores da escola que atuam como supervisores, cada um contribuindo com seus
saberes oriundos de suas experiéncias pessoais.

Nogueira e Fernandez (2019), realizaram um estudo de reviséo sobre o PIBID

e afirmam que o programa de iniciacdo a docéncia se tornou um dos mais importantes
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na valorizagdo da carreira docente e na formacdo dos futuros profissionais, tendo
como as principais marcas deixadas nos estudantes a reflexdo sobre a prética, o
entrelacamento entre teoria e pratica, o desenvolvimento e a discussdo acerca de
metodologias e estratégias de ensino, experiéncia em sala de aula, conhecimento
sobre a realidade da escola publica e a decisdo de permanecer na licenciatura. J&
para André (2018), que realizou uma pesquisa junto a professores coordenadores,
supervisores e licenciandos bolsistas, diz que as principais contribuicdes do programa
para os estudantes bolsistas foram: proporcionar o contato dos licenciandos com a
escola publica ja no inicio do curso, permitir uma aproximacao mais consistente entre
teoria e prética, estimular a iniciativa e a criatividade na resolucdo de problemas
planejando e desenvolvendo atividades de ensino, estimular o espirito investigativo,
além de proporcionar uma formacgéo mais qualificada.

Como os relatos das professoras vém demonstrando, a participacdo de
atividades em sala de aula, possibilitada por programas como o PIBID, contribuiu para
gue houvesse uma aproximacao entre a teoria e a pratica. Isso ocorre, por exemplo,
guando os estudantes-professores percebem que metodologias, estratégias de
ensino, atividades desenvolvidas, muitas delas discutidas no curso de formacao
inicial, ndo produzem o resultado esperado junto aos estudantes, sendo necessario
reorganizar 0os caminhos a serem seguidos. Essa percep¢ao e reorganizagdo Sao
atravessadas pelos saberes teoricos e pelos saberes produzidos na sala de aula,
gerando imagens do que € a docéncia. Obara, Broietti e Passos (2017, p. 993), ao
investigarem participantes do PIBID, afirmam que “as primeiras impressdes a respeito
da docéncia como profissdo manifestaram-se durante a atuacao desses professores
enguanto bolsistas do PIBID, deflagrando o processo de construcéo e reelaboragao
da identidade docente”. Ja Amaral (2012) aponta que a participagdo em programas
de insercdo a docéncia contribui com a formacdo académica, produzindo uma
tendéncia de rompimento com a logica disciplinar. E importante aqui retomar as
discussbes da subsecdo anterior, na qual um dos aspectos problematizados foi a
dificuldade apresentada por alguns professores em relacdo a selecdo e organizacao
dos contetudos. Como apontado por estudos que analisam os efeitos do PIBID na
formacao de professores, o programa ajuda na superacéo dessas dificuldades. Das

professoras participantes desta pesquisa, as que demonstraram, em seus relatos,
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maiores dificuldades em lidar com os conteudos curriculares, ndo participaram de
programas de insergéo na escola.

Tanto as professoras participantes desta pesquisa, quanto resultados
apresentados em outros estudos, evidenciam que inserir os futuros professores no
espaco de trabalho ainda durante a formacgao inicial, possibilitando experiéncias
formativas, s&o importantes na construgéo da identidade profissional do professor. A
identidade profissional docente € constituida a partir de valores e concepcdes
produzidos socioculturalmente e que assumem significados e sentidos a partir das
vivéncias do licenciando em sua trajetdria formativa e séo ressignificados em sua
pratica profissional (PIMENTA e LIMA, 2012). Para Garcia, Hypolito e Vieira (2005),
as identidades docentes sdo negociadas em meio a um conjunto de discursos e
experiéncias vividas pelos professores. Essas experiéncias, interpeladas por
diferentes discursos acerca da docéncia, envolvem os saberes produzidos em
diferentes campos do conhecimento, as condi¢gdes institucionais e de trabalho e as
relacbes com os diferentes sujeitos envolvidos na Educacdo, resultando em
representacfes que os professores fazem de si mesmos e de suas funcdes. Na
formacdo inicial, bem como no interior dos programas de inserc¢éo, circulam discursos
que produzem marcas na docéncia dos futuros professores e em suas autoimagens.
E ao longo de toda a trajetéria formativa que a ideia do “ser professor” é moldada. A
formacdo inicial € um periodo importante nesse processo, pois € o momento em que
os licenciandos deixam de olhar para a escola como estudantes e passam a olhar
como futuros docentes. A identidade profissional ndo é fixa, imutavel, mas é
transformada constantemente a cada experiéncia vivenciada.

E importante reconhecer o papel fundamental que as experiéncias em salas de
aulas assumem na formagé&o e na construcao das identidades dos professores. Para
Névoa (2013, p. 204), “é no coragao da profissdo, no ensino e no trabalho escolar que
devemos centrar nosso esfor¢co de renovacédo da formagéo de professores”. Seja na
formacao inicial, seja como professor da educacéo basica, vivenciar o espaco escolar
e poder refletir, compartilhar e repensar os acontecimentos gque marcam essa
caminhada mostrou ser um processo muito potente para produzir condi¢cdes aos
professores iniciantes de lidar com a contingéncia da sala de aula e os desafios que
emergem em relacdo aos contetdos, a organizacdo escolar, a sala de aula e as

relagcbes com colegas e estudantes.
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No entanto, é preciso ter em mente alguns riscos e limites que a ideia de
formacao que ocorre na/pela prética pode produzir na formacao dos professores. Uma
supervalorizacdo dos saberes experienciais pode resultar no que Morais (2001)
caracterizou como “recuo da teoria”, ou seja, uma desvalorizacdo dos saberes
produzidos na academia frente aos saberes produzidos pela prética, reproduzindo e
cristalizando a ruptura existente entre teoria e pratica. Silva (2017) ao investigar os
discursos que circulam no projeto Desafio, evidenciou a hegemonia de um discurso
de formacdo pela pratica. A pesquisadora ressalta que entre os participantes do
projeto Desafio, a pratica é entendida como condi¢do para o desenvolvimento da
autonomia do professor, para o aperfeicoamento profissional, desenvolvimento de
uma pratica interdisciplinar e de incluséo social, além de possibilitar a construcao da
identidade dos futuros professores. No entanto, como afirmou Ana Julia, que
participou do projeto Desafio, ndo havia qualquer acompanhamento dos professores
formadores nas atividades desenvolvidas com os estudantes do projeto. Essa prética
pode acabar se aproximando muito mais do inicio da atuacdo docente, podendo
reforcar problemas ja mencionados, visto que as atividades desenvolvidas ndo séo
discutidas no coletivo e levar a reproducdo de saberes da tradicdo pedagdgica e do
senso comum. A pratica ndo é um espaco-tempo sé de reproducao, também € de
producgéo de conhecimentos e de criagao (ALVES, 1992).

O que se sobressai dos apontamentos feitos até o momento é a importancia
das experiéncias em sala de aula e dos saberes produzidos nesse espago-tempo para
professores em inicio de carreira, ndo apenas minimizando os impactos do ingresso
no espaco escolar, que muitas vezes pode parecer hostil para quem esta chegando,
mas também por produzir condi¢cdes para que esses professores transformassem sua
pratica e sua docéncia. Do conjunto de experiéncias oriundas dos processos
formativos, as professoras revelaram uma docéncia mais conservadora,
principalmente, frente a selecéo e organizacéo dos contetdos curriculares da Quimica
e dos materiais didaticos utilizados. Ja em relacdo as metodologias e estratégias de
ensino as professoras mostraram uma docéncia mais adaptativa, reflexiva e interativa,
buscando outros modos de ensinar a Quimica. No entanto, muitas dessas escolhas
metodoldgicas ainda estdo ancoradas em concepc¢oes e praticas de ensino tidas como
tradicionais, pois, como veio sendo destacado, essas concepc¢les e praticas séo

compartilhadas pelas professoras. Seja nos cursos de formacgao de professores, seja
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no espaco escolar, frequentado como professoras por meio de programas de insercao
ou como estudantes, modelos de ensino que propagam determinadas praticas
mantém-se hegemaonicos, produzindo efeitos sobre as praticas docentes das
professoras.

A experiéncia, na concep¢ao adotada nesta pesquisa, embora implique em
considerar a transformacdo do sujeito, essa transformagcdo pode manté-lo em
determinada racionalidade, visto que ha varios modos de ser/pensar/fazer dentro de
uma mesma racionalidade.

Embora a formagao inicial propicie aos futuros professores momentos em sala
de aula, é no inicio da atuacao docente, fase em que o professor assume turmas de
estudantes, que a préatica em sala de aula se intensifica, produzindo experiéncias
outras em relacdo a organizacdo do trabalho escolar, ao curriculo, a sala de aula e
aos estudantes. A proxima secdo € destinada a analisar as experiéncias dos
professores frente a organizacdo do trabalho escolar e do curriculo e como elas

afetam a pratica docente.
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4 Experiéncias de docéncia: do encontro com a organizagao do trabalho escolar
e do curriculo

As atividades realizadas pelos professores se da, essencialmente, no espaco
escolar, ao menos tem sido desse modo ao longo do tempo. A escola e o curriculo
escolar sdo compreendidos como elementos centrais na pratica docente. Para Tardif
e Lessard (2014) a escola ndo € apenas um espaco fisico, mas também um espaco
social fundamental na organizacdo do trabalho docente, no planejamento, no
desenvolvimento das atividades, na superviséo, na divisdo de grupos, além de integrar
diversos individuos ligados por diferentes relagBes, abrigando tensdes, conflitos,
negociacdes, colaboracdes e parcerias. Nesse sentido, € compreensivel pensar que
a escola e o curriculo escolar afetem de modo significativo a docéncia, principalmente
de professores iniciantes que passam por um processo de compreensao e adaptacao
do seu modo de pensar o trabalho docente com o0 espaco e a cultura escolar.

O espaco e o0 tempo escolar estdo na base da organizacao curricular, por isso,
sdo considerados elementos fundantes da dindmica e da rotina nas escolas
(THIESEN, 2011). As praticas desenvolvidas nesse ambiente, e que estdo articuladas
ao que a escola oferece em relacdo ao espaco e ao tempo, implicam no fazer docente
e nos processos de ensino e de aprendizagem. A escola “é o produto de convengdes
sociais e historicas que se traduzem em rotinas organizacionais relativamente
estaveis através do tempo” (TARDIF, LESSARD, 2014, p.55). Essa cultura interpela
os professores, muitas vezes imergindo-os em praticas ditas tradicionais. Além disso,
a infraestrutura escolar também pode ditar os rumos da docéncia, abrindo
possibilidades aos professores proporem diferentes atividades, quando ha ambientes
e materiais diversificados e disponiveis, ou limitando, quando nao ha.

Mais recentemente, o espaco escolar vem sendo inundado pelas tecnologias
digitais de diferentes formas: no planejamento, gestdo e controle do processo de
trabalho escolar e seus resultados; em sala de aula como ferramenta didatica; e pelos
estudantes no uso de aparelhos tecnologicos (celulares, tablets, computadores, etc.).
Esse avanco das tecnologias na educacgao tem feito com que as aulas ndo se limitem
mais ao espaco fisico da sala de aula. “O processo do ensinar e do aprender nao se
encontra exclusivamente condicionado a esse ambiente, num tempo determinado e
por um curriculo predefinido” (THIESEN, 2011, P. 252).
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Com a pandemia da COVID-19 e a implementagcdo do ensino remoto, as
tecnologias tornaram-se centrais na educacao escolar, causando um estremecimento
na organizacdo curricular e no trabalho docente ha muito cristalizados. Algumas
guestdes emergem acerca de como a organizacéo da escola e do trabalho docente
foram afetadas pela pandemia, e, em especial, como foi afetada a docéncia das
professoras de Quimica iniciantes. Como a prética das professoras iniciantes
investigadas foi condicionada pela infraestrutura e organizacdo do espaco escolar?
Em que aspectos o ensino remoto afetou a pratica dessas professoras? Que
docéncias foram construidas nesse periodo? No caso dessas professoras, essas
mudancas se estenderam ao retorno do ensino presencial?

Neste capitulo faco uma analise sobre as docéncias que emergem a partir da
organizacao das instituicbes escolares e dos curriculos onde atuam as professoras
participantes. Como se sabe, esses aspectos e a cultura escolar afetam a docéncia
dos professores iniciantes. Inicialmente abordo questbées mais especificas
relacionadas a infraestrutura e ao perfil da escola e dos estudantes, na sequéncia
discuto aspectos referentes ao ensino remoto, os desafios e transformacdes que ele
exigiu no trabalho das professoras e, por fim, desenvolvo um debate sobre a relagéo
do ENEM e do PAVE com a pratica docente das professoras, evidenciando que essas
sdo avaliacbes que mobilizam uma preocupacdo em torno das aprendizagens dos

estudantes e do trabalho docente a partir dos resultados obtidos nas avaliacées.

4.1 O trabalho docente frente a organizacdao institucional e ao contexto escolar

Sao muitas as metodologias e estratégias de ensino vistas durante a formacéo
inicial ou que os professores tém acesso em diferentes fontes (artigos e relatos,
plataformas digitais, sites, etc.), as quais os professores podem fazer uso para ensinar
Quimica na escola. No entanto, a possibilidade de desenvolvimento de muitas dessas
abordagens depende da infraestrutura e da organizacdo do espaco escolar e da
organizacédo do curriculo, que podem tanto facilitar o desenvolvimento das atividades
guanto dificulta-las. Nesse sentido, dentre 0s aspectos que marcaram as professoras
de Quimica iniciantes, a organiza¢ao do espaco escolar e do curriculo emergem como

essenciais na constituicdo da docéncia.
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Em relacdo a organizacdo do espaco escolar, foi recorrente nos relatos das
professoras a presencga da tematica experimentacdo. Em alguns momentos a tematica
surge dos questionamentos feitos sobre a realizacdo de atividades experimentais, em
outros emerge espontaneamente, quando as professoras expdem os desafios e as
limitacbes que a organizagdo e a infraestrutura das escolas Ihes impdem. Essa
preocupacdo com a experimentacdo é compreensivel quando a prépria area da
Quimica, muitas vezes, é compreendida como uma area essencialmente experimental
(FROZZA, PASTORIZA, 2021). Nesse sentido, ha um entendimento de que as
atividades experimentais sao fundamentais no processo de ensino e de aprendizagem
da Quimica, sendo difundida a ideia de que a garantia de aprendizagem esta
relacionada ao aprender fazendo, de que para aprender é necessario fazer, tocar,
cheirar. Embora atividades experimentais em Quimica ndo sejam desenvolvidas com
muita frequéncia nas escolas, essa concepc¢ao a coloca como um elemento central no
ensino da Quimica e da préatica docente. Rosa (2010) argumenta que ser professor de
Quimica nao significa apenas ter um conjunto de conhecimentos especificos e
pedagogicos, mas significa estar inserido num campo simbdlico representado pela
disciplina escolar de Quimica e que esta representacdo esta fortemente associada ao
modelo de formacdo dos professores, essencialmente disciplinar. Pensando desse
modo, os professores estdo inseridos num campo simboélico de uma disciplina que é
representada, inclusive nos cursos de formacao de professores, como uma area de
conhecimento que tem em sua base constitutiva a experimentacéo cientifica. Isso, de
algum modo, expde a razdo pela qual as professoras recorrem com frequéncia as
atividades experimentais para falar sobre o ensino da Quimica, mesmo aquelas que
nao costumam desenvolver esse tipo de atividade com os estudantes.

Ao falar sobre o ingresso na profissdo docente, a professora Flavia, que esta
atuando na escola publica ha dois anos, cita o sentimento de despreparo frente aos
conteudos, a busca por diferentes formas de trabalha-los, e ndo deixa de citar a

dificuldade imposta pela falta de laboratério nas escolas que trabalha.

Por vezes eu me sinto bem despreparada, mas eu sempre procuro estudar
os temas. Também uso diferentes ferramentas, gosto muito de trabalhar com
jogos, gosto da area laboratorial, mas aqui a maioria das escolas ndo tem
laboratério, e quando tém, ndo tém nenhum material para poder usar (Flavia).
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O mesmo problema é mencionado por Maria Alice que, embora entenda a
importancia da experimentacdo no ensino da Quimica, ndo realiza atividades
experimentais com os estudantes por néo ter local apropriado para essa finalidade:

N&o, ainda ndo [desenvolvimento de atividades experimentais]. Porque no
momento, nas duas escolas, os laboratérios delas séo salas de aula, tem
laboratério, muitos reagentes estdo vencidos, acho que a maioria esta

vencido e o ambiente do laboratério vira sala de aula. Entdo eu ainda néao
entrei |4 para pensar em algo mais experimental (Maria Alice).

Embora haja no campo do Ensino de Quimica discursos que mobilizam praticas
experimentais no ensino da Quimica em espacos outros que ndo o laboratorio (sala
de aula, cozinha, patio, horta, etc.) e a utilizacdo de materiais de baixo custo e de facil
acesso (SARTORI e LORETO, 2009; CORREA, et al., 2016) o discurso de que para
realizar tais atividades € necessario um local proprio, com reagentes, vidrarias e
equipamentos especificos continua muito presente na concepcdo de Ciéncia dos
professores (FROZZA, PASTORIZA, 2021). Sendo assim, a infraestrutura e a
organizacao do espaco escolar afetam a pratica docente do professor que precisa se
adaptar a realidade de cada escola. Destaco, no entanto, que, assim como a
experiéncia também apresenta em si um carater ativo, de acéo, os professores tém
condicbes de pensar e propor outros meios de desenvolver as atividades que
entendem importantes no ensino da Quimica, utilizando de outras ferramentas e
estratégias disponiveis ou produzidas pelo professor, ou seja, a organizacdo do
espaco fisico da escola nao é necessariamente uma limitacdo intransponivel, cabe ao
professor encontrar formas de supera-la. Obviamente que cada professor vivencia
realidades distintas e que alguns aspectos podem afetar a “poténcia de agir’ dos
professores (sobrecarga de trabalho, numero de estudantes por turma, perfil dos
estudantes, falta de materiais e recursos, etc.). O professor Julio César, em meio as
restricbes da pandemia da COVID-19, que impossibilitava o uso do laboratoério,
buscou em plataformas digitais um caminho para apresentar e debater com os
estudantes conteddos da Quimica por meio de simulacbes de atividades de
experimentacao.

A professora Izabel, que trabalha em uma escola de periferia e que conta com
menos recursos, mesmo demonstrando interesse em realizar atividades
experimentais, encontra o desafio de lidar com a falta de materiais, o que impde
dificuldades e limitacdes a acédo docente. Ao falar sobre o que poderia melhorar em

sua pratica docente, Izabel diz:
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Trazer mais experimento para eles, eu quero trazer mais experimentos, com
coisas mais baratas, mais cotidianas. Porque eu tenho que comprar as
coisas, planejar a quantidade para eles conseguirem fazer e isso tudo
demanda tempo e dinheiro que a escola néo tem (Izabel).

Em situacédo distinta, a professora Laura atua em uma escola que conta com
laboratorio equipado e com reagentes. Costuma conduzir os estudantes ao laboratério
com frequéncia, mas ha turmas com numero grande de estudantes, o que inviabiliza
o deslocamento. Neste caso, a professora desenvolve atividades experimentais em

sala de aula:

Eu uso bastante o laboratério de Ciéncias. A turma do segundo B é bem
grande, sdo 32 alunos, entdo como eu hao consigo levar todos eles para o
laboratério eu levo para eles experimentos demonstrativos na sala de aula,
onde eu consigo demonstrar. Eu tenho umas bandejas que eu consigo
carregar e demonstrar os contelidos quimicos através dos experimentos, eles
adoram isso (Laura).

As diferencas nas acdes dos professores frente a uma mesma problematica, a
experimentacdo no ensino de Quimica na Educacdo Basica, evidenciam dois
aspectos que, de modo articulado, produzem um modo de fazer docente. O primeiro
aspecto, € a subjetividade de cada professor. Embora as professoras participantes da
pesquisa sejam egressas do curso de licenciatura em Quimica da mesma instituicao
de ensino, ou seja, compartilharam de um conjunto de atividades formativas, as
experiéncias formativas produziram diferentes sentidos e diferentes modos de agir.
Nesse sentido, evidencia a poténcia da singularidade de cada professora no
desenvolvimento da prética docente. O segundo aspecto, é como a infraestrutura e a
organizacao do espaco escolar afetam a experiéncia do professor no espaco escolar.
Ou seja, mesmo que a professora tenha compreensdo da importancia e interesse em
desenvolver diferentes atividades com 0s estudantes, muitas vezes, as condi¢des de
trabalho impossibilitam ou dificultam sua realizagéo.

Como destacado no capitulo anterior, a reorganizacéo das disciplinas escolares
a partir das orientacbes do Novo Ensino Médio tem gerado dificuldades para os
professores. Um dos motivos € a criacdo de novas disciplinas, que, na auséncia de
professores com formacao na area, sado delegadas a professores com carga horaria
disponivel. Laura, Izabel e Flavia, que possuem formacdo na area da Quimica,
assumiram em suas respectivas escolas disciplinas como Mundo do Trabalho e

Cultura, e Tecnologias Digitais. Além dos desafios enfrentados por serem professoras
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iniciantes, também se veem diante de um agravante, ministrar conteidos para 0s
quais ndo possuem formacao especifica. Em algumas situacdes, o desconhecimento
sobre a organizacdo do curriculo, neste caso, dos conteudos, pode servir de
combustivel para que o professor atue ativamente sobre sua propria pratica, buscando
solucbes a partir de saberes construidos, das necessidades impostas e de sua
criatividade. Nesse sentido, destaco o relato da professora Laura:
Este ano eu fui convidada para dar as duas disciplinas novas do ensino
médio, sendo Mundo do Trabalho e Cultura, e Tecnologias Digitais. O Mundo
do Trabalho ja comecou, s6 que a gente nao teve formacao. Agora esta tendo
algumas formagdes, mas quando a gente comegou, no inicio do ano, néo
tinhamos informacao de como seria a disciplina. Foi um desafio bem grande
para mim, porgue eu s6 peguei a ementa da disciplina e corri atras do que
trabalhar e como trabalhar. Para quem pega essa disciplina nova, pega a
ementa, se depara com uma coisa muito linda no papel, mas para nossa
realidade ndo tem nada a ver. [...] Eles sdo da agricultura, trabalham com os
pais, entdo eu propus para eles montar uma horta comunitéria na escola. Ja
fizemos a montagem, est4 tudo prontinho, fizemos uma horta suspensa no
primeiro bimestre, esta sendo um projeto bem interessante porque eles se

envolveram muito, arrancaram terra, plantaram, trouxeram sementes, entao
esta sendo um projeto bem legal, que esta envolvendo bastante eles (Laura).

E importante enfatizar o poder criativo e inventivo das professoras que, em
meio a um desafio que emerge da organizacao ou reorganizacéo do curriculo escolar,
busca solucdes, modos de trabalhar os conteldos para os quais hdao tem formacao
especifica. Na situacéo relatada pela professora, ela busca metodologias e estratégias
para articular os contetdos da disciplina ministrada (Mundo do Trabalho) com os
contetdos da area de sua formacao (Quimica) e com o cotidiano dos estudantes
(agricultura). Sao as contingéncias de uma fazer docente produzindo uma docéncia
criativa, uma docéncia inventiva. Novamente evidencia-se a importancia de uma
formacao solida acerca dos conhecimentos especificos da Quimica, pois, as
articulacOes realizadas pela professora exigem dominio dos conhecimentos quimicos,
sua estrutura e suas relagbes com outras areas do conhecimento e com o cotidiano
dos estudantes.

Outro aspecto referente ao contexto escolar com poténcia para moldar a pratica
docente é o perfil dos estudantes e da escola em que as professoras estéo inseridas.
S&o aspectos que impactam desde as atividades propostas para ensinar Quimica em
cada turma ou escola, até a autonomia do professor diante dos contetdos escolares.

O primeiro aspecto a ser destacado é o perfil de cada escola. Participaram
desta pesquisa professores de escolas publicas da rede basica de ensino, de

Institutos Federais e de um colégio privado. Enquanto nas Escolas publicas e nos
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Institutos Federais os professores demostraram ter maior liberdade e flexibilidade na
selecdo e organizacdo dos conteudos, no Colégio privado, ainda que a professora
diga que ha possibilidade de reorganizacdo dos conteudos, em varios momentos de
sua fala ela indica que essa reorganizacao deve seguir 0 que é proposto pelo Colégio
e pelos materiais didaticos utilizados. Ana Julia, que trabalha em colégio particular,
afirma:

Se for dentro do mesmo maodulo do livro, nés temos a ordem [dos conteldos]

e nés podemos escolher para trabalhar. Mas se ndo, a gente tem pouca

autonomia, porgque tem que seguir os contetdos conforme séo programados
ali (Ana Julia).

O Colégio em questdo, que utiliza como material didatico as apostilas do
Sistema Anglo de Ensino, apresenta maior rigidez quanto aos conteudos curriculares,
com programas pré-definidos que precisam ser seguidos. No entanto, mesmo que
seja “pouca autonomia”, como revela a professora, pode haver linhas de fuga dentro
desses programas para que o professor exerca modificacdes dentro daquilo que
entenda importante ou necessario para qualificar a aprendizagem dos estudantes.
Ana Julia, relata que, ao perceber dificuldades dos estudantes com conhecimentos
importantes para a compreensdo e aprendizagem dos conteudos que esta
trabalhando com a turma, utiliza parte da aula para atualizar, retomar ou discutir
conteldos que, inicialmente, ndo comp&em o planejamento inicial da aula. Embora, a
principio, ndo seja uma ruptura com o curriculo constituido na instituicdo ou com os
discursos que constituem a escola enquanto dispositivo, produzem linhas de fuga para
pensar e repensar o fazer docente, dentro das possibilidades de cada professor.
Como nos lembram Tardif e Lessard (2014, p. 100), “ensinar € trabalhar num ambiente
organizacional fortemente controlado, saturado de normas e regras e, a0 mesmo
tempo, agir em funcdo de uma autonomia importante e necessaria para a realizacao
dos objetivos da prépria escola”. Embora muitos estudos e documentos oficiais falem
em autonomia do professor, para Novoa (2009) sua acdo é controlada de diferentes
formas de modo que haja uma diminuicdo da liberdade e da independéncia do
professor.

As professoras que atuam nos Institutos Federais demostraram ter maior
liberdade para planejar e organizar os conteudos e as atividades desenvolvidas com
0s estudantes. As proprias diretrizes dos Institutos Federais assinalam uma

organizacao flexivel e mais interdisciplinar. O Plano de Desenvolvimento Institucional
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do Instituto Federal do Rio Grande do Sul, tem como uma de suas diretrizes uma
“organizacao didatico-pedagdgica dinamica e flexivel, com enfoque interdisciplinar,
privilegiando o didlogo permanente com a realidade local e regional, sem abdicar dos
aprofundamentos cientificos, tecnoldgicos e humanisticos” (IFSul, 2020, p. 24). Além
disso, o IFSul “tem como principio estimular a utilizacdo de novas ferramentas e novas
metodologias de ensino, em especial aquelas que permitem a discentes
desenvolverem-se de forma auténoma, tornando-se 0s agentes principais do seu
processo educativo” (IFSul, 2020, p. 82). Helena, professora de Instituto Federal,
relata como foi sua relagcdo com os contelidos no inicio da carreira e a autonomia que
0 professor goza nesse espacgo:
No inicio eu achava que eu ganhava aquela carga horaria, eu ganhava
aqueles conteudos e que eu tinha que dar contas deles, independente do que
acontecesse. Ai eu vi que ndo era bem assim, que o professor tem a sua
autonomia, que o professor pode botar contetdo, pode tirar conteldo.

Obviamente ele tem que respeitar aquela matriz, mas que isso é uma decisédo
dele. Assim como os critérios de arredondamento, de avaliacao (Helena).

Os professores dos Institutos Federais demostraram ter menos problemas com
planejamento e organizacdo dos contetdos. Nesses espacos formativos o Ensino
Médio é integrado a formacdo profissional, ou seja, os conteudos trabalhados,
geralmente, sdo associados a area formativa do curso. Por exemplo, Jualio César
ministra aulas no curso de Técnico em Edificacdes, entdo os conteddos importantes
para os estudantes sdo aqueles que estao articulados a producao e as propriedades
da argamassa, da cal, cimento, dentre outros materiais utilizados na construgéo civil,
abordando conhecimentos acerca das propriedades dos elementos da tabela
periodica e das moléculas, ligacdes quimicas e interacdes intermoleculares, etc. Nao
necessariamente apenas esses conteudos precisam ser trabalhados, mas eles
precisam estar presentes no ensino e ter maior aprofundamento nas discussdes por
terem relacdo direta com temas e saberes necessarios a formacédo técnica desse
grupo de estudantes. Nesse sentido, a area de profissionalizacdo do curso facilita a
organizacdo dos conteudos pelos professores. Além disso, como destacam o0s
professores, muitas vezes a abordagem é realizada por meio de projetos, facilitando
a articulacdo dos conhecimentos cientificos com as necessidades formativas dos
estudantes. Ha diferencas quando comparado ao Ensino Médio propedéutico, que ndo
tem em sua matriz uma formacao profissional especifica, cabendo ao professor definir
quais conteudos sdo importantes para um grupo de estudantes que terdo diferentes
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profissdes e precisardo ter dominio de diferentes contetudos. Por exemplo, o Projeto
Politico Pedagdgico do Colégio Estadual Carlos Alberto Ribas (PPP, 2020, p. 8),
instituicdo em que atua uma das professoras, destaca que “a escola propde, no Ensino
Médio, a formacdo geral em oposicdo a formacdo especifica, bem como o
desenvolvimento de capacidades de pesquisar, aprender, criar e formular, buscar
informacdes, analiséa-las e seleciona-las”. Em meio a um leque enorme de conteudos
e tematicas que podem ser abordados na escola, os professores se sentem inseguros
quanto a organizacdo do planejamento e a definicAo de quais conhecimentos
trabalhar, assunto ja examinado no capitulo anterior.

Como bem destacam Tardif e Lessard (2014), o objetivo da escola € ensinar
um conjunto de conhecimentos determinados que seguem um ordenamento e uma
legitimacao a partir de uma cultura, sendo esses conhecimentos ensinados de uma
maneira particular. A docéncia, assim como o curriculo escolar, € sempre um jogo,
uma disputa de diferentes discursos que compdem o fazer docente. Assim como as
experiéncias da formacao inicial podem reforcar uma docéncia conservadora, reflexiva
ou interativa, o0 espaco da escola também pode reforcar essa docéncia conservadora
ou possibilitar aos professores construir outros modos de atuar. Dessoti (2017) apds
realizar pesquisa com professores iniciantes, salienta que os professores enfrentaram
muitas dificuldades no ingresso na profissdo com as condi¢des de trabalho e com a
realidade escolar, mas que houve mudancas positivas quando esses professores
passaram a desenvolver uma pratica mais proxima daquilo que imaginavam para a
docéncia. As experiéncias no espacgo escolar se mostraram importantes no processo
de construcdo da docéncia dessas professoras, evidenciando aspectos que sao
compartilhados e aspectos particulares de cada escola ou modalidades de ensino e
como ambos podem afetar o fazer docente.

O perfil dos estudantes de cada escola também pode ser determinante no
desenvolvimento da pratica docente. As professoras participantes da pesquisa atuam
com grupos diferentes de estudantes, que variam entre estudantes de Ensino Médio
em escolas publicas e privadas, Educacdo de Jovens e Adultos (EJA) e Ensino
Técnico Integrado. Além disso, ha escolas de cidades pequenas (Jaguardo, Turugu)
e de cidades maiores (Florianopolis, Pelotas), assim como escolas situadas em zonas
centrais da cidade e de periferia. Em uma mesma escola ha mudancas do perfil dos

estudantes do periodo diurno para o periodo noturno. O perfil dos estudantes, os
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objetivos e expectativas deles em relacao aos estudos, o tempo de estudo disponivel,
a idade, dentre outros motivos, criam desafios e possibilidades para os professores
pensarem e organizarem sua docéncia.

Helena, que trabalhou com EJA e trabalha, no momento, com Ensino Técnico
Integrado, destaca como o interesse dos estudantes foi motivador e como o perfil do

grupo contribuiu para o desenvolvimento das aulas:

[No EJA] Era gratificante ver que os alunos, apds um dia de trabalho, estavam
interessados em ter discussdes sobre um conteldo que talvez eles néo
tivessem a menor familiaridade, que é o conteddo de Quimica. E eles traziam
situacdes do cotidiano. Eu me lembro de alunos que eram pescadores
trazendo situagbes assim, “mas professora, porque é que quando derrama
Oleo, as vezes a gente vé que esta derramando 6leo do barco de pesca, e se
a gente colocar detergente em cima, porque que o petréleo, o diesel vai se
dissipando?” Eram curiosidades que eles traziam. Eu me lembro quando
trabalhei com pH, tinha um aluno que trabalhava com empresa de piscinas,
com correcdo de agua, limpeza e pH e ele foi entender o que era isso na
matéria de Quimica, porque no trabalho dele ele ndo entendia (Helena).

Situacdo diferente acontece com lIzabel, que trabalha em uma escola da
periferia e vé certa desmotivacdo no grupo de estudantes e precisa encontrar formas
de manté-los ativos durante a aula:

Conhecendo os alunos do noturno, sabendo que varios trabalham pesado o
dia inteiro, como servente de pedreiro, acordou cedo, trabalhou de manha,
de tarde e chega de noite na escola, tu vai passar dois, trés quadros para eles
copiarem? N&o vai, porque eles ndo vdo nem te ouvir, porque eles estédo

muito cansados. Entdo tem que ser mais uma conversa, uma coisa mais
interativa (Izabel).

A professora Maria Alice, ao falar sobre as avaliacdes que realiza com as
turmas, destaca a necessidade de propor niveis de dificuldade diferentes nas
avaliacdes em cada uma das escolas em que trabalha.

Eu fazia a mesma avaliacdo. No primeiro bimestre tudo bem, sé que agora
guando comegou realmente o contetdo do ano que o aluno esta, a escola
gue é menos favorecida [alunos com poder aquisitivo menor] se saiu muito
mal. Teoricamente, ndo deveria. O que eu vejo é uma escola que os alunos
estdo sem base [...]. Diante do retorno que eles me dao, vai ter que ser

diferente, vai ter que ter um olhar mais compreensivo, porque séo niveis de
aprendizagem muito diferentes, de bagagem muito diferente. (Maria Alice).

E interessante perceber como a classe social e o capital cultural dos estudantes
direciona a préatica docente. A professora percebeu a necessidade de promover
alteracbes nas abordagens que desenvolve em sala de aula considerando as
condicbes de cada turma, para adequar o nivel das atividades para o nivel de

capacidade de compreensdo em que cada turma se encontrava no momento, para
94



que os estudantes consigam acompanhar e entender os conteudos trabalhados e
realizar posteriormente as avaliagdes.

Esse conjunto de relatos evidencia como a organizacdo do espaco escolar e
do curriculo afetam a pratica docente. A docéncia é uma atividade contingente que
esta sempre sendo atravessada tanto pelos discursos que constituem o0 espacgo
escolar, quanto pelos acontecimentos oriundos da interagdo dos professores, com a
escola e com outros atores que a compdem. Para Tardif e Lessard (2014, p. 38) “os
professores também séo atores que investem em seu local de trabalho, que pensam,
dao sentido e significados aos seus atos, e vivenciam sua fungdo como uma
experiéncia pessoal, construindo conhecimentos e uma cultura prépria da profissdo”.
Os professores estdo sempre produzindo sentidos a partir de suas experiéncias, e
esses sentidos, produzidos na relacéo entre o espaco escolar, 0s acontecimentos e a
subjetividade de cada um dos docentes, produzem docéncias. Docéncias essas que
nao sao fixas, enclausuradas em caixas e que determinam um modo Unico de atuacao,
mas que apresentam aspectos de docéncia considerada reflexiva, quando o professor
valoriza suas percepcOes sobre a sala de aula e sobre a aprendizagem dos
estudantes, docéncia considerada conservadora, quando segue programas e
atividades tidas como tradicionais, de docéncia adaptativa ou inventiva, quando
constroem um modo de pensar o ensino de Quimica a partir da organizacdo do
curriculo escolar, dentre outras. Essas docéncias ndo necessariamente se opdem,
podendo coexistir, uma se sobressair, ficar em maior evidéncia em determinados
momentos, enquanto podem ser praticamente apagadas em outros. A escola € um
espaco que possui uma cultura instaurada e que se diferencia em alguns aspectos de
uma escola para outra. Cultura essa que o professor vai se apropriando e relacionando
com saberes adquiridos da formacéo inicial.

Segundo Furlan (2011), estabelece-se um jogo entre a apropriacédo da cultura
escolar e os saberes produzidos a partir de sua historia formativa, levando o professor
iniciante a endossar ou recusar situacdes vivenciadas no exercicio da profissdo. A
recusa ou aceite dos professores iniciantes quando contrapostos aos saberes da sua
historia formativa e da organizac&o do curriculo escolar pode significar a reproducao

de uma pratica tradicional ou a proposicédo de uma outra docéncia.
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4.2 Ensino remoto: vicissitudes e invencdes na préatica docente

No ano de 2020 o mundo se viu diante de uma grande ameaca a saude das
pessoas, a pandemia da COVID-19, que afetou milhares de pessoas. A pandemia
trouxe uma nova realidade ao mundo. Como medidas de contencdo do virus, a
Organizacdo Mundial da Saude recomendou diversas a¢des, como uso de mascaras,
uso de alcool em gel e isolamento social. O isolamento social causou impactos
profundos na sociedade, atingindo diversos setores, incluindo 0s processos
educacionais escolarizados, com suspensao das aulas presenciais.

Com a suspenséo das atividades letivas presenciais nas escolas, uma acao
adotada para minimizar os danos aos estudantes com a interrup¢ao dos estudos, foi
a implementacdo do ensino on-line ou ensino remoto. Docentes e estudantes
precisaram se adaptar ao modelo de aula remota, organizado em aulas sincronas, por
meio de plataformas digitais, e aulas assincronas, com disponibilizacdo de materiais
em meio digital ou para retirada nas escolas, visando atender os estudantes que nao
tinham acesso a rede de internet. As novas contingéncias e situacdes emergentes na
nova condicdo do ensino exigiram das professoras a invencdo e adaptacdo de
metodologias, praticas pedagdgicas e materiais a serem utilizadas em sala de aula
on-line. As professoras precisaram encontrar formas de ensinar os conteldos
curriculares, tornando-se uma importante fase de transicdo de um ensino centrado no
qguadro negro e giz para um ensino em frente a uma tela de video e a uma camera.
Precisaram aprender a gravar video-aulas e a realizar videoconferéncias em
aplicativos como Skype e Zoom e trabalhar com ambientes virtuais de aprendizagem
como Moodle, Google Classroom e Microsoft Teans. Os novos modelos de ensino,
mesmo que por necessidade, promoveram mudancas significativas na pratica
docente.

E importante frisar que as tecnologias digitais ja vém sendo pensadas e
incorporadas como recursos didaticos ao processo pedagogico ha alguns anos no
contexto do Ensino de Quimica. No entanto, como destacado por Leite (2015, p. 26),
a insergao e utilizagdo das tecnologias nos espagos educacionais “néo esta sendo
acompanhada de um processo amplo de discusséo dos aspectos tedricos e praticos
envolvidos”. As tecnologias em si ndo sao garantias de aprendizagem dos conteudos

pelos estudantes, o mais importante € como e para qué o professor utiliza essas
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ferramentas. No ensino de Quimica ha um nimero significativo de tecnologias digitais
que sao utilizadas e que podem contribuir para a aprendizagem dos conteudos
quimicos, principalmente de softwares educacionais que possibilitam aos professores
e estudantes acesso, por exemplo, a hipertextos, animacdes e simulacdes (FROZZA,
PASTORIZA, 2019).

A necessidade da utilizacdo das tecnologias aliada, muitas vezes, a falta de
dominio dessas tecnologias e dos conteudos por parte dos professores pode ter efeito
contrario ao desejado, pois, 0 mau uso das tecnologias pode deixar uma aula
desmotivadora e improdutiva (Leite, 2015). Para Candau (2022, p. 10) “ndo basta o
acesso”, aos dispositivos tecnoldgicos, “é importante dialogar com a cultura digital
cada vez mais presente em diferentes ambitos da vida social”, pois, “ela afeta nossos
modos de aceder e construir conhecimentos, nossas formas de relacionamento,
nossas subjetividades, atitudes e comportamentos”. S&o ferramentas incorporadas ao
nosso cotidiano e, quando bem utilizadas, podem contribuir no processo de
aprendizagem. Seu uso néo é garantia de melhora na aprendizagem.

O uso das tecnologias digitais tem sido mais frequente na Educacao a Distancia
(EaD), principalmente no Ensino Superior. No entanto, hd uma grande diferenca entre
0 que é desenvolvido na EaD e o que foi e tem sido realizado no ensino remoto.
Saraiva, Traversini e Lockmann (2020, p. 7), entendem que a EaD e 0 ensino remoto,
mesmo que ambos sejam desenvolvidos por meio de ferramentas digitais, sao
orientadas por uma racionalidade distinta, pois, enquanto a “EaD reforca a légica do
controle rizomatico, substituindo a vigilancia pelas metas” o ensino remoto
desenvolvido na Educacdo Basica mantém elementos disciplinares do ensino
presencial, como o controle do tempo, das atividades desenvolvidas e dos processos
avaliativos. Além disso, o desenvolvimento da EaD envolve outros aspectos, como
estrutura informacional adequada, suporte técnico aos professores e estudantes,
treinamento dos professores em tecnologias, dentre outras, que nao foram
contempladas no ensino remoto (GUSSO, et al., 2020).

Alguns professores participantes da pesquisa tém a percepc¢éo de que o0 ensino
remoto, realizado na Educacdo Basica durante a pandemia do Covid-19, € diferente
do ensino a distancia. O professor Julio César, ao falar sobre o desenvolvimento de
atividades no ensino remoto, deixa claro o entendimento sobre as diferencas entre os

modelos de ensino, bem como na formacéo dos docentes:
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N&o estou falando aqui do Ensino a Distancia que € uma outra metodologia,

a gente tem que deixar bem claro que o ensino remoto ele € uma modalidade
diferente do ensino a distancia. O ensino a distancia, graduacédo, tem toda
uma metodologia e todo um preparo, coisa que ndo se tinha para o ensino
remoto. O professor que da aula a distancia ele ja tem uma formagéo e na
instituicdo ha construcéo tedrica, metodolégica, pedagdgica (Julio César).

Sao grandes os desafios e dificuldades para dar conta de uma dinamica de
ensino para a qual os professores e as escolas ndo estavam preparados. Pereira e
Santiago (2022) realizaram um levantamento dos estudos sobre o ensino remoto no
Brasil e fizeram um mapeamento dos desafios e perspectivas. Como principais
desafios mencionados pelos autores estdo: o acompanhamento das atividades,
escassez de recursos e falta de formacédo sobre o uso das tecnologias digitais,
insuficiéncia de conhecimentos para o manuseio digital. Mesmo com as dificuldades,
0 uso das tecnologias é apontado nos estudos como um aliado para a inovacao do
ensino.

Vejo 0 ensino remoto como compondo o conjunto de elementos e aspectos que
se referem a organizacao do trabalho escolar e do curriculo, pois, entendo fazer parte
do contexto escolar vivenciado por essas professoras e, porque muitas experiéncias
relatadas por elas estdo associadas a questdo de infraestrutura e de como as
instituicdes se organizaram durante o periodo do ensino remoto. As professoras que
vivenciaram o periodo da pandemia expdem o grande desafio que foi a docéncia e
como essa (re)organizacdo do ensino afetou o seu ingresso na profissao e a sua
constituicdo enquanto docente. Foi um periodo que exigiu mudancas nos modos de
atuar, nas metodologias e estratégias utilizadas, na producdo de materiais e,
principalmente, na relacdo com os estudantes que passou a ser virtual. Tiveram que
criar, produzir e inventar materiais e atividades para um contexto com o qual eles ndo
estavam acostumados e nem mesmo haviam sido preparados.

Alguns dos professores participantes da pesquisa ingressaram na escola em
meio a pandemia, ou seja, assumiram como docentes com 0 ensino remoto em curso.
Mesmo que alguns dos professores ja tivessem trabalhado em salas de aula (estagios
e projetos de insercdo na docéncia), a nova dinamica exigida pelo ensino remoto
diferiu daquilo que estavam habituados a vivenciar na formacéo inicial ou mesmo
quando estudantes da Educacdo Bésica, visto que a constru¢cdo da identidade
docente e a percepcao de docéncia sdo construidas ao longo de toda sua vida. Ter
gue pensar novas praticas, produzir materiais e ministrar aulas por meio de uma tela

foi um desafio extra para as professoras iniciantes que ja encontrariam dificuldades
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com o inicio na profissdo. Julio César percebe a necessidade de novas praticas por
se tratar de outra dinamica de interagcdo entre professor e estudante, agora
intermediados por uma tela:
Posso dizer que 2020 foi um ano complexo, foi um ano que o professor teve
gue se reinventar na sua pratica, porque tudo aquilo que ele tinha, parece que
ndo serviu para nada. Aquela parte que ele tinha, la daquele ensino mais

tradicional, nesse novo quadro ndo servia. [...] Foi uma experiéncia muito
pesada (Julio César).

Mesmo que o entendimento do professor de que os conhecimentos oriundos
da formacao inicial pareceram n&o servir possa ser questionavel, o importante a ser
destacado aqui é o sentimento de inquietacdo e incerteza do professor, ou seja, o
ensino remoto produziu situacdes de instabilidade, perturbacao e desafios no ensino
que, a depender da iniciativa do professor, podem conduzir a uma transformacéo da
pratica docente. Além dos desafios que o proprio ensino remoto trouxe pela nova
dindmica de ensino e de aprendizagem instaurada na Educacédo Basica, a professora
Helena relata um sentimento de abandono por parte da coordenacao das escolas com
os professores e estudantes, potencializando as dificuldades do inicio na profissao.
As dificuldades e limites da situa¢ao vivenciada durante o ensino remoto e na relagéo
com a escola, afastava a professora de uma perspectiva ou visdo de docéncia que ela
nutria, no caso, de dar sempre o seu melhor para ajudar no desenvolvimento dos
estudantes:

S6 que nesse meu primeiro trabalho ele foi um pouco assustador no inicio,
que foi remoto, porque a gente realmente néo tinha suporte nenhum. N&o sei
se por ser CEJA [Centro de Educagédo para Jovens e Adultos], também néo

vi 0 pessoal [coordenacgéo] muito interessado, eles queriam passar os alunos,
vai, faz de qualquer jeito. E eu ndo queria fazer de qualquer jeito (Helena).

Para quem nado estd habituado a sala de aula e com o contato com os
estudantes, uma turma cheia pode ser desafiadora e assustadora. Como estudos
sobre professores iniciantes tém demostrado, o entrar na sala de aula traz varias
insegurancas aos docentes, seja pela falta de dominio dos conteddos, seja pela
dificuldade em ter controle sobre o desenvolvimento das atividades. Sao insegurancas
gue vao sendo dissipadas com o desenvolvimento de saberes docentes.

A percepcéao das professoras sobre as dificuldades do ensino remoto variou,
muito em funcéo das experiéncias anteriores, como a imersao no espaco escolar por
meio de programas de insercdo. A professora Maria Alice, cujas atividades que havia

desenvolvido em sala de aula se resumia aos estagios, viu no ensino remoto um alento
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para o ingresso na profissdo. Mesmo com as dificuldades do ensino remoto, entende
gue nesse modelo de ensino ndo teve a pressdo que teria numa sala de aula
presencial:
Eu iniciei em plena pandemia, entdo as aulas eram remotas. Eram através de
videos e materiais impressos. No inicio, como eu era inexperiente, essa
funcao de ser por video me deixou mais tranquila, porque eram 20, 30 alunos
gue estavam s06 ouvindo, eles interagiam muito pouco. Entdo comecei a pegar
experiéncia de falar mais calma. No inicio eu falava muito rapido, nem

respirava. [...]. Hoje em dia eu entro numa sala com 30 alunos e acho normal,
mas no inicio me assustava com 5, 6 alunos (Maria Alice).

Dentre os principais desafios enfrentados pelas professoras com o ensino
remoto foi a necessidade de produzir seus proprios materiais didaticos. Como ja
destacado, as professoras nao receberam formacéo especifica para trabalhar com as
ferramentas digitais. Julio César lembra em sua fala das novas funcdes incorporadas
a docéncia:

Eu tive quase que me reinventar para dar uma aula [...]. Tive que aprender a
editar video, aprender a alocar video no you tube, aprender a gravar aula para

deixar para os alunos, fazer material novo, pegar todo o material que eu tinha
e transformar em PDF (Judlio César).

Passou a ser importante e fundamental que os professores desenvolvessem a
capacidade de operar com softwares e dispositivos na criacdo, producdo e
disponibilizagdo de videos, video-aulas, audios, textos, imagens, etc. Essas novas
exigéncias ao fazer docente tem aproximado a docéncia do que é denominado Cultura
Maker, que associa as tecnologias, a criatividade e o fazer. Moreira, Henriques e
Barros (2020) ao analisarem as mudancas na pratica docente ocasionadas pelo
advento da pandemia da COVID-19 e do ensino remoto, falam do surgimento de um
Professor Maker, que produz seu proprio material para suas aulas a partir das
tecnologias digitais. Considerando a fala de Julio César, que encontra ecos nas vozes
dos outros professores participantes da pesquisa, o periodo de pandemia possibilitou
a emergéncia de praticas que os aproximam dessa denominada Docéncia Maker.
Uma docéncia na qual o professor se viu impelido e estimulado a produzir seu proprio
material didatico, articulando os meios digitais disponiveis, sua criatividade e a sua
disposicéo em fazer.

Outro desafio foi a dificuldade de acesso a internet e, consequentemente, a
aula sincrona e aos materiais disponibilizados on-line. Laura viu nas limitacdes

tecnolégicas um grande desafio aos professores.
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Desafiante. Porque para os alunos pegar sinal de internet era horrivel. Uns
entravam e caiam. Entdo usamos a plataforma Classroom e usamos o
Whatsapp para aquele aluno que ndo conseguia fazer (Laura).

Como afirma Candau (2022), a pandemia néo foi democratica. Ela ndo afetou
a todos igualmente. Os grupos vulneraveis foram os que mais sofreram 0s impactos
do ensino remoto. A pandemia e o0 ensino remoto realgaram os problemas existentes
no acesso as tecnologias digitais no pais. Gusso, et al. (2020) tecem duras criticas ao
ensino remoto e a escassez de equipamentos eletrénicos e de acesso a internet. A
exclusdo digital € um dos maiores desafios dos dias de hoje, implicando direta e
indiretamente nos mais diversos setores da sociedade (LEITE, 2015). As dificuldades
de acesso a internet exigiram das professoras encontrar solu¢cdes para que 0s
estudantes conseguissem obter os materiais e atividades.
Candau (2022), ao analisar os possiveis rumos para a educacao escolar com
o término do isolamento social, destaca trés possibilidades para o retorno ao ensino
presencial: voltar & normalidade, ensino hibrido ou reinventar a escola. No primeiro
caso, a escola e os professores retomariam suas posi¢coes anteriores a pandemia, nas
quais as tecnologias e midias digitais seriam utilizadas enquanto dispositivos com
carater meramente instrumental que favorecem o desenvolvimento de uma
perspectiva de ensino tradicional e de perpetuagdo e sistematizacdo da cultura
dominante na sociedade. Embora alguns aspectos da “antiga” escola possam ser
retomados, entendo que dificilmente retornara ao mesmo ponto, pois, 0s professores
que vivenciaram 0 ensino remoto ndo sdo mais 0s mesmos do periodo pré-
pandémico. Eles levam consigo experiéncias de um fazer docente que os faz olhar
para a docéncia de outro modo. Ao relatar o retorno ao ensino presencial, Laura
descreve um conjunto de materiais, ferramentas e estratégias que levou consigo para
a sala de aula:
Com certeza [houve mudangas na aula presencial]. Videos explicativos,
figuras animadas, uso bastante o Canva com animac¢fes. Quando eu quero
explicar algo a mais do que eu falo na sala de aula eu ja elenco algum video
instigador do assunto, ja tem um debate maior, eles prestam mais atencéo.
Depois que eu uso o aplicativo Canva, na forma de apresentacgéo, eu coloco

as apresentagOes todas no Google Classroom para eles terem acesso ao que
foi feito na aula, quem quer imprime, quem ndo quer, esta ali (Laura).

A segunda possibilidade é de um ensino hibrido, no qual a énfase é colocada
na instrumentalizagdo metodoldgica e tecnologica. Diferente do modo como as aulas

vinham sendo conduzidas na Educacdo Béasica durante o ensino remoto, em que
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havia uma manutencao de aspectos do ensino presencial (SARAIVA, TRAVERSINI e
LOCKMANN, 2020), o ensino hibrido demanda outra abordagem, pois, “no ensino
hibrido acontecem varios tipos de misturas de saberes e valores, de metodologias,
com desafios, atividades, projetos, games, trabalhos grupais e individuais,
colaborativos e personalizados” (CANDAU, 2022, p. 7). As tecnologias utilizadas nao
tém apenas a funcdo transmitir os conteldos aos estudantes, elas sédo escolhidas a
partir de objetivos pedagdgicos bem definidos dentro de um programa de ensino.
Entretanto, como frisa a autora, € preciso estar atento ao momento histérico atual, em
que o ensino hibrido € apresentado como uma inovagdo necessaria, colocando
escolas e professores como reféns de uma légica neoliberal de consumo. Além disso,
o grande numero de plataformas on-line e de ambientes de aprendizagem (cursos e
video-aulas, muitas delas comercializadas) disponibilizados, ao mesmo tempo que
abrem um leque de possibilidades metodoldgicas aos professores, também tornam a
docéncia uma atividade cada vez mais precarizada e desvalorizada.

O terceiro aspecto possivel no pos-pandemia proposto por Candau € a
oportunidade de reinventar a escola. A pandemia obrigou a escola e os professores a
romper com modelos habituais de ensino. Assim, segundo a autora, abre uma
excelente oportunidade para problematizar o conhecimento escolar e propor outro
modo de olhar para a educacéo escolar, reconhecendo o processo de construcéo da
escola e dos saberes que ali circulam. Penso que o periodo vivenciado no ensino
remoto contribuiu tanto para um ensino hibrido quanto para uma reinvencao, pois
instaurou um campo de experiéncia outro, diferente dos campos de experiéncias que,
usualmente, assujeitam os professores no espaco escolar. O ensino remoto exigiu e
estd exigindo pensar e construir outras formas de fazer a docéncia. Silva (2005)
ressalta que o curriculo escolar é resultado de relagBes de poder que definem o que
sera ensinado e como sera ensinado. Dessa forma, existe a possibilidade de que, na
disputa pelo discurso sobre o papel da escola, essas novas praticas docentes
embasadas nas tecnologias e midias digitais sejam sequestradas pela logica
instrumental (neoliberal), tornando-se, como salienta Candau (2022, p. 6), “um
importante elemento reforcador do ensino frontal e da concepcéo tradicional do papel
da escola”.

Fica claro nos relatos das professoras quao significativo foi o ensino remoto na

producdo de experiéncias fundamentais para sua constituicdo enquanto docente de
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Quimica. Percebe-se na composi¢éo das atividades desenvolvidas pelos professores
a producdo de novos conhecimentos, sejam eles conhecimentos pedagdgicos de
conteudo, sejam conhecimentos experienciais, que nascem dos acontecimentos
proporcionados pela relacdo entre as tecnologias, os conteudos curriculares, a aula

de Quimica e a interacdo professor/estudante.

4.3 ENEM e PAVE: as avaliag6es no centro da prética docente

Sao diversos os aspectos que afetam a pratica docente. As discussdes neste
capitulo tém focado em questbes referentes ao espaco escolar e ao curriculo. Até
entdo com énfase maior na organizacdo do espaco, infraestrutura, recursos e
materiais, que sao elementos que constituem o curriculo escolar e interferem
diretamente na organizacao dos conteudos curriculares. Nesta subsecéo, a discussao
estd mais direcionada a organizacdo dos conteudos curriculares e a como 0s atores
educacionais — governo, direcao da escola, professores, estudantes e sociedade de
modo geral — direcionam o trabalho docente. Essas questbes, embora pudessem ser
inseridas em outros momentos de discussao, a opcao por trazé-las aqui se da pelo
entendimento de que alguns aspectos da definicdo dos conteudos curriculares,
considerando a complexidade que envolve o curriculo escolar, sédo determinados por
uma série de fatores intrinsecos a escola e as politicas que organizam aquele espaco.

Como ja discutido anteriormente, o curriculo escolar € um campo de intensa e
constante disputa que se alastra pelos mais diversos temas. Nesse sentido, ha um
afunilamento do meu olhar para alguns elementos que emergem das narrativas das
professoras de Quimica iniciantes e que ganham relevo frente as discussdes aqui
desenvolvidas. Dos relatos das professoras iniciantes chama atencéo a recorrente
referéncia a influéncia das avaliacbes de larga escala na organizacdo das suas
atividades e dos conteudos a serem trabalhados na escola.

Dentre as principais avaliagdes realizadas no pais estdo: o PISA (Programme
for International Student Assessment), programa internacional de avaliacdo cujo
objetivo principal €, a partir da avaliagdo de conhecimentos e habilidades
considerados essenciais, fornecer informagfes que apontem caminhos para a

construcéo de sistemas educacionais mais inclusivos e justos; o Sistema de Avaliacao
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da Educacédo Basica (SAEB)'® com objetivo de avaliar a qualidade do ensino na
Educacéo Basica; o Exame Nacional de Ensino Médio (ENEM), cujo objetivo é avaliar
o desempenho escolar dos estudantes ao término da Educacéao Basica (a partir de
2009 também passou a ser utilizado como mecanismo de ingresso nas Instituicdes de
Ensino Superior); e 0 Exame Nacional de Desempenho dos Estudantes (ENADE), que
avalia o desempenho de estudantes do Ensino Superior.

As avaliacOes aplicadas em larga escala tém assumido posi¢do de destaque
no desenho das politicas educacionais no pais. Elas visam realizar um mapeamento
da proficiéncia dos estudantes em determinadas areas do ensino e servir como
norteadoras para as acdes que precisam ser desenvolvidas na busca pela melhoria
da qualidade da educacao. No entanto, elas também estdo sendo utilizadas como
critério para alocacdo de recursos nas escolas, bonificacdo para professores que
apresentam melhores resultados e estabelecimento de rankings que estimulam a
competicdo entre escolas (BAUER, ALAVARSE, OLIVEIRA, 2015). Assumindo uma
|6gica gerencialista para a educacéao, as avaliacdes tém contribuido para integrar a
educacdo conceitos como eficiéncia, eficacia, produtividade, premiacoes,
competéncias, dentre outros (HYPOLITO, JORGE, 2020). Voss e Garcia (2014)
destacam que os discursos sobre as competéncias profissionais a serem medidas
pelas avalia¢des reforcam critérios de produtividade, eficiéncia e eficicia. Esses sdo
aspectos que afetam profundamente a pratica docente.

Bauer, Alavarse e Oliveira (2015) ao analisarem producdes nacionais e
internacionais, destacam que h& argumentos tanto favoraveis quanto contrarios a
realizacdo das avaliacbes, ou pelo menos, aos efeitos que elas tém produzido nas
praticas escolares. Dentre os argumentos favoraveis, os autores destacam: a
responsabilizacao dos professores, estudantes e escolas pelos resultados obtidos, a
instauracdo de uma cultura de avaliacao e de transparéncia dos servi¢os publicos, a
possibilidade dos pais acompanharem o desenvolvimento dos estudantes da escola
de seus filhos, o acompanhamento da evolucdo da educacé&o, o favorecimento de
tomada de decisdo no ambito das politicas educacionais impulsionando mudancgas
nos curriculos. Em relagéo as criticas e oposi¢do, os autores destacaram: a pressao
por mudancas nos modos de administracéo e controle das redes de ensino no sentido

de impor uma agenda global para o ensino, a responsabilizacao e prestacao de contas

16 Até 0 ano de 2018 era chamada de Prova Brasil.
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(accountability) adotando premiacdes e bbnus para escolas e professores, a
responsabilizacdo dos professores que pode levar a medidas punitivas injustas, a
interferéncia na autonomia dos professores, a producéo de rankings e de competicao
entre escolas e estudantes, por desconsiderarem fatores externos que influenciam no
desempenho dos estudantes na avaliacdo, e o afunilamento curricular levando os
professores a ensinar somente os conteidos cobrados nas provas. E importante
perceber que alguns aspectos, por exemplo, o controle e a responsabilizacdo das
escolas e dos professores, dependendo da perspectiva em que sdo analisados,
podem ser compreendidos tanto como positivos quanto como negativos pelos efeitos
que produzem na pratica docente.

Os resultados das avaliacfes podem ser utilizados para identificar os limites e
desafios e pensar os rumos da educacao, no entanto, como apontam Hypolito e Jorge
(2020), tém sido utilizados mais como uma forma de monitorar curriculos
padronizados a fim de responsabilizar as escolas e os professores e pressionar por
resultados melhores. Uma vez que essas avaliacées pressionam os professores, elas
também funcionam como um importante instrumento de regulacdo do trabalho
docente, reduzindo a autonomia do professor sobre sua aula, intensificando o
processo de desprofissionalizacdo do trabalho docente que vem acontecendo ao
longo do tempo.

Os discursos que veem nas avaliacfes uma forma de melhorar a qualidade da
educacao, introduzem as légicas da produtividade e competitividade no espaco
escolar. Sao préticas fundamentadas no padréo de qualidade empresarial, alcancadas
por meio do controle de resultados e da vigilancia sobre o trabalho. S&o préticas
gerencialistas, que articulam gestdo e docéncia, fabricando condutas docentes
ancoradas na performatividade e na autorresponsabilizagcdo para o éxito dos
resultados (VOSS, GARCIA, 2014). Assim, os resultados das avaliacées conduzem
para o desenvolvimento de politicas educacionais e formacéo de sujeitos centrados
na autorregulacdo e na eficiéncia.

A prestacdo de contas, a autorresponsabilizacdo, as acdes de incentivo
financeiro aos professores e as escolas com bom desempenho nos exames,
conduzem a um gasto de tempo maior trabalhando os contetdos que compdem as
avaliagcbes do que outros contetdos importantes para a formagéo do sujeito. Hypolito

e Jorge (2020), por exemplo, destacam que elementos formativos como o0s
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conhecimentos acerca do contexto escolar e da comunidade passam a ser
desconsiderados ou marginalizados. H4 um empobrecimento curricular, visto que
direciona os esforcos dos professores e das escolas em garantir 0o ensino de
conteudos cobrados nas avaliacBes em detrimento a outros contetdos fundamentais.
As redes de ensino deixaram de desenvolver acdes visando melhorar a qualidade do
ensino e passaram a trabalhar para melhorar os resultados nas avaliagdes. Segundo
Almeida (2022), os professores vivenciam um drama ao tentar organizar o ensino,
divididos entre planejar seu trabalho a partir dos avancos na discussao educacional
ou da necessidade de garantir o aumento nos indices das avaliacdes em larga escala.
Soma-se a isso, a preparagao dos estudantes para selecdo e ingresso no Ensino
Superior.

A area das Ciéncias fica ainda mais prejudicada nesse processo, pois, algumas
das avaliacBes de larga escala ndo avaliam os conhecimentos da area. O SAEB, por
exemplo, engloba as areas da lingua portuguesa e matematica. Das avaliacdes que
abordam as Ciéncias nos conteudos exigidos se destacam o PISA e o LLECE
(Laboratorio Latinoamericano de Evaluacion de la Cualidad de la Educacion) que sao
avaliacdes internacionais, as quais, segundo Medeiros, Jaloto e Santos (2017), tém
contribuido para a producdo de um conjunto de informacfes sobre a area das
Ciéncias, e 0o ENEM. No entanto, como afirmam os autores, as informagdes sobre o
ensino das Ciéncias tém sido pouco exploradas, principalmente, por ser uma area
que, tradicionalmente, ndo compde as avaliacdes de larga escala. E importante
destacar que a inclusdo da area das Ciéncias nas avaliacdes esté presente no Plano
Nacional de Educacgdo (PNE) de 2014, que visa aprimorar 0s instrumentos de
avaliacao “de forma a englobar o ensino de ciéncias nos exames aplicados nos anos
finais do ensino fundamental” (BRASIL, 2014).

Do conjunto de avaliagdes realizadas no Brasil para avaliar o desempenho dos
estudantes, duas parecem produzir efeitos mais diretos sobre a pratica docente das
professoras iniciantes que participaram da pesquisa. As professoras reforgcaram em
muitos momentos da fala que o exame do ENEM e o Programa de Avaliacao da Vida
Escolar, o PAVE, compdem o0s objetivos de suas aulas e direcionam as praticas
desenvolvidas. Nesse sentido, as discussfes aqui sdo mais focadas nessas duas
avaliacodes, ainda que recorra as outras avaliagdes em larga escala para compreender

e adensar a analise sobre os efeitos desses processos na pratica docente.
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Em 2009, por meio de uma proposta de reformulacdo (Portaria INEP n°
109/2009) o ENEM passou a ser utilizado como forma de selecéo de ingresso nos
Institutos Federais de Ensino Superior, visando democratizar 0 acesso aos cursos de
nivel superior. A nota obtida no ENEM passou, nos anos seguintes, a ser exigéncia
para inscricdo no Sistema de Selecdo Unificada (SISU), bem como no Fundo de
Financiamento Estudantil (FIES). O exame passou a abranger quatro areas de
conhecimento: linguagem, codigos e suas tecnologias; ciéncias humanas e suas
tecnologias; ciéncias da natureza e suas tecnologias; e matematicas e suas
tecnologias. O PAVE é uma modalidade alternativa de sele¢do para ingresso no
Ensino Superior utilizada pela UFPel que abre oportunidade para estudantes de
escolas publicas e privadas de Pelotas e de outras regides do pais. E um processo de
avaliacdo composto por trés etapas, desenvolvidas de modo gradual e sistematico ao
longo do Ensino Médio.

A possibilidade de ingressar no Ensino Superior por meio desses exames faz
com que os professores tenham uma preocupacdo maior com o desempenho dos
estudantes nesses exames. Por isso, a sele¢cdo dos conteudos trabalhados em sala
de aula pelas professoras tem como norteador os contetidos abordados nos exames,
visando o éxito dos estudantes no ingresso ao Ensino Superior, como fica evidente
nos relatos:

Temos quatro livros para seguir até o final do ano. E indiferente, se vocé
seguir esses quatro livros vocé pode organizar de acordo com o tempo. Por
exemplo, agora eu estou priorizando ensinar para eles a parte de calculo de
massa, Constante de Avogadro, toda essa parte que eu acho que eles
precisam ter um dominio, porque se néo, eles ndo vivenciam o resto do médio
em Quimica, ENEM, PAVE. Entdo eu priorizo um pouquinho mais isso. Eu
vou vendo as necessidades de acordo..., até porque quando eu fiz 0 meu
TCC da licenciatura eu busquei as questdes que eram mais recorrentes no

ENEM de Quimica, entdo eu ja sei mais ou menos o0 que cai no ENEM, no
PAVE, procuro priorizar ou nao os contetdos (Ana Julia).

[Ao definir os contelidos a serem trabalhados] A primeira coisa é que 0s
alunos aqui na escola eles sempre se inscrevem para o PAVE, entdo eu levo
bastante em consideracéo o contetido do PAVE e o que eu acho que vai ser
produtivo para eles. N&o adianta ver nimeros quanticos que é uma coisa que
ndo cai no PAVE e que talvez ndo tenha nenhum sentido para eles. Entdo eu
sempre elenco isso, o conteido do PAVE eu sempre levo bastante em
consideracgdo para trabalhar (Laura).

Eu tentava ser o mais sucinta possivel, porque diante dos contelidos que se
tem para trabalhar durante todo o ano, provavelmente, alguma coisa néo vai
dar tempo, entdo eu tentava ser o mais sucinta possivel. Mas eu também
tenho observado quais conteldos caem nas provas de vestibular, por
exemplo, no PAVE e no ENEM. Entdo eu tenho tentado trabalhar os
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contelidos mais basicos, mas trabalhar aqueles contetidos que estéo caindo
nessas provas (Maria Alice).

Os relatos das professoras mostram que o ENEM e PAVE tém produzido
praticas na acdo docente a partir da preocupacdo com o ingresso dos estudantes no
Ensino Superior. Ou seja, as professoras desenvolvem praticas que possibilitam
melhores resultados. Embora as professoras ndo associem o0s resultados dessas
avaliacbes a uma qualificacdo da escola ou dos professores, ao nivel macro, essas
professoras ainda fazem parte de uma engrenagem maior, que comporta a
organizacdo do trabalho docente, o curriculo, o espaco escolar, que sofrem
modificacdes a partir dos resultados dessas avaliacGes, ou seja, essas professoras
compartilham um conjunto de elementos que orientam o fazer docente, fazendo-as
assumir determinadas posturas diante do ensino da quimica. Ao final, o que é
privilegiado € o desempenho, a eficiéncia, e ndo a formacéo dos estudantes.

A professora Laura, ao descrever o modelo adotado em suas avalia¢cdes,
mostra que o ENEM e o PAVE também estdo no horizonte de suas aulas:

As minhas avaliagces? Bom, como eles vao chegar no PAVE, vao chegar no
ENEM, as minhas avalia¢cdes sdo todas de marcar. As minhas avaliaces sédo
de marcar com questfes de multipla escolha. Eu faco no minimo oito
guestdes, sendo que as questdes que sdo tedricas eles s6 marcam, mas as

guestdes que tem calculos eu pec¢o o desenvolvimento, até para eles terem
um raciocinio (Laura).

A estratégia utilizada pela professora visa preparar os estudantes para o
modelo de prova adotado nos dois exames em questdo. Busca habitua-los ao formato
de respostas objetivas para entenderem como é o processo de avaliacdo e evitarem
erros. Essas estratégias de preparar os estudantes para 0s exames também
compdem o0 modo como o0s conteudos sdo abordados em sala de aula. Helena,
professora de Instituto Federal, marca bem essa preocupac¢ao com o formato que os

conteudos sdo apresentados Nnos exames:

Ali estamos formando técnicos em Quimica e, apesar de saber que nem todos
vao trabalhar na area ou véo fazer um curso de graduacdo em Quimica, a
gente tem que preparar eles como se eles fossem trabalhar com isso. Alguns
trazem muito essa questdo de que eles querem fazer um ENEM, porque
diferente do EJA que muitos querem terminar o ensino médio em funcéo de
um trabalho, ali tu tem muitos alunos que querem entrar numa universidade.
[...] Entdo muitas vezes eu trago questdes de simulado, questdes da
universidade para eles entenderem. Porque as vezes a gente trabalha os
contetdos um pouco separados, e depois, no ENEM principalmente, esses
conteudos sédo abordados de outra forma, envolve mais, até trés contetdos,
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as vezes, contetdos de Quimica com biologia na mesma questao, entao essa
interdisciplinaridade é importante também eles estarem preparados (Helena).

Os exercicios e as atividades desenvolvidas buscam relacdes com o que é
proposto pelo ENEM e pelo PAVE. Trabalhar os conteudos abordados nessas
avaliacdes e usar estratégias que facilitem a realizacdo das provas pelos estudantes,
prepara-los para conseguirem o ingresso no Ensino Superior emerge tanto do modo
de pensar de algumas professoras, que veem a educacao basica como propedéutica,
bem como de estudantes de algumas escolas, principalmente, dos Institutos Federais,
gue cobram dos professores uma abordagem mais focada nas avaliacbes. Ha uma
tendéncia no desenvolvimento de competéncias e habilidades. Neste caso, de operar
com os contetudos e de como resolver/responder as questdes da prova. Como frisam
Lopes e Lopes (2010), ndo ha problema em desenvolver competéncias e habilidades,
tais dimensdes sao importantes na formacéo, o problema esta em reduzir o curriculo
a elas.

O professor Julio César demostra certo incbmodo com esse tipo de cobranca
dos estudantes:

Os alunos de 14 [Instituto Federal], eles sédo muito do vestibular, s&o muito do
PAVE. [...] Os alunos te veem quase como um professor de cursinho. O aluno
no IFSul, hoje, ele entra para ter uma base um pouco mais soélida, ndo para
ter um curso técnico, mas para ajudar ele a ingressar na UFPel. [...] Eu fico
incomodado porque a depender da tua aula, se tu comecga a fazer muitas
relacbes do dia a dia ou outras questbes que ndo estdo na prova - tem um
cronograma la de atividades e de topicos para estudar — eles te questionam
assim, “Professor, ndo tem como tu fazer isso aqui um pouco mais
direcionado para o PAVE?”. [...] Depois que fui entender que ela s6 estava
guerendo entrar no IFSul para ir direto, para passar no PAVE, ela queria que

eu trabalhasse mais com listas de conteldo, resolugdo de exercicios, entao
isso me incomodou muito e me inquietou (Julio César).

A fala do professor € importante, pois marca dois pontos fundamentais nessa
relacéo do ensino e do curriculo com as avaliagdes de larga escala. O primeiro reforca
a posicao do professor frente a possibilidade de ingresso no Ensino Superior. Muitos
estudos apontam para a producdo de uma docéncia gerencialista, de prestacdo de
contas (accountability), de eficiéncia e eficacia a partir dos resultados das avaliacdes
de larga escala. Os relatos desse grupo de professoras — essa percep¢ao pode mudar
para outros professores de escolas ou séries diferentes — mostra que essa regulacao
se deve mais por pressdo de uma possivel aprovacdo em cursos de nivel superior
pelos estudantes e pelo desejo de alguns dos professores de que seus alunos deem

continuidade nos estudos. Isso ndo significa que ha um abandono de uma formacéao
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de um suijeito critico em detrimento das competéncias, habilidades e desempenho. Os
professores buscam em meio a discursos que os interpelam a pensar e focar em
determinado objetivo — melhorar os desempenhos dos estudantes — encontrar formas
de desenvolver aquilo que entendem como importante para a educacao escolar.

Outro ponto observado € que, em algumas situacdes, a pressao vem nao
apenas dos o6rgdos reguladores e avaliadores da educacdo, mas dos préprios
estudantes. Quando as avaliacfes sdo utilizadas como instrumentos de ingresso no
ensino superior, elas afetam a percepcdo dos estudantes sobre os objetivos da
Educacédo Béasica. O objetivo passa a ser, exclusivamente, a aprovacdo e admissao
em cursos de nivel superior.

Quadros (2017) ao abordar as relacdes entre as antigas e as novas praticas de
ensino de Quimica e 0s processos criativos que essa interacdo possibilita, destaca,
em um relato sobre o planejamento e desenvolvimento de cursos de aprofundamento
em Quimica para estudantes da Educacéo Bésica, realizado no programa do PIBID,
a emergéncia do tema ENEM. No caso, os estudantes se mostraram interessados na
prova e nos contetudos abordados, questionando se os conteludos e a abordagem
proposta para o curso tinham relacdo com as questdes do ENEM, levando a
alteracdes no planejamento das atividades. Questdes de provas dos anos anteriores
foram selecionadas e as aulas reorganizadas de modo que os conteldos
contemplados pelo ENEM fossem incluidos. “Nos ultimos 15 anos, o curriculo escolar
vem se tornando ‘refém’ do Enem, uma vez que, a cada mudanca de finalidade da
avaliacdo, a escola se movimenta para se adequar’ (ROCHA, FERREIRA, 2017, p.
144).

O ingresso no Ensino Superior € objetivo de muitos estudantes da Educacéao
Bésica e a incorporacéo desses exames como a principal forma de ingresso em cursos
de graduacédo de muitas instituicdes, pde a obtencédo de uma boa nota na prova como
meta principal dos estudantes. Obviamente, esse objetivo ndo pode ser ignorado
pelos professores.

Lopes e Loépes (2010) defendem que a cultura da performatividade néo é
resultado apenas dos discursos produzidos pelo Estado, mas que também ha
reinterpretacdes locais que tornam o discurso sobre o curriculo muito mais matizado
e com efeitos variados. Nesse sentido, podemos pensar que as novas “fungdes” do

ENEM e do PAVE, produzem um efeito sobre o curriculo escolar mais localizado, pois,
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a partir do momento que esses exames passam a ser porta de entrada para o Ensino
Superior, h4 uma nova significagdo e novos objetivos sendo produzidos. O interesse
por resultados melhores nas avaliacbes tem relacdo com a possibilidade dos
estudantes seguirem seus estudos, 0 que acarreta, por exemplo, uma cobranca dos
proprios estudantes e pais sobre o desempenho dos professores no processo de
ensino. De certo modo, também produzem efeitos sobre os professores e sobre suas
praticas que precisam ser adequadas a essas exigéncias.

Segundo Voss e Garcia (2014, p. 393), “as politicas de avaliagao da educagao
e profissionalizagdo docente visam administrar as condutas e as subjetividades
humanas, estabelecendo suas regras e racionalizando suas maneiras de sentir e
fazer’. As autoras defendem que o discurso de melhoria da qualidade da educacéao
por meio da elevacdo dos resultados nas avaliacbes produz efeitos de
autoresponsabilizacdo no governo das condutas docente, direcionando o trabalho
pedagdgico a uma politica de resultados.

A docéncia dos professores vai sendo constituida a partir do conjunto de
saberes que assumem condicdo de verdadeiros, no caso 0s discursos que pregam a
melhora da qualidade da educacéo, das normas e regras estabelecidas por politicas
educacionais que implementam acfes que visam eficiéncia e eficacia no ensino e
pelos acontecimentos em sala de aula, os desejos dos estudantes e dos préprios
professores. E a docéncia sendo constituida na/pela experiéncia docente.

As professoras parecem ter assimilado essa cultura da performatividade, de
eficiéncia e eficacia, incorporando em sua prética acées que visam éxito nos exames.
A formacgao do sujeito com capacidade de pensar a agir sobre o mundo passa para
um segundo plano, sendo valorizado aspectos como a produtividade, a eficiéncia, a
polivaléncia, a flexibilidade, etc.

Como destacado no decorrer da escrita, as professoras estdo imersas em um
conjunto de discursos que as interpelam, produzindo e reproduzindo praticas
docentes. Nesse sentido, essas professoras compartilham de elementos referentes a
organizacdo do trabalho escolar e do curriculo que resultam em orientacbes e
algumas exigéncias que conduzem a um fazer docente mais delimitado, organizado,
controlado. No entanto, também € importante destacar que em meio a essas regras e

normas que buscam controlar a atuacdo docente, as experiéncias das professoras,
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que sdo individuais, possibilitaram pensar e diversificar alguns aspectos da pratica
docente a partir da iniciativa e da agao.
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5 Experiéncias de docéncia: a sala de aula e o encontro com os estudantes

Como vinha discutindo no capitulo anterior, o espaco escolar e sua organizacao
sdo elementos importantes que contribuem muito na constituicdo das professoras
enquanto docentes e no modo como desenvolvem sua docéncia. A escola nao é
apenas um espaco fisico onde se relinem professores e estudantes, mas também um
espaco social que define e organiza o trabalho docente e a funcdo dos atores
educacionais. Tardif e Lessard (2014) consideram a escola como um espaco que se
organiza por meio das rela¢cdes sociais, “no qual atuam diversos individuos ligados
entre si por varios tipos de relagdes mais ou menos formalizadas, abrigando tensdes,
negociacdes, colaboracdes, conflitos e reajustamentos circunstanciais ou profundos
de suas relagbes”. Como destaca Cunha (2010), a dimensao pedagdgica da docéncia
demanda um conjunto de saberes referentes a dimenséao relacional e coletiva das
situacOes de trabalho. Saberes que potencializam o trabalho coletivo com colegas
professores, coordenacdo e direcdo da escola, uma exigéncia para o modelo de
ensino atual, e a relagdo com os estudantes.

Entendendo que as interacbes que ocorrem no espaco escolar afetam a
docéncia, o objetivo deste capitulo é explorar e discutir como as experiéncias das
professoras de Quimica iniciantes contribuiram no desenvolvimento de sua prética
docente. O foco da analise esta especialmente nas experiéncias vivenciadas em sala
de aula, nas metodologias e estratégias de ensino utilizadas e na relacdo dos
professores com os estudantes. A sala € o espaco onde o professor, na maior parte
do tempo, ministra suas aulas e, consequentemente, € 0 espaco-tempo em que tem
mais interacdes relacionadas ao ensino e aprendizagem com o0s estudantes.
Inicialmente sdo exploradas as relacdes das professoras com o0s estudantes e 0s
processos de negociacdo que ocorrem em sala de aula na tentativa de encontrar
modos de ensinar e aprender que englobem tanto os objetivos do professor referente
a disciplina de Quimica quanto os interesses dos estudantes. Na sequéncia séo
destacadas as praticas desenvolvidas em sala de aula, de como o éxito ou o fracasso
delas sé@o determinantes nas escolhas que os professores fazem no desenvolvimento

de atividades posteriores.
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5.1 O encontro da sala de aula: da negociacéo ainspiracéo da pratica docente

O perfil dos estudantes, que esta geralmente relacionado ao perfil da escola,
embora seja importante frisar a heterogeneidade nos grupos de estudantes, também
produz efeitos significativos na atuagcéo docente, pois implica diretamente no fazer em
sala de aula, na relacéo do professor com os estudantes. Como destacam pensadores
como Tardif e Lessard (2014), Masschelein e Simons (2013), a sala de aula e a
interacdo com os estudantes estdo no centro do fazer docente e dos processos de
ensino.

Diferentes perfis de estudantes exigem diferentes abordagens para que 0s
professores consigam se aproximar desses grupos de estudantes e convencé-los ou
instiga-los a querer estudar e aprender. A professora Izabel, que atua em uma escola
da periferia, reconhece a necessidade de uma abordagem diferenciada com as turmas
do ensino noturno que, devido as condi¢des financeiras, trabalham durante o dia e
precisam encontrar tempo a noite para dar seguimento aos estudos. A professora frisa
que:

Sabendo que varios trabalham pesado o dia todo, acordou cedo, trabalhou
de manhd, de tarde e chega a noite na escola e tu vai passar dois, trés
guadros para eles copiarem? N&o, eles ndo vdo nem te ouvir porque estédo

muito cansados. Tem que ser mais uma conversa, uma coisa mais interativa
(Izabel).

A sala de aula criou situac¢des as quais a professora precisou buscar se adaptar
para manter os estudantes interessados e participativos. Muitas vezes esse processo
passa por uma negociacdo entre professor e estudantes. Além disso, a professora
também precisa contornar a falta de material para trabalhar, como livros e xérox, e
também faz isso por meio de acordos.

Agui [escola que trabalha] s6 tem livro de Quimica no primeiro ano, os outros
ndo tém e fazer cépias € em nimero reduzido. Entdo eu faco combinacdes
com eles, se eles fizerem as atividades que eu levo, eu deixo eles, nos
minutos finais, jogar no celular, ou ir para a sala de informatica, ou passar um

filme ou documentario em outra aula, e consigo ir trazendo eles para o meu
lado, que eles facam as coisas que precisam fazer (1zabel).

E dificil para os estudantes manter a atencéo e o interesse nas discussdes em
sala de aula, sobre conteidos que muitas vezes parecem tao distantes da realidade
cotidiana deles, conteudos complexos e com alto nivel de abstracdo, dificeis de

compreender e assimilar, exigindo maior esforco, empenho e concentragdo. Além
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disso, outras informacdes alheias a aula surgem cada vez mais sedutoras e
fascinantes, como a avalanche de contetdos disponibilizados e de facil acesso na
internet, material esse produzido de modo a cativar a atengdo e o interesse
momentaneo do publico, produzindo distracdes e distanciamento dos estudantes com
as discussodes realizadas em sala de aula. Uma combinagdo entre as partes
envolvidas — professor e estudantes — e 0s interesses de cada — atingir 0os objetivos
da aula e satisfazer prazeres momentaneos — surge como um caminho possivel para
gue as professoras consigam atingir, a0 menos parte, 0s objetivos tracados para a
aula.

Nesse sentido, a professora Maria Alice também menciona a necessidade de
acordar com os estudantes termos para a conducdo das aulas manté-los
participativos. No caso dela, Maria Alice, a realizacdo de atividades de outras
disciplinas durante as suas aulas pelos estudantes, dispersando a atencéo, foi um dos
problemas relatados:

Acontece deles terem uma atividade atrasada de outra disciplina e estarem
fazendo no meu periodo. Eu comunico eles: “vamos fazer assim, nos
trabalhamos aqui, vamos fazer esses exercicios, vai sobrar um tempo e vocés

conseguem concluir as atividades dessa outra disciplina”. Funcionou essa
troca vantajosa para os dois lados (Maria Alice).

O relato da professora ndo € uma cena incomum nas salas de aula. Por
diferentes motivos, as atividades para casa, mesmo aquelas avaliativas, muitas vezes
sdo realizadas pouco antes das aulas. Essa é uma situacdo que exige compreensao
e conhecimento do professor sobre a realidade dos estudantes e habilidades para
contornar a situacdo. Como também fica evidente no relato da professora lzabel, os
estudantes podem ter outras atividades além das desenvolvidas na escola, podem ter
um trabalho remunerado, ajudar os pais nas tarefas diarias — comum, principalmente,
nos filhos de agricultores — ndo possuindo tempo ou disposicdo (fisica e intelectual)
para realizar as atividades escolares. Esse é um aspecto conflituoso, principalmente
para professores iniciantes, visto que, como ja discutido, ha um grande volume de
conteudos a serem trabalhados em um periodo curto de tempo, exigindo desses
professores a otimizagdo do tempo, a capacidade de envolver os estudantes no
desenvolvimento das atividades e considerar a realidade vivenciada por eles.
Negociar e renunciar a minutos importantes da aula, que ja ndo sao muitos, parece
ser o caminho encontrado para que, ao menos, haja momentos produtivos durante a

aula, que potencializem a aprendizagem.
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Alguns estudiosos tém defendido a importancia de uma boa relagcdo entre
professores e estudantes para o bom exercicio da docéncia e para um melhor
desempenho escolar dos estudantes (TARDIF e LESSARD, 2014; FREIRE, 1996;
LUCKESI, 2011). Freire argumenta em defesa do didlogo como elemento fundante
dos processos de ensino e aprendizagem, entendendo-o, quando realizado de modo
horizontal, como fundamental para a construcdo do conhecimento e o
desenvolvimento critico dos estudantes. Morales (2009) entende que, na complexa
relacdo entre os professores e estudantes, o professor tem influéncia sobre o
desenvolvimento de varios aspectos, dentre eles o cognitivo, afetivo e social. Luckesi
(2011) vé na relagdo professor-aluno um aspecto central para a efetividade do
processo de avaliacdo da aprendizagem, argumentando que a confianca, a
comunicacao e o respeito sdo elementos que fortalecem o processo de aprendizagem
e 0 desempenho dos estudantes.

Em certa medida, a docéncia € uma atividade que requer vinculo com as
emocOes e afetos, com uma capacidade de perceber as necessidades de cada
individuo e encontrar modos de trazé-los para o jogo, ou, como destacam Tardif e
Lessard (2014), nas interacdes entre professores e estudantes:

Estdo em acdo rotinas e fases de iniciativas, de interpretacBes, de
intervencdes pontuais, bem como a maioria dos componentes do ser
humano: a moralidade, a afetividade, a cognicdo, a vontade e a capacidade

de agir sobre o outro, de seduzi-lo, de domina-lo, de obter seu respeito, etc.
(p. 248).

Ao professor incumbe a capacidade de utilizar a negociacgéo, a afetividade e a
emocao para influenciar os estudantes a se dedicarem aos estudos. A capacidade de
construir acordos do professor em relacdo a organizacao dos estudos, também passa
pela autoridade expressa por ele em sala de aula. O grupo de professoras afirma néo
ter encontrado muitas dificuldades em manter a ordem em sala de aula, no entanto,
algumas professoras indicam ser um grande desafio lidar com a pouca diferenca de
idade entre elas e os estudantes.

Eles acham que eu tenho menos que a minha idade. A diferenca minha e dos
alunos e de cerca de 10 a 12 anos, sO que eles acham que eu sou muito
nova, entdo as vezes eles querem me tratar como colegas deles e isso

dificulta um pouco a funcdo de eles me verem como autoridade. A minha
aparéncia fisica dificulta eles me verem como autoridade (Maria Alice).

Olha, as vezes é um pouco desafiador com alguns, justamente por eu ser
mais nova e tratar eles muito assim, de igual para igual. Alguns ndo entendem
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0Ss momentos em que eu realmente tenho que exercer minha autoridade
como professora em sala de aula (Helena).

Geralmente de autoridade [tem problemas com os estudantes], por causa da
minha idade e aparéncia, eles acham que eu sou mais nova do que eu
realmente sou. Essa coisa da autoridade, tem alguns alunos mais dificeis de
lidar, eles ndo respeitam muito (Izabel).

As professoras iniciantes mostram dificuldades em transitar nos limites entre o
respeito e a afetividade que a docéncia demanda, com uma relacdo que remete ao
“coleguismo”. O sentimento de coleguismo pode conduzir ao desrespeito, a
indisciplina e a afronta, pois desconstréi a hierarquia e a autoridade do professor,
necessaria na sala de aula. Nesse caso, 0s estudantes passam a ver as professoras
como colega, o que pode abrir caminho para brincadeiras e atitudes desrespeitosas e
de indisciplina em sala de aula, dificultando o andamento das atividades.

A autoridade é outro aspecto que impactou as acdes das professoras em sala
de aula. Duas situacbes ficaram mais evidentes nos relatos, sendo uma delas a
dificuldade de se impor enquanto docente no momento de organizacao da sala e das
atividades a serem desenvolvidas devido a idade, e a segunda remete a articulagéo
entre serem professores iniciantes e estarem trabalhando em regime de contrato
temporario. Os contratos temporarios ou flexiveis estao dentre as condi¢cdes precéarias
do trabalho docente resultantes das politicas neoliberais para a educacdo que
produzem desvalorizacdo do docente (HYPOLITO, 2011) e afetam a autoridade do
professor em sala de aula. As professoras demonstraram em seus relatos haver uma
certa vulnerabilidade no exercicio docente em varias situagfes devido a terem
contratos temporarios, como na sobrecarga de trabalho, ter que assumir
responsabilidades que professores concursados aceitam, se sentirem mais
suscetiveis a aceitar orientac6es de como devem trabalhar, dentre outras.

Manter o controle da sala de aula é sempre um aspecto que gera apreensao
nos professores iniciantes. Além das dificuldades que muitos dos professores tém com
0s conteudos, na falta de dominio ou da forma de aborda-los em aula, a (in)disciplina
e o0 controle da aula estdo sempre sendo colocados em “cheque” pelos estudantes
gue testam a capacidade, o dominio, a autoridade do professor iniciante. Embora o
termo “disciplina” € muitas vezes associado a limitagdes impostas em aula que podem
impedir ou dificultar o desenvolvimento dos estudantes, com objetivo de manter o
controle sobre os estudantes, Masschelein e Simons (2013) atribuem outro significado
ao termo, como algo positivo e essencial para os estudos, considerando a
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impossibilidade do estudo sem disciplina. Para os autores a disciplina € diferente de
controle, pois tem relagdo com a organizacédo dos estudos, com regras que buscam
melhorar a atencdo, minimizar a distracdo e manter o siléncio, quando necessario.
“Disciplina que permite que algo acontega e que traz tanto o professor quanto o aluno
para o presente, fechando a porta da sala de aula por um tempo para tornar possivel
essa temporalidade” (Masschelein e Simons, 2013, p. 81). A disciplina como uma
tecnologia da educacéao escolar, que visa melhorias na qualidade da educacao e néo
manter ou impor praticas que subjetivem os estudantes a um modelo de sociedade na
qual devem prestar obediéncia e reproduzir praticas sociais.

Para Tardif e Lessard (2014) as tecnologias da interagao no ensino podem ser
classificadas em: coercédo, autoridade e persuasao. Segundo 0s autores, ndo existe
educacao sem coercédo simbolica, pois, os estudantes sdo mantidos na escola durante
anos submetidos a programas de ensino, desenvolvendo atividades que eles nao
escolheram e sendo avaliados por critérios que eles nem mesmo entendem. A
autoridade reside no respeito que o professor detém frente aos estudantes, ndo pela
imposicao de acdes coercitivas, mas impor-se enguanto pessoa, ser aceito e amado
pelos estudantes, obtendo sua colaboracdo. A Ultima é a persuasao, a arte de
convencer alguém a fazer ou acreditar em algo. A docéncia é uma atividade que se
fundamenta na interagdo entre seres humanos, envolvendo aspectos normativos,
afetivos, colaborativos, exigindo do professor a capacidade de envolver os estudantes
a desenvolver atividades, nem sempre atrativas, a partir da conquista, do
convencimento e do comprometimento com a educagcdo. Uma docéncia
comprometida. Esse comprometimento com a formacdo dos estudantes é algo
recorrente nos relatos das professoras iniciantes, nas negociacdes e acordos para o
desenvolvimento das aulas ou na busca pelo respeito e reconhecimentos enquanto
docentes.

Embora sejam diversas as tarefas atribuidas aos professores na escola, a
atuacao docente repousa na sala de aula, frente a uma classe, uma turma de
estudantes. A sala é um espaco limitado por diferentes fatores — fisico, pedagdgico,
epistemoldgico e relacional —, mas que concentra intera¢cdes de grande poténcia entre
0s sujeitos atores que a compdem. E o espaco onde o professor iniciante vai testar
seus conhecimentos acerca da docéncia, das metodologias e estratégias de ensino

que aprendeu ao longo de sua formacgdo e, principalmente, ver qual sera seu
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comportamento frente a uma turma de estudantes e qual ser4 a reacdo dos estudantes
ao seu método de ensino. A sala de aula € um espaco que comporta uma
heterogeneidade de sujeitos e, consequentemente, de modelos de pensamento, de
niveis de aprendizagem, de formas de aprender e produzir conhecimentos, de culturas
diversas, o0 que torna o processo de experimentar as formas de ensino algo
extremamente complexo. Nem sempre os resultados sdo os esperados, nem mesmo
sdo iguais em turmas diferentes. Muitas vezes os desafios que interpelam os
professores iniciantes produzem um sentimento de que nada ou muito pouco do que
estudaram durante a formacao inicial tem efeito positivo na sala de aula, traduzindo
esse sentimento em um dito popular que frequentemente reverbera entre os
professores, iniciantes ou nao, de que “na pratica, a teoria € outra”. Este estudo mostra
gue os saberes produzidos na formacao inicial sdo importantes, entretanto, a docéncia
€ um processo de construgcdo que ocorre também por meio do didlogo e da negociacao
entre professor e estudantes, ou seja, muitas vezes 0s saberes precisam ser
ressignificados e abordados a partir do que emerge dessa relacdo com os estudantes
e de suas necessidades.

Compreender a docéncia como uma atividade interativa implica em
compreender que 0 processo de ensino e de aprendizagem exige colaboragéo e
participacédo de todos os atores escolares, ou seja, para que uma atividade docente
alcance os objetivos desejados pelo professor é necessario haver participacao ativa
dos estudantes e que eles estejam abertos e receptivos as atividades propostas.

O professor em inicio de carreira traz consigo uma série de duvidas e desafios
em torno do fazer docente, com as condi¢cdes de trabalho (DESSOTI, 2017), com o
sentimento de isolamento e problemas na formacéao e relacdo entre o que aprendeu e
0 que precisa ensinar (DESSOTI, 2017; CORREA, 2013) que, aliados a uma possivel
falta de dominio sobre a organizacéo e relagcéo entre os conhecimentos da area que
ensina, produzem inseguranca a esses professores sobre o que esta desenvolvendo
em sala de aula. Essa inseguranca impede o professor de realizar aquilo que entende
ser mais adequado para o ensino da Quimica para atender a demandas dos
estudantes. Como exemplo, o professor Julio César — que sofreu pressdo dos
estudantes para ajustas suas aulas as provas do ENEM e do PAVE, como ja
destacado anteriormente — ao ser questionado sobre o que mudaria em sua pratica

docente, destaca:
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Eu acho que ser menos suscetivel. Ser mais convicto talvez na minha
proposta, sem alterar muito a critica. Critica em relagdo a tua aula, tipo “a tua
aula é muito abrangente, nao é tao formativa”. Acho que néo, ela tem que ter
uma formagé&o, mostrar para o aluno que ele tem que ter essa formacéo, acho
gue é isso, tem que ter mais essa conviccdo, me deixei levar muito pela
influéncia, talvez por ser um substituto (Julio César).

Também é perceptivel na fala do professor como a condi¢éo de trabalho, e aqui
ha relacdo com as questbes da organizacao do trabalho docente, afeta sua relacao
com os estudantes, pois, ndo se sente seguro para defender um posicionamento
acerca do seu oficio, e ao ndo sentir seguranca, sucumbe aos desejos dos estudantes,
mesmo ndo concordando, reorganizando sua préatica docente, como fica evidente
guando o professor explica como lidava com as cobrancas dos estudantes:

Tem que mudar, tem que trabalhar mais com listas. Eu pegava e tentava
trabalhar mais com listas de exercicios, com aulas de listas de exercicios que
direcionam um pouco mais [...]. Eu achei que isso te tira um pouco da
autoridade como professor, do que tu quer ministrar porque sédo todos 0s
alunos que pensam assim e isso me deixou um pouco assim, numa

perspectiva interessante, de como me adaptar nesse caso. Era uma coisa
gue vinha da coordenacéo pedagdgica também (Julio César).

O professor em questdo ministrava aulas em um Instituto Federal, instituicdo
que tem como perfil dos estudantes o desejo em ingressar no Ensino Superior,
intensificando o dilema do professor iniciante. Neste caso, o professor vai se
constituindo enquanto docente em meio aos desafios impostos por sua formacao, aos
desafios impostos pela organizacdo do espaco escolar e pelo curriculo, ao desafio
que é articular o ensino as avaliacbes (ENEM e PAVE), aos desafios encontrados na
relacdo com os estudantes e, em meio as contradicdes que emergem nesse cenario,
aos desafios que € dar conta dos objetivos de ensino de cada escola e do que o
professor entende como necessario.

Coloca-se em evidéncia a autonomia que os professores tém, ou deveriam ter,
sobre as acbes que realizam. Para Contreras (2006) a autonomia do professor
demanda liberdade para imprimir na docéncia (nos contetdos, nas metodologias, nas
praticas e nas avaliacbes), a partir de uma reflexdo critica, suas aspiragcdes, suas
experiéncias e suas visdes de mundo, sempre ancoradas em aspectos sociais e éticos
do fazer docente. Nesse caso, ter autonomia significa que o professor decide o que é
importante ser trabalhado, como sera trabalhado e como sera avaliada a
aprendizagem dos estudantes, ndo se limitando a escolha entre propostas e

orientacdes externas ou a um fazer puramente instrumental.
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Como j& venho destacando, as acdes e préaticas das professoras articulam
saberes do campo da Quimica e do campo pedagdgico, além do que emergem em
sala de aula na relacdo com os estudantes. Em meio a esse conjunto de saberes, a
sensibilidade e afetividade das professoras com o0s estudantes mostrou-se um
aspecto importante na producdo das docéncias ou na producdo de uma docéncia
afetiva. A afetividade est4d presente em varios das falas das professoras ja
enunciadas. Estd no planejamento que considera as necessidades de cada
estudantes, na proposicdo de atividades mais integradoras e inclusivas (buscando
resgatar aqueles com dificuldades na aprendizagem), nas negociagdes que
consideram tanto os problemas quanto os desejos dos estudante e o préprio desejo
das professoras de que eles consigam dar seguimento aos estudos.

De modo geral, percebe-se que tem muito da questdo da afetividade e da
conquista dos estudantes por meio de uma relacdo mais préxima, mais acolhedora.
Masschelein e Simons (2013), embora destaquem a importancia da relacdo entre
professores e estudantes no ensino, argumentam em defesa de uma escola que néo
esteja voltada apenas para o bem-estar, mas que seja um espaco focado no estudo e
na formacédo. Em outra medida, Arroyo (2011) entende que fazer os estudantes se
sentirem acolhidos, sentirem o espaco escolar como um local que Ihes quer bem, pode
ser o caminho para uma docéncia mais humana, preocupada ndo apenas com 0sS
conhecimentos disciplinares que compdem o curriculo escolar, mas também com
guestdes éticas, culturais, valores, etc. Olhar mais para a questdo humana do sujeito
pode fazer os estudantes se sentirem pertencentes ao espaco escolar e estimular a
participacdo e o interesse pelos estudos. Do mesmo modo como a experiéncia
docente constréi os professores e sua pratica, a experiéncia escolar constroi o
estudante enquanto sujeito da aprendizagem.

Como apontado anteriormente, em geral, 0 modelo adotado para o ensino dos
conhecimentos quimicos produz um apagamento dos sentimentos dos professores,
focando em um ensino mais instrumental, no entanto, a docéncia em si, por ser uma
atividade que ocorre na interacao entre pessoas, demanda que os sentimentos que
afloram dessa interagcdo — entre 0s sujeitos ou entre sujeito e conteldos — sejam
incorporados na construgcéao de uma relacédo produtiva e potencializadora da producao

de saberes.
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Nesse momento do texto, destaco especialmente trechos da fala da professora
Flavia que revelam uma docéncia afetiva envolta na angustia de perceber estudantes

envolvidos com o uso de entorpecentes e se sentir incapaz de alcanca-los:

Eu, sinceramente, ndo sei o que fazer, eu estou apavorada, porque eles falam
com uma naturalidade isso para mim, como se fosse comum no dia a dia
fazer o uso. Eu ndo sei o que fazer com esses jovens. Sinceramente, estou
bem perdida. Eu quero ajudar eles, s6 que, ao mesmo tempo, eu néo sei 0
caminho. Ja tentei conversar com eles, ja levei imagens, por exemplo,
dizendo os efeitos do uso das drogas, ja fiz trabalho sobre, mostrando as
moléculas, mas a gente ndo consegue atingir eles (Flavia).

A busca por alternativas para lidar com uma situacdo adversa mostra uma
professora tocada pelo contexto vivenciado. Ndo ha uma busca por um modelo de
docéncia perfeito, mas por uma docéncia capaz de responder as necessidades
impostas pelo cenario de momento. Entretanto, é importante os professores
entenderem que os estudantes estao constantemente sofrendo influéncias de outros
individuos, principalmente fora do espaco escolar, as quais os professores nao tém
nenhum controle. “E este fendbmeno de exterioridade do objeto do trabalho que explica
o fato de a acdo dos professores néo constituir o Unico e exclusivo, tampouco o mais
importante determinante do sucesso ou fracasso escolar do aluno” (TARDIF e
LESSARD, 2014, p. 67).

Ao mesmo tempo, a afetividade na docéncia parece extrapolar as funcdes,
geralmente, atribuidas aos professores:

A gente como professor ndo € s6 a questdo de conteldo, muitas vezes a
gente se sente até um psicélogo em sala de aula, os alunos procuram a gente,

tem que parar o conteldo, ainda mais nesse pds-pandemia que os alunos
voltaram bastante diferentes do que eram antes (Flavia).

Eles [estudantes] tentam me incluir muito, gostam de falar sobre a matéria,
gostam de falar sobre a vida deles. Eles dizem que eu dou um suporte
emocional para eles, e eu acho que isso é bem importante, porque tem
professor que chega |4 e s6 da a aula, e eu gosto de saber, orientar, ajudar,
incentivar eles a participarem de projetos que a instituicdo oferece que as
vezes eles nem sabem que eles podem participar (Helena).

Percebe-se o sentimento de que o professor é responsavel pela vida dos
estudantes e que precisa dar algo a mais do que apenas ensinar a Quimica. Segundo
Balinhas et al. (2013) a responsabilizacdo da acao do professor na garantia do futuro
dos alunos e da sociedade exige dele a¢cdes de voluntarismo, de renuncia e de culpa

guando os resultados nédo sao os esperados. No caso, Izabel, mesmo realizando tudo
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aquilo que esta ao seu alcance, ainda se sente responsavel quando seus apelos sédo
ignorados pelos estudantes. Do mesmo modo, cumpre o0 que seria fungao de outro
profissional, geralmente, o psicélogo. O sacrificio exigido dos professores tem se
tornado uma espécie de conteddo necessario e natural ao trabalho educativo
(BALINHAS, et al., 2013).

Essa sobrecarga de funcdes e de trabalho sobre as professoras iniciantes
parece ser ainda maior. Helena, professora substituta em Instituto Federal, expde a
necessidade de assumir um grande numero de turmas, Julio César, esta em diferentes
projetos desenvolvidos com os estudantes. Maria Alice, Flavia e Laura, assumem
disciplinas novas que comp&em o curriculo do Novo Ensino Médio, enfim, por terem
contratos de trabalho temporario, acabam por serem sobrecarregadas. Além disso,
pela formacéao recente e pelo entendimento de que por estarem chegando a escola
estdo motivadas, outros problemas da escola também séo delegados aos professores
iniciantes. Flavia comenta situacao vivenciada logo que ingressou na escola:

Eu fui escolhida como conselheira da turma e os diretores me disseram ‘“tu é
a salvagéao dessa turma”, porque é para ser a pior turma da escola. Eu sempre
pensava “nao é a pior turma, nao é”. Porque eu tenho medo de entrar com
essa convicgado desse pensamento e daqui a pouco eu fazer uma barreira “é

a pior turma, entdo nao tem muito o que esperar’. Entdo eu vou, dou minha
aula, sou muito amiga deles.

A fala da professora evidencia dois elementos importantes sobre a docéncia de
professores iniciantes. O primeiro é a responsabilizacdo que a dire¢cdo coloca na
professora de resolver um problema de indisciplina que, pelo relato, parece acometer
todas as aulas e ndo apenas as aulas de Quimica. A partir do que € proposto em
relacdo ao ciclo de vida profissional dos professores, ou da producao de saberes, seria
adequado imaginar que professores ha mais tempo atuando tivessem melhores
condicbes de lidar com a situacdo. Essa responsabilizacdo da professora pode
remeter a ideia de autonomia dos professores, de liberdade de fazer o que entende
mais adequado, mas que também se aproxima de um sentimento de soliddo. Tardif e
Lessard (2014, p. 64) dizem que “a soliddo do trabalhador diante de seu objeto de
trabalho (grupo de alunos), soliddo que é sinbnimo ao mesmo tempo de autonomia,
de responsabilidade, mas, também, de vulnerabilidade, parece estar no coracao
dessa profissdo”. Esses sdo aspectos patentes no relato da professora Flavia, pois
nao parece haver movimento da dire¢do ou da coordenacg&o no sentido de oferecer
apoio a professora que € iniciante na profissao docente.
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O segundo elemento diz respeito ao posicionamento da professora diante da
turma tida como a pior turma da escola. Ao né&o rotular a turma, a professora vai ao
encontro do que é defendido por Masschelein e Simons (2013), de que a escola e 0s
professores devem manter em mente no inicio das aulas que todos os estudantes tém
igual capacidade no desenvolvimento das atividades e de aprendizagem. No decorrer
das aulas, o professor verifica e passa a considerar as individualidades ou, neste caso,
a condicdo da turma de estudantes. Como aponta a professora, € importante nao
chegar na sala de aula com um estigma, com um estereétipo de uma turma ou de um
estudante problemético, ou com limitagdes na aprendizagem. Pensar antes mesmo
de conhecer a turma que se trata de um grupo de estudantes probleméaticos pode
condicionar a pratica da professora a partir de preconceitos, dificultando o
desenvolvimento para ambas as partes. E importante que todos tenham a mesma
oportunidade e 0 mesmo reconhecimento ao iniciar as atividades.

O inicio do trabalho docente dessas professoras destaca a importancia das
experiéncias da relacdo com os estudantes na constituicdo da docéncia, marcando
especialmente um aspecto mais afetivo, de acolhimento e aproximacdo aos

estudantes como modo de potencializar suas a¢des em sala e a aprendizagem.

5.2 As experiéncias em sala de aula: éxito e fracasso das metodologias e das

estratégias de ensino e de aprendizagem

Os resultados obtidos das atividades desenvolvidas em sala de aula também
sdo determinantes nas praticas das professoras e no modo como elas organizam sua
docéncia. Quando o resultado é positivo, as praticas sdo reproduzidas em outras
turmas, enquanto as atividades que ndo atingem o objetivo sdo repensadas ou
abandonadas. O contato com a sala de aula nos primeiros anos de atuacgéo parece,
em alguns momentos, servir como um teste para aquilo que aprenderam e discutiram
durante a formacéo inicial, ou seja, metodologias e estratégias sao colocadas para
jogo, sendo avaliadas a partir do contexto que estdo sendo desenvolvidas e dos
resultados obtidos. E um periodo de experimentacdo e de investigacdo, em que as
professoras iniciantes experimentam diferentes metodologias e estratégias de ensino.

O trabalho docente tem como alicerce as interagcdes cotidianas na escola que
se constituem de modo complexo, “elas formam raizes e se estruturam no ambito do
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processo de trabalho escolar e, principalmente, do trabalho dos professores sobre e
com os alunos” (TARDIF, LESSARD, 2014, p.23). O trabalho docente € uma atividade
gue ocorre majoritariamente no espaco da sala de aula. Nesse sentido, sdo as
experiéncias em sala de aula que hora delimitam, hora expandem os horizontes das
professoras, pois, a contingéncia da docéncia garante que cada aula, cada turma de
estudantes, produza novos sentidos as acdes desenvolvidas. Larrosa (2019) ao falar
sobre a experiéncia, argumenta que cabe ao sujeito estar aberto aos acontecimentos
e ter uma relagcdo comprometida com o mundo, ou seja, cabe ao professor estar atento
e promover as acdes que entende importantes na docéncia.

Ter uma relacdo comprometida com a docéncia € estar comprometido com a
formacdo dos estudantes, com os processos de ensino e de aprendizagem e estar
alerta aos sinais que a sala de aula manifesta. Essa pode ser uma tarefa ndo téao
simples para professoras iniciantes, que ainda estdo entendendo e se adaptando a
cultura escolar, ao curriculo e aos estudantes. As professoras participantes da
pesquisa, mostraram certa sensibilidade para perceber a atitude dos estudantes, os
resultados das suas acfes e as necessidades de cada grupo ou individuo no processo
de ensino e de aprendizagem. A professora Maria Alice, ao discorrer sobre o
planejamento e desenvolvimento das atividades em suas aulas, afirma:

Eu tenho mais de uma turma de primeiro ano, mais de uma turma de segundo
ano, entdo as vezes eu desenvolvo a atividade na primeira sala de aula e vejo
gue nao foi como eu gostaria, entdo na segunda eu ja tento mudar. Eu ja
observei também que, a primeira turma que desenvolvi uma atividade teve
muita dificuldade, entdo eu comecei a melhorar, no sentido de dar mais
atividades, fazer eles pensarem mais. [...] Algumas das atividades que eu
estou desenvolvendo agora séo iguais as do ano passado. Ano passado
algumas deram certo e algumas néo foram tdo bem aceitas, entéo esse ano,

em algumas turmas, eu trouxe uma novidade, propus uma atividade diferente
(Maria Alice).

A professora Ana Julia revela ter realizado dindmicas em sala de aula com
objetivo de melhorar a autoestima dos estudantes, dar confianca e fazé-los perceber

gue sdo capazes.

Meus alunos estavam tendo dificuldade com a questéo da autoestima. Muito
tempo de uma pandemia na qual eles s6 mexiam no computador, eles
chegavam em aula e ndo sabiam fazer conta de adicao, de subtracéo, de
divisdo. Eu senti a necessidade de fazer uma atividade com eles, parei todo
meu conteldo e fiz uma atividade pedagédgica, que eles respondessem trés
perguntas: uma coisa em que eles eram muito bons, no geral, uma coisa que
eles eram bons na escola e uma coisa que eles tinham dificuldade na escola.
Trabalhar com eles, mostrar que eles sdo bons numa organizacdo do
caderno, as vezes ser um bom ouvinte, ser um bom filho, essas coisas assim
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fez com que mudasse a postura em sala de aula deles comigo, as notas ja
melhoraram bastante (Ana Julia).

Ja a professora Laura entende que a propria area da Quimica, por ser
considerada uma disciplina de dificil compreensao, impde a aprendizagem desafios e
dificuldades. Nesse sentido, a professora busca formas de minimizar os problemas
com o aprendizado:

A maior dificuldade [na relagéo com os estudantes] é o aprendizado, porque
muitos alunos tém dificuldade de aprender. Tem conteldos de Quimica, de
fisica, de matematica que é mais dificil. Quando tu ja chegas na sala de aula
com essa primeira impressao de que é dificil, jA ndo aprende mesmo. Entao
resgato os contelidos, explico quantas vezes for necessario, levo eles para a
sala de informatica, quando eles tém dividas eu consigo ajudar eles assim
dessa maneira, como se fosse uma aula particular. Nés temos um bate-papo,

uma conversa, € algo diferente do quadro, aproxima mais o aluno do
professor (Laura).

A complexidade e o nivel abstracdo produzem muitas dificuldades na
aprendizagem dos conhecimentos quimicos, principalmente para estudantes da
Educacédo Béasica que estdo iniciando as discussdes sobre 0s conceitos da area, pode
leva-los a criar barreiras e rejeicdo a disciplina de Quimica.

Nos relatos apresentados é possivel perceber um dos aspectos apontados por
Huberman (1992) sobre o primeiro ciclo profissional docente, ciclo esse que ele definiu
como periodo de investigacdo e experimentacdo. Um periodo de sobrevivéncia a
realidade escolar, aos desafios e dificuldades encontradas na escola ao mesmo tempo
gue se revela um momento de descobertas e de aprendizado que pode se traduzir em
entusiasmo na proposicdo e realizacdo das atividades docentes. As professoras
iniciantes experimentam diferentes formas de trabalhar em sala de aula e analisam os
resultados, tanto no aprendizado quanto na aceitacdo dos estudantes e, quando
percebem que o resultado ou a interacdo pode melhorar, buscam alternativas para
desenvolver o trabalho. As professoras demonstram estar atentas aos acontecimentos
em sala de aula e aos impactos que suas praticas produzem, mantendo o objetivo
principal da aula em foco, que € trazer os estudantes para a aula, para um espaco-
tempo em que eles sintam que tém potencial para aprender e contribuir com o
desenvolvimento da aula. As professoras também demonstram que a investigagéo e
a experimentacdo na docéncia tem relagdo com a docéncia afetiva, pois também é
um processo de compreenséo e acolhimento.

E dificil para os professores interagirem com um grupo heterogéneo de

estudantes e, a0 mesmo tempo, ter que atender a objetivos gerais da escola. “Ensinar
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é trabalhar num ambiente organizacional fortemente controlado, saturado de normas
e regras e, a0 mesmo tempo, agir em funcdo de uma autonomia importante e
necessaria para a realizacao dos objetivos da propria escola” (TARDIF e LESSARD,
2014, p. 100). Como discutido no capitulo anterior, a acdo docente €, muitas vezes,
sujeitada a organizagéo do espaco escolar, sobre a qual o professor praticamente nao
tem controle ou poder de decisdo, ao mesmo tempo que precisa tomar decisbes em
sala de aula. A docéncia € exercida em meio a uma aparéncia de autonomia, que se
resume a sala de aula, mas que esta articulada as normas e regras vigentes no espaco
escolar e a um curriculo prescrito. A experiéncia da docéncia dessas professoras
ocorre em meio a correlagdo entre diferentes campos de saber que constituem o
campo da Educacédo (saberes disciplinares, pedagogicos, do curriculo, da tradicao,
etc.), as normas e regras prescritas pelos curriculos e pela organizacao da escola, e
a subjetividade das professoras que veio sendo produzida ao longo de sua trajetoria
formativa e de vida. Desse modo, a docéncia é constituida em meio a elementos
compartilhados pelas professoras — 0s saberes constituidos provenientes de diversas
fontes, normas e regras — que orientam e delimitam a pratica docente, e por elementos
singularizados determinados pela subjetividade das professoras.

Para Tardif e Lessard (2014) sao os professores que dao sentidos aos seus
atos e esse sentido é atribuido a partir da interacdo com 0s outros atores que
participam da educacéao escolar. Os sentidos atribuidos ao fazer docente, o porqué de
abordar determinados conteddos, realizar determinada atividade e fazer de
determinado modo, estdo relacionados as interacdes dos professores com 0s
estudantes. No centro dessas interacdes estdo os objetivos, as necessidades e as
dificuldades dos estudantes, considerando a heterogeneidade das turmas e a
singularidade de cada estudante. Para os autores supracitados, é na experiéncia em
sala de aula que os professores adquirem capacidade de lidar com as diferentes
situacdes, de perceber e dar sentidos aos acontecimentos e de improvisar, inventar
modos de superar os desafios que emergem das vicissitudes do cotidiano escolar.

Embora o fazer docente apresente como elemento a contingéncia, ndo se trata
de um fazer aleatorio ou arbitrario, mas sim de uma constru¢ao social que implica em
escolhas epistemologicas e pedagodgicas. As acOes pensadas e desenvolvidas pelos
professores de Quimica sdo embasadas por um modelo de pensamento sobre a

educacéo e sobre o ensino da Quimica. Nesse sentido, refor¢ca que ter conhecimento
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sobre a Quimica e sobre as concepcbfes epistemoldgicas e pedagogicas €
fundamental, principalmente para os professores que estao iniciando sua caminhada
docente. O professor precisa interpretar os programas e objetivos da escola e da sua
aula e operar uma série de transformacfes simbdlicas, cognitivas, discursivas,
permitindo a passagem entre saberes codificados (disciplinares e pedagdgicos),
prescritos no curriculo, para saberes trabalhados em sala de aula, articulados as
exigéncias situacionais do trabalho e as demandas dos estudantes, ao mesmo tempo
que define os objetivos, as metodologias e os materiais utilizados (TARDIF e
LESSARD, 2014). A docéncia € um ato educacional intencional, ou seja, € uma agao
deliberada de acordo com objetivos definidos.

Tardif e Lessard (2014, p. 223) também entendem que o processo de
negociacao no trabalho docente vai além da sala de aula, pois, “o professor precisa,
igualmente, negociar com 0s alunos, mas, as vezes, também com a dire¢éo escolar,
com seus colegas, os pais dos alunos, etc. a sua interpretacdo e suas opcgoes
curriculares”. E fundamental que os professores iniciantes consigam manter um
didlogo, ndo apenas com os estudantes, mas com a dire¢ao, coordenacédo pedagogica
e com os colegas professores, compartilhando experiéncias e buscando alternativas
para ensinar a Quimica.

O contato com a sala de aula e com os estudantes produzem experiéncias
importantes na constituicdo da docéncia. Isso se evidencia tanto na pratica docente
do professor iniciante, que modifica sua pratica a partir da interacdo com estudantes
em sala de aula e dos resultados obtidos das metodologias e estratégias utilizadas,
bem como quando eles destacam os programas de insercdo na docéncia e 0s estagios
como espaco-tempo fundamentais no seu modo de agir como professores hoje.
Embora o ingresso na profissdo possa ser o espaco-tempo mais significativo na
relacdo entre professores e estudantes, alguns tém oportunidade de ter esse contato
ainda durante o curso de graduacéo participando de programas de inser¢cao no espaco
escolar, como ja abordado em capitulo anterior. Esses programas e disciplinas dao
suporte tedrico e pratico para os professores terem condi¢des de refletir sobre suas
experiéncias em sala de aula. Desse modo, potencializam nesses professores a
capacidades de pensarem solucdes para os desafios e dificuldades enfrentadas na

escola.
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Para finalizar este capitulo e refor¢car a importancia das experiéncias docentes
em sala de aula e das relagdes com os estudantes, destaco a poténcia do encontro
presencial, pois, como relatado, a distancia e a dificuldade de interacéo foi um dos
grandes desafios das professoras durante as aulas on-line no ensino remoto. Mais do
que apenas saber fazer, a docéncia € interagdo entre professores e estudantes e,
portanto, as experiéncias que emergem desse encontro sdo centrais na constituicao

da docéncia.
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6 A constituicdo da docéncia como experiéncia

O inicio da pesquisa ocorre a partir de problematizacdes e incertezas acerca
da constituicdo da docéncia de professores de Quimica iniciantes, de como o0s
discursos produzidos em diferentes instituicbes e areas do conhecimento
(Universidade, Escola, Educacdo, Ensino de Quimica) afetam esses professores,
conduzindo-os a pensar e desenvolver algumas praticas docentes e ndo outras.
Durante o processo de investigacdo, como € frequente e até esperado no
desenvolvimento de pesquisas, algumas mudancas foram ocorrendo, com
metodologias e estratégias de producdo de dados e andlise sendo definidas, conceitos
incorporados ou excluidos e concepcdes adotadas. Entretanto, entendo que o objeto
central da pesquisa se manteve, ou seja, 0s resultados ajudam a compreender como
o professor de Quimica que acaba de chegar na escola lida com as contingéncias, 0s
desafios e suas proprias limitagcbes; enfim, como esse professor vai sendo constituido
e constituindo sua docéncia nesse espaco a partir dos discursos pelos quais sao
constantemente interpelados, da formacgéo profissional, da organizacdo do espaco
escolar e da relacdo com o ensino e com 0s estudantes.

A analise do material de pesquisa e o didlogo promovido com saberes ja postos
em areas diversas (Quimica, Pedagogia, Ensino de Quimica, Epistemologia,
Psicologia) produziram elementos que me permitem argumentar e sustentar a tese de
gue € no exercicio da docéncia vivida como experiéncia, na contingéncia e na
imprevisibilidade da pratica docente, aliadas a autonomia e a iniciativa das
professoras de Quimica em inicio de carreira, que as docentes de Quimica séo
desafiadas, em meio as contradi¢cdes, aos saberes produzidos em sua trajetoria
formativa, a organizacdo do espago escolar e do curriculo e a relagdo com os
estudantes, a desenvolverem um modo singular de ser docente.

A docéncia € uma atividade que proporciona aos professores iniciantes, quando
possuem autonomia e iniciativa, serem transformados pelos acontecimentos inerentes
a sala de aula e ao espaco escolar. Entender a docéncia como experiéncia — a partir
das concepcdes de experiéncia de Foucault (1984) e de Larrosa (2020) — significa
compreendé-la como um processo de (trans)formacéo. A formacao € entendida como
um processo continuo de formacdo do professor que ocorre a partir de crises de
identidades e da producédo de algo novo (MASSCHELEIN E SIMONS, 2013), neste

caso, de docéncias. Entretanto, os relatos das professoras indicam que as docéncias
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gue emergem das suas experiéncias, podem tanto produzir algo novo como reproduzir
praticas embasadas em concepc¢des epistemologicas e pedagdgicas, bem como no
senso comum. Nesse sentido, € fundamental destacar que as experiéncias das
professoras sdo atravessadas por elementos que elas compartilham e que produzem
ou reproduzem algumas praticas docentes.

A argumentacdo em torno da natureza das experiéncias que desafiam os
professores no exercicio da docéncia esta fundamentada em trés constatacdes. A
primeira € de que as experiéncias vivenciadas na formacao inicial, principalmente
aquelas diretamente relacionadas a imersdo na sala de aula e ao contato com 0s
estudantes, produzem saberes que moldam a pratica docente nos anos iniciais do
exercicio profissional. Esses saberes foram importantes para que as professoras, ao
ingressarem na escola, conseguissem pensar e repensar suas praticas docentes de
acordo com o0s acontecimentos que emergiram nas aulas. A segunda constatacao
refere-se a organizacao do espaco escolar e do curriculo. As professoras precisaram
encontrar formas de articular os contetdos curriculares e 0s objetivos da aula com os
modos de organizacao e de infraestrutura do espaco escolar, exigindo iniciativas que
tanto extrapolaram e reorganizaram saberes e técnicas aprendidas na formac&o inicial
quanto reafirmaram alguns desses saberes. Por Ultimo, estdo os desafios produzidos
pelos acontecimentos, pelo imponderavel e pela contingéncia da docéncia, pela
novidade e pela surpresa inerente a sala de aula e a relacdo com os estudantes.

O primeiro argumento tem como base as experiéncias das professoras
iniciantes vivenciadas durante o periodo de formacdo inicial. Essas experiéncias
produziram saberes e modos de pensar a docéncia e o ensino da Quimica nessas
professoras, ou seja, produziram subjetividades que, quando atravessadas pelos
discursos que organizam o espacgo escolar, resultam em modos especificos de
atuacdo docente que podem articular ou circular entre diferentes concepcdes de
docéncia.

A atuacdo docente na escola € marcada por acontecimentos com o0s quais 0s
professores buscam lidar em cada situagdo, colocando em campo diferentes
discursos oriundos de diferentes areas de conhecimento (Educacdo, Psicologia,
Filosofia, Quimica, etc.) e saberes ja constituidos, oriundos, principalmente, do curso
de formacao inicial. A partir da definicdo de experiéncia de Foucault (1984), é possivel

perceber que a experiéncia ndo é constituida apenas pela singularidade ou pela
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subjetividade dos sujeitos, mas acontece em meio a formacdes discursivas e certos
tipos de normatividade compartilhadas pelos sujeitos.

As professoras de Quimica iniciantes vivenciaram o mesmo curso de formacao
de professores, assim como vivenciam espacos escolares que, mesmo com suas
particularidades, seguem regras, normas e politicas que os aproximam e relacionam.
Portanto, € compreensivel que suas docéncias compartilhem e reproduzam diversos
aspectos. Como destacam Tardif e Lessard (2014), o trabalho docente pode alterar
entre elementos que vao do codificado ao flexivel, do controlado ao auténomo, do
determinado ao contingente. Algumas vezes as professoras assumem uma postura
mais conservadora, em outras ocasides, S840 mais inventivas e criativas, em outras
ainda, sdo mais gerencialistas ou mais afetivas.

N&o se trata de definir quais sdo melhores ou piores, mas de evidenciar que as
docentes produzem diferentes modos de ensinar a Quimica, respondendo aos
desafios colocados por cada contexto de trabalho. Essas formas de atuacdo sao
atravessadas por aspectos contraditorios que ora podem ser uma (re)invencao do
novo, ora sao uma reproducdo de aspectos da tradicdo pedagdgica e da cultura
docente.

Do periodo de formacao inicial destacaram-se dois aspectos nos relatos das
professoras: a reproducdo de modelos de ensino e de concepcbes de Ciéncia
oriundos da formacao inicial, e os programas e disciplinas que promovem a insercéo
na docéncia. O curriculo dos cursos de formacédo de professores de Quimica séo
estruturados a partir de algumas concepc¢des de Ciéncia, que, quando articuladas as
concepcdes pedagdgicas, constituem a base da pratica docente. Como ficou claro dos
relatos das professoras, os modos de pensar o ensino da Quimica ndo estdo
desvinculados de suas concepcoes de Ciéncia/Quimica e de
Educacdo/Formacgéo/Ensino. Nesse sentido, evidenciaram-se docéncias embasadas
em discursos e em modelos de organizacao dos contetdos e de como ensina-los que
tém sido historicamente reproduzidos. Esses apontamentos foram 0s que ganharam
destaque nas narrativas das professoras. Entretanto, € importante ressaltar que os
cursos de formacao inicial também proporcionaram outras experiéncias que
possibilitaram repensar essas praticas.

A participagdo em programas e disciplinas que permitiram o acesso das

bY

professoras a escola e/ou aos estudantes foi outro aspecto com relevancia nas
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narrativas e que afetou a experiéncia das professoras quando ingressaram na escola.
Ter conhecimento da sala de aula ou saberes adquiridos no exercicio do ensino e no
contexto da escola abriu um leque de possibilidades para pensar e propor atividades
de ensino. Aqui é pertinente retomar o apontamento realizado por Laval (2019) de que
a experiéncia se constitui na articulagdo entre uma experiéncia constituida
(cristalizada nos saberes produzidos, nas instituicdes, nas subjetividades) e uma
experiéncia transgressora (do acontecimento e da confrontacao e transformacdo dos
saberes e poderes constituidos), para argumentar que as vivéncias das professoras
afetam as experiéncias em sala de aula, reproduzindo concepc¢des e praticas, mas
também produzindo modos de pensar e agir singulares, que buscam dar conta da
contingéncia dos acontecimentos da sala de aula.

O segundo argumento que sustenta a tese diz respeito a organizacdo do
trabalho escolar e do curriculo. Como destacam Tardif e Lessard (2014), a escola ndo
€ apenas um espaco fisico, mas um espaco social, fundamental na organizacédo do
trabalho docente, que abriga tensfes, conflitos, negocia¢cdes, colaboracoes, etc. O
mesmo vale para o curriculo escolar, um campo de intensas disputas pela definicdo
do que deve compor os curriculos e a educacéo escolar (SILVA, 2005). Assim sendo,
as professoras iniciantes precisam articular os saberes que carregam consigo,
oriundos principalmente da formacao inicial, com a organizacdo do espacgo escolar,
com sua infraestrutura e recursos materiais, com o curriculo escolar e com a
contingéncia da sala de aula.

Um ponto importante para a docéncia diz respeito a organizacdo das
instituicbes, a infraestrutura, as normas e regras, e ao perfil da escola e dos
estudantes. A Quimica é uma area que tem sua producdo de conhecimento muito
atrelada a experimentacao (realizagdo de experimentos), o que implica em pensar o
seu ensino também a partir dessa concepc¢ao. Como se evidenciou nas narrativas das
professoras acerca de suas estratégias de ensino, a experimentacdo estd sempre
presente, seja nos relatos de atividades desenvolvidas, seja no relato da
impossibilidade de realizar esse tipo de atividades devido a falta de espacgo proprio
(laboratodrio) e de materiais ou mesmo pela sobrecarga de trabalho.

Novamente temos as docéncias dessas professoras orientadas por um
conjunto de saberes que determinam tanto a organizacao do espago escolar quanto

o curriculo da disciplina de Quimica na Educacédo Bésica. Um aspecto a ser destacado
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€ a importancia da iniciativa das professoras em buscar maneiras de articular o que €
determinado, controlado, o que é definido a partir dos saberes produzidos na area e o
que elas almejam para o Ensino da Quimica, produzindo elementos singulares em
suas docéncias.

Outros dois aspectos que estdo associados a organizacdo do espaco escolar e
ao curriculo e que moldaram o trabalho e a docéncia do grupo de professoras
investigadas foram o ensino remoto e as avaliacbes do ENEM e do PAVE. O
acontecimento do ensino remoto foi, a principio, algo mais pontual, resultado da
pandemia da COVID-19 que afetou profundamente o modo como o ensino foi
realizado durante o periodo da pandemia, mas que produziu efeitos mais duradouros
sobre a pratica de algumas das professoras. Ensinar Quimica por meio de aulas on-
line exigiu das professoras rever e reconsiderar muitas das metodologias e estratégias
normalmente utilizadas em sala de aula, além da necessidade de produzir materiais
didaticos e video-aulas. O ensino remoto surge como um modo de atuacdo destacado,
pois rompe com algumas das praticas tradicionais desenvolvidas na sala de aula de
uma escola. Por ser um modelo de ensino diferenciado, exigiu das professoras a
proposicao de atividades que considerassem a situacdo de momento. Nesse sentido,
foram experiéncias que possibilitaram as professoras que dispunham de autonomia e
de iniciativa, pensar outros modos de desenvolver suas aulas, permitindo docéncias
singulares resultadas da articulacao de diferentes modos de atuacgéo das professoras,
podendo ser mais conservadoras, mais criativas, mais afetivas. Em relacdo as
avaliacdes do ENEM e do PAVE as professoras parecem ter assimilado a cultura da
performatividade, da eficiéncia e da eficacia, incorporando em sua pratica acées que
visavam o éxito nos exames, o0 que nao impossibilita as professoras de serem afetivas
e de utilizarem estratégias de ensino tidas como tradicionais.

O terceiro e ultimo argumento defendido € a poténcia da sala de aula e do
encontro com os estudantes na constituicdo e na transformacéao das docentes e da
pratica pedagogica. A sala de aula e a interagdo com os estudantes estdo no centro
do fazer docente, sendo os estudantes o objeto do trabalho docente (TARDIF e
LESSARD, 2020). Logo, diria ser esperado que desse encontro de sujeitos que
acontece, principalmente, numa sala de aula, resultasse em experiéncias muito
significativas para a docéncia. Em especial, destacaram-se 0s processos de

negociacdo entre as professoras e o0s estudantes, resultando em acordos que
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permitiram as professoras alcancar seus objetivos primarios, que é trabalhar os
conteddos curriculares com a turma.

As negociacfes citadas estdo estreitamente relacionadas com os outros dois
argumentos citados anteriormente, perpassando questdes de infraestrutura (presenca
na escola de mais ou menos recursos e instalagdes), de curriculo (necessidade em
cumprir ementas ou dificuldade em trabalhar os conteidos e manter a atencdo dos
estudantes) e do perfil da escola e dos estudantes (objetivos dos estudantes). Praticas
com resultados satisfatorios sdo melhoradas e reproduzidas, enquanto aquelas que
ndo alcancaram seus objetivos sdo descartadas. As negociacdes revelam, além de
docéncias mais ou menos inventivas, docéncias afetivas, mais compreensivas e de
acolhimento.

Os argumentos desenvolvidos ao longo da tese permitem olhar para a docéncia
como experiéncia constituida nas relacdes entre os saberes da formacao profissional
e o0s sistemas de poder que regulam as praticas e as formas como o professor se
reconhece enquanto docente e como se relaciona com o outro. As docéncias das
professoras de Quimica iniciantes sédo atravessadas por multiplos aspectos, inclusive
pelo senso comum, pois estdo imersas na cultura docente que reverbera discursos de
diferentes areas do conhecimento (quimico, pedagdgico, etc.), da tradicdo pedagdgica
e do senso comum. E em meio a um conjunto de contradi¢cbes, que compreendem,
por exemplo, discursos que prezam pela autonomia dos professores, enquanto que
politicas educacionais e curriculares, as normas e regras da escola engessam a
pratica docente, que as professoras sdo desafiadas, a partir de suas experiéncias, a
desenvolverem um modo singular de docéncia.

Ao longo do tempo, alguns estudos tém apontado para a importancia dos
primeiros anos dos professores na escola (HUBERMANN, 1992: ANDRE, 2020) para
o desenvolvimento profissional e a constituicdo da pratica docente. Neste estudo, 0
foco esteve nas experiéncias e como elas afetam e (trans)formam a docéncia.

Ter em mente que as experiéncias docentes — e quais experiéncias — sdo mais
significativas no processo de formacgéo do professor durante os anos iniciais de
atuacao, da condi¢cOes de argumentar na defesa de que essa fase inicial da carreira
docente precisa ter maior atencdo e acompanhamento. Como aponta André (2020),

essa € uma fase de transi¢cdo que apresenta peculiaridades e especificidades, como
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0 processo de adaptacdo dos professores a cultura escolar e de interagdo com o0s
estudantes que, como visto, afetam o modo de pensar e fazer a docéncia.

Essas docéncias que emergem a partir das experiéncias das professoras néo
sao fixas e nem operam de modo individualizado, sdo compreensdes possiveis e que
estdo em constante transformacgéo, sendo adaptadas ou inventadas a partir das
demandas e interesses que permeiam 0 espago escolar e a educacéo dos jovens.
Nesse sentido, é importante frisar que, embora 0 espaco escolar seja dominado por
concepcdes hegemonicas no campo epistemoldgico e pedagogico, o resultado desta
pesquisa mostra que sempre ha espacos para pensar e desenvolver o diferente em
sala de aula. No lugar de uma docéncia pela préatica, uma docéncia pela experiéncia.
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ANEXOS

ANEXO 1 — Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

Eu, )

RG: , declaro, por meio deste termo, que concordei em participar

da pesquisa intitulada “A experiéncia na construcdo da docéncia de professores de
Quimica em inicio de carreira”, desenvolvida pelo doutorando Edson Frozza do
Programa de Pdés-Graduacdo em Educacdo (PPGE) da Universidade Federal de
Pelotas (UFPel), sob a orientacdo da Prof. Dr2. Maria Manuela Alves Garcia. Afirmo
gue aceitei participar por minha prépria vontade, sem receber qualquer incentivo
financeiro e com a finalidade exclusiva de colaborar para o desenvolvimento da
pesquisa. Fui informado(a) dos objetivos estritamente académicos do estudo, que, em
linhas gerais, pretende investigar a constituicdo da docéncia por professores de
Quimica e inicio de carreira. Fui também esclarecido(a) de que o0s usos das
informacdes por mim oferecidas estdo submetidas as normas éticas destinadas a
pesquisa envolvendo seres humanos. Minha colaboracéo se fara de forma an6nima,
por meio de entrevistas, encontros e escrita de diarios, cujos resultados serao
mantidos em sigilo, sendo utilizados apenas para fins de pesquisa. Estou ciente de
que, caso eu tenha davidas ou me sinta prejudicado(a), poderei me retirar da pesquisa
a qualquer momento, sem prejuizo para meu acompanhamento ou sofrer quaisquer
sancdes ou constrangimentos. Portanto, estou de acordo em patrticipar do estudo.

O pesquisador me ofereceu uma cépia assinada deste “Termo de Consentimento

Livre e Esclarecido”.

Pelotas, , de , de

Assinatura do(a) participante:

Assinatura do pesquisador:
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ANEXO 2 — Roteiro semiestruturado para a entrevista narrativa

Questao inicial disparadora da narrativa (auto)biografica
Explicar o objetivo do encontro e da entrevista e lancar a questao disparadora:

1) Eu gostaria de ouvi-lo/la sobre as experiéncias de sua vida que vocé considera
mais importantes e significativas para que vocé se tornasse um/a professor/a de
Quimica.

Questionamentos posteriores a narrativa inicial

2) Mas o0 que vocé considera mesmo mais importante para que vocé escolhesse o
curso de licenciatura em Quimica?

3) Como se deu essa escolha? Quando aconteceu?

4) E agora, na tua atuacdo como docente de Quimica, que aspectos e experiéncias
sao mais importantes e definidoras dos teus modos (dos teus jeitos) de atuar como
professor/a?

5) A formacéo inicial tem ou ndo tem alguma influéncia no teu modo de ensinar
quimica ou no jeito como te vés professor?

e Como?

e Porqué?

6) Agora que vocé esté atuando como professor(a) na escola, como vocé avalia a sua
formacdo inicial?
e Essa formacdo tem alguma relacdo nas decisdes que vocé toma como
professor e nos modos como vocé atua?
e Porqué?

7) Quais séo os maiores desafios que enfrentas na escola?
e em relacdo as decisbes sobre o0 que fazer e como conduzir o ensino;
na relagdo com o curriculo;
na relagéo com os colegas professores;
na relagdo com os alunos;
na relacdo com a escola e com a gestédo da escola;
na relagdo com os pais ou com a comunidade.

8) Ha aspectos no teu trabalho que te perturbam ou te deixam em dificuldades na
escola e na relacdo com o teu trabalho?

e Quais?

e Porqué?

9) Ha aspectos te deixam muito contente e satisfeito no teu trabalho?
e Quais?
e Porqué?
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10) Isso influencia de algum modo o teu jeito de ser professor e os modos como
conduzes teu trabalho?

e 14. Por qué?
11) O que mais influencia o teu jeito e o teu modo de ser professor e de conduzir a tua
docéncia?

e Porqué?
12) Conta-me como costumas planejar o teu trabalho?

13) O que planejas tem alguma influéncia no jeito como atuas na tua aula?
e Porqué?

14) Quais experiéncias consideras que sd0 mais importantes no jeito como
desenvolves tuas aulas?

15) O que podes falar sobre as relagdes que tens com os teus alunos?
16) O que pensas ser mais importante para definir as relacdes que tens com eles?

17) Tem alguma(s) experiéncia(s) que influencia a relagdo que tens com eles ou os
modos como tu 0s vés?

18) Como avalias esse periodo em que tens atuado na escola, desde o teu ingresso
na profissao?

19) O que consideras como mais importante neste periodo que tem influenciado muito
a tua pratica como professor?

20) Como te avalias como professor quando iniciaste?
21) E hoje, como te avalias?

22) O que pensas que mais influenciou a tua pratica e o modo como te vés hoje como
professor?

23) Se tivesses que comecar de novo, faria alguma coisa diferente?
e Porqué?

24) O que é essencial em um professor de Quimica na tua opiniao?
e Porqué?

25) Como te sentes como professor de quimica?
e Porqué?

26) Para concluir, se fosses destacar algumas experiéncias ou vivéncias que te

influenciam e te definem como docente hoje, o que dirias?
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ANEXO 3 — Plano de agéo para os encontros em grupo

Quadro I: Planejamento primeiro encontro com os professores

Encontro I: 26 de setembro de 2022

Topicos de discussédo: Organizacao do conteudo curricular escolar e da sala de
aula.

Objetivos:

Explorar as experiéncias e os sentimentos dos professores em relacéo ao
planejamento das aulas.

Como os professores tém lidado com a contingéncia da sala da aula.
Plano de Trabalho

Apresentacao da pesquisa:

5min
Explicacdo da dinamica e dos objetivos do encontro e solicitacédo de
permissao para gravagao do encontro*.
Estimulo para o dialogo: 10min

Como disparador foi utilizado o video “O Abecedario de Gilles Deleuze:
P de professor”, parte 1. O objetivo da apresentacao do video é trazer
para o dialogo questdes referentes ao planejamento e organizacéo dos
conteudos curriculares.

Questdes para orientacao do dialogo:

Apoés a apresentacdo do video inicial os professores foram estimulados
a falarem sobre:

Aspectos presente no video que chamou atencédo em relacéo a pratica 80min
docente.

Planejamento e organizacdo dos conteudos escolares.

Sentem-se preparados para atuar na sala de aula e como lidam com as
novidades que surgem em sala e aula.

Quais sao os principais desafios do inicio da carreira.
Quais sao as inspiragdes para desenvolver o trabalho docente.

Encerramen ncontro: .
cerramento do encontro 5min

Agradecimento pela participacdo dos professores e organizacdo do
préximo encontro.

*Os professores estavam cientes dos objetivos da pesquisa, pois ja haviam participado das entrevistas

e assinado o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido.
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Quadro II: Planejamento segundo encontro com os professores

Encontro Il: 10 de outubro de 2022

Tépicos de discussédo: Organizagcdo do espacgo escolar

Objetivos:

Problematizar a organizacao curricular e estrutural da escola e como essa
organizagao afeta a préatica docente.

Plano de Trabalho

Apresentacdo da pesquisa:

Explicagdo da dinamica e dos objetivos do encontro e solicitagcao de 5min
permissado para gravac¢ado do encontro.

Estimulo para o dialogo:

Como disparador foi utilizado os primeiros 15 minutos do documentario 15min
“A educacgédo proibida” do diretor German Doin. O objetivo do video é
apresentar diferentes possibilidades de organizacdo do espaco escolar.

Questdes para orientacao do dialogo:

Apods a apresentacdo do video inicial os professores foram estimulados
a falarem sobre:

Aspectos apresentados no documentario que mais chamaram sua
atencao e como eles relacionam com a docéncia. Z5min
Como é a organizacao de infraestrutura da escola.

Como veem as questdes relacionadas a representacdo social dos
estudantes e das turmas (problemético, bom, excelente, etc.) e como
eles lidam com isso em sala de aula.

O que pensam em relacdo ao ensino da quimica na educacéo béasica e
formacao dos estudantes.

Encerramento do encontro:
Agradecimento pela participacdo dos professores. 5min
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