UNIVERSIDADE FEDERAL DE GOIAS

INSTITUTO DE QUIMICA

Educacao Problematizadora de Paulo Freire na Perspectiva de

Licenciandos em Quimica

Vanessa Carneiro Leite

Orientador: Prof. Dr. Méarlon Herbert Flora Barbosa Soares

DISSERTACAO DE DOUTORADO

Goiania, 2015



Sh TERMO DE CIENCIA E DE AUTORIZAGAO PARA DISPONIBILIZAR AS TESES E

sistema de bibliotecas ufg

DISSERTACOES ELETRONICAS (TEDE) NA BIBLIOTECA DIGITAL DA UFG

Na qualidade de titular dos direitos de autor, autorizo a Universidade Federal de Goias (UFG) a UFG
disponibilizar, gratuitamente, por meio da Biblioteca Digital de Teses e Dissertagdes (BDTD/UFG), sem

ressarcimento dos direitos autorais, de acordo com a

Lei n° 9610/98, o documento conforme permissdes assinaladas

abaixo, para fins de leitura, impressdo e/ou download, a titulo de divulgacéo da producéo cientifica brasileira, a partir

desta data.
1. Identificacdo do material bibliografico: [ ] Dissertacéo [x] Tese
2. ldentificacdo da Tese ou Dissertacéo
Autor (a): Vanessa Carneiro Leite
E-mail: vanessacarneiroleite@gmail.com
Seu e-mail pode ser disponibilizado na pagina? [x]Sim [ 1 Néo

Vinculo empregaticio do autor Docente Instituto Federal de Goias

Agéncia de fomento: Fundacdo de Amparo a Pesquisa do Estado | Sigla: FAPEG
de Goias

Pais: Brasil UF: GO CNPJ:

Titulo: Educacdo "Problematizadora de Paulo Freire na Perspectiva de Licenciandos em Quimica

Palavras-chave:

Educagdo Problematizadora; Paulo Freire; Licenciatura em Quimica

Titulo em outra lingua: Paulo Freire’s Problematizing Education in the Perspective of Graduated Students in
Chemistry

Palavras-chave em outra lingua: Problematizing Education; Paulo Freire; Degree in Chemistry.

Area de concentracio: Quimica

Data defesa: (dd/mm/aaaa) 21/05/2015

Programa de Pos-Graduacéo: Quimica

Orientador (a):

Prof. Dr. Marlon Herbert Flora Barbosa Soares

E-mail: marlon@quimica.ufg.br

Co-orientador (a):*

E-mail: vanessacarneiroleite@gmail.com

*Necessita do CPF quando néo constar no SisPG

3. Informac6es de acesso ao documento:

Concorda com a liberacéo total do documento [ X ] SIM
Havendo concordancia com a disponibilizagdo eletrdnica, torna-se imprescindivel o envio do(s) arquivo(s)
em formato digital PDF ou DOC da tese ou dissertagao.
O sistema da Biblioteca Digital de Teses e Dissertagbes garante aos autores, que 0s arquivos contendo
eletronicamente as teses e ou dissertacfes, antes de sua disponibilizacdo, receberdo procedimentos de seguranca,
criptografia (para ndo permitir copia e extracdo de contetido, permitindo apenas impressdo fraca) usando o padréo do

Acrobat.

Assinatura do (a) autor (a)

[ ]NAO!

Data:

/

/

! Neste caso o documento ser4 embargado por até um ano a partir da data de defesa. A extenséo deste prazo suscita
justificativa junto a coordenacéo do curso. Os dados do documento ndo serdo disponibilizados durante o periodo de

embargo.



UNIVERSIDADE FEDERAL DE GOIAS

INSTITUTO DE QUIMICA

Educacao Problematizadora de Paulo Freire na Perspectiva de

Licenciandos em Quimica

Vanessa Carneiro Leite

Tese apresentada a Banca Examinadora do
Programa de P6s-Graduacdo em Quimica,
como um dos requisitos para obtengdo do
titulo de Doutor em Quimica.

Orientador: Prof. Dr. Marlon Herbert Flora Barbosa Soares

Goiania, 2015



Ficha catalografica elaborada automaticamente

com os dados fornecidos pelo(a) autor(a), sob orientacéo do Sibi/UFG

..... Leite, Vanessa Carneiro

Educacdo Problematizadora de Paulo Freire na Perspectiva de
Licenciandos em Quimica [manuscrito] / Vanessa Carneiro Leite. -
2015.

Xiv, 256 f.

Orientador: Prof. Dr. . Marlon Herbert Flora Barbosa Soares.
Tese (Doutorado) - Universidade Federal de Goias, Instituto de
Quimica (1Q) , Quimica, Goiania, 2015.

Inclui siglas, tabelas, lista de figuras, lista de tabelas.
1. Educagao Problematizadora;. 2. Paulo Freire; . 3. Licenciatura em
Quimica.. |. Herbert Flora Barbosa Soares, . Marlon , orient. Il.
Titulo.CDU:




FOLHA DE APROVACAO

Membros da Comissdo Julgadora de Tese de Doutorado em Quimica, apresentada
ao Instituto de Quimica da Universidade Federal de Goias, em

Comisséo Julgadora:

Prof. Dr.(0) Marlon Herbert Flora Barbosa Soares — IQ/UFG

Prof. Dr.(a) Nyuara Araudjo da Silva Mesquita — IQ/UFG

Prof. Dr.(0) Wilmo Ernesto Francisco Junior - UFAL

Prof. Dr.(a) Maria Emilia de Castro Rodrigues — Faculdade de Educa¢do/UFG

Prof. Dr.(0) Claudio Roberto Machado Benite — IQ/UFG



Ao cabelereiro, mineiro teimoso, e meu exemplo de vida, Afonso Rita Leite, meu
Pai,

A dona de casa trabalhadeira e generosa, com méaos que fazem uma comida
maravilhosa, de deixar 4gua na boca, Nadir Pimenta Carneiro, minha

Mae,

E ao meu empresério, engenheiro, motorista, eletricista, mil e uma utilidades,
companheiro adoravel, que tanto amo, Wilder José de Paula. meu

Marido

Aos amores de minha vida, princesinhas que aguardei tanto, Lara e Larissa,
minhas Filhas.



AGRADECIMENTOS

Ao escrever minha vida académica entendi que ora era autora e em outros momentos,
testemunha. Como autora escolhi os caminhos que meu olhar critico pode alcancar e
como testemunha observei quantas pessoas maravilhosas passaram pela minha vida,
deixando em mim sentimentos nobres e uma alegria em continuar estudando. A essas
pessoas deixo 0 meu agradecimento...

Ao meu orientador Prof. Dr. Marlon, um profissional exemplar, coerente com seus
principios, extremamente motivador, humano e batalhador. Me fez aprender muito
nesses anos de convivio deixando em mim o estimulo para a pesquisa € um grande
amadurecimento académico.

A todos aqueles que contribuiram para que minha estadia no LEQUAL fosse to
prazerosa, em especial a Prof. Dr. Nyuara, sempre me motivando nos estudos e
prestativa a cada momento;

A todos os Lequalianos meu carinho por cada um desta grande familia Lidica...

Aos estagiarios e professores do ensino médio que se dispuseram a participar desta
pesquisa, tornando possivel a sua realizagdo;

A todos 0s meus parentes e amigos que sempre torceram e acompanharam minhas
batalhas, compreendendo 0s momentos de renuncia aos encontros e festas
comemorativas que ndo pude comparecer... Em especial ao Wilder, companheiro
inestimavel que reforcou em mim a vontade de vencer as dificuldades enfrentadas em
cada etapa deste trabalho e por compartilhar a chegada de nossas princesinhas, Lara e
Larissa, enchendo nossa vida de imensa felicidade e alegria.

E termino agradecendo ao nosso Pai Celestial por toda forca e esperanca que pude
experimentar durante esses anos de estudo.



“Meus Companheiros, eu sou um educador, com uma alegria enorme de estar
mandando estas palavras para os Companheiros agricultores. Eu faco uma espécie
diferente de agricultura. Eu ndo planto, como vocés, sementes; eu ndo planto
frutas, ndo planto arvores, eu tento plantar uma coisa que a gente chama ideia. Eu
planto palavras, mas é uma forma de cultivar também. E eu estou absolutamente
solidario com a luta de vocés, porque eu também tenho outro tipo de luta que é
muito importante e ligada a luta de vocés. Eu acho que, fundamentalmente, essas
duas lutas, a luta de quem planta no campo e a luta de quem planta nos centros
universitarios, é uma luta que se ajuda uma a outra. Eu mando o meu grande

abraco e simpatia pela luta de vocés como educador e como brasileiro.”

Paulo Freire (1985) em solidariedade aos trabalhadores ocupantes da Fazenda
Caldeirao



viii

RESUMO

A presente tese, vinculada a linha de pesquisa “Ensino de Quimica” do Programa de
Pds-Graduacdo em Quimica da Universidade Federal de Goias (UFG), tem o objetivo
de investigar se 0 estagio supervisionado no curso de licenciatura em Quimica pode ser
desenvolvido a partir da perspectiva problematizadora, compreendendo as concepgdes e
praticas dos estagiarios, juntamente com os fatores que colaboram ou dificultam o
desenvolvimento dessa metodologia no ensino de Quimica. A questdo da formacédo
critica dos sujeitos é analisada pela compreensdo da educacdo problematizadora, sob a
perspectiva de mudancgas no campo tedrico-pratico em que o futuro professor supere a
visdo de simples transmissor de contetddos e executor de tarefas no contexto escolar que
atualmente se encontra submetido aos interesses capitalistas. Nesse sentido, seguindo 0s
principios teodricos-metodologicos da educacdo progressista, utilizou-se no presente
estudo, sobretudo, o referencial emanado das obras de Paulo Freire. O universo da
pesquisa foi representado pelo estagio supervisionado contando com os discentes do
curso de Licenciatura e Bacharelado de uma Instituicdo de Ensino Superior (IES)
localizada no Estado de Goias, que cursavam o quarto e quinto periodos nas disciplinas
de Estagio Supervisionado | e Il. No total participaram 17 estagiarios que
desenvolveram suas atividades de estagio em uma escola, localizada em Goiania, sob o
acompanhamento da professora supervisora. Para a coleta de dados utilizou-se reunides,
encontros de discussdo, entrevistas gravadas e transcritas, diario de bordo e
questionarios aplicados aos alunos e estagiarios. Nesse contexto, a abordagem
qualitativa de carater descritivo e delineado por estudo de caso foi escolhida por
permitir privilegiar a compreensdo sobre os significados que os acontecimentos tém
para 0S sujeitos da investigacdo. A pesquisa revelou que 0s sujeitos investigados
concebem a educacdo como sendo um processo de transmissdo-recepcdo Como
estabelece o modelo de ensino tradicional. E que o ensino se baseia na educagdo
bancaria, em que o professor se coloca em posi¢do superior ao aluno, numa relacdo
verticalizada do ensino, depositando conteddos acriticos e a-histéricos em suas mentes,
desvinculados de sua realidade. Essas e outras concepcdes apresentadas pelos
estagiarios podem estar presentes no préprio modelo de ensino recebido pela instituicdo
na qual fazem parte, o que dificulta promover um processo de mudanga da realidade em
outras dimensdes. Contudo, foi possivel recriar um caminho rumo a conscientizacdo
critica dos estagiarios participantes, com graus de compreensao da realidade (degraus)
qgue demarcam a aproximacdo da formacdo consciente e o distanciamento da formacéo
alienada. Os degraus identificados foram: consciéncia ingénua, visdo miope,
inquietacdo, defensiva, entusiasmo, inseguranca, pré-reflexdo, acdo refletida,
comprometimento e consciéncia critica. Neste contexto, compreendemos a educa¢do
como ldocus de acdo essencialmente politico, onde os professores atuam a favor ou
contra algo, sendo fundamental o didlogo permanente, o fazer pedagdgico com e nao
para os estagiarios, a construcdo coletiva e a intencionalidade politica do ato educativo
que séo os pilares na formacéo e pratica pedagogica do profissional que venha atuar no
ensino de Quimica. Neste sentido, sugerimos a proposta de organizar o estagio
supervisionado a partir da Problematizacdo como construcdo de uma educagédo
emancipatéria fazendo um curriculo critico e condizente com o0s principios de Paulo
Freire, levando em consideracdo a praxis pedagogica dos professores.

Palavras-chave: Educagdo Problematizadora; Paulo Freire; Licenciatura em Quimica.



ABSTRACT

This text, linked to the research line on “Chemistry Teaching” in Chemistry
Postgraduate Program at the Universidade Federal de Goias (UFG), aims to investigate
whether the supervised practice at Chemistry Certificate course can be developed from
the problematizing perspective, comprehending trainees’ conceptions and the practices,
together with factors that cooperate or hinder the development of this Chemistry
teaching methodology. The issue of critical individual formation is analyzed by the
understanding of the problematizing education under the perspective of changes on the
theoretical-practical field, on which the future teacher can overcome the perception of a
simple contents transmitter and task executor in school background that nowadays is
found subdued to capitalist interests. In these terms, according to the theoretical
methodological principles of progressive education, the reference to Paulo Freire’s
works was used in this study. The research universe was represented by the supervised
practice, counting on the students of Teaching Degree and Bachelor Courses of a
Superior Teaching Institution (IES) in the state of Goias, who were studying the fourth
and fifth periods of Supervised Practice discipline I and Il, in which seventeen trainees
who had developed their trainee activities at a school, located in Goiania, under the
teacher supervisor took part. Meetings, discussion groups, recorded and transcribed
interviews, logbooks and questionnaires assigned to students and trainees were used for
data collection. In this background, the qualitative approach of described and outlined
by case study was chosen for permitting to privilege the understanding how the
meanings which the events have for the subjects of investigation. The research has
revealed that the investigated individuals conceive education as a transmission-
reception process as it is established by traditional teaching model. The teaching is
based on education bank, in which the teacher stands on superior to the students, on a
verticalized position related to the teaching, by depositing uncritical and ahistorical
contents in their minds, disconnected from their reality. Those and other conceptions
presented by trainees can be present in the own teaching model received by the
institution which they are part of, what makes it difficult to promote a change process of
reality in other dimensions. However, it was possible to recreate a path towards the
critical awareness of involved trainees with degrees of understanding of reality (steps)
which mark the approach of conscious formation and the distancing from alienated: The
identified degrees were: Naive awareness, narrow view, restlessness, defensive,
enthusiasm, insecurity, pre-reflexion, reflective actions, commitment and critical
awareness. In this context, we understand education as locus of essentially political
action, where teachers work for or against something, permanent dialogue is
fundamental, the pedagogical ‘do’ with and not to the trainees, the collective
construction and the political intent of the educational act which are the pillars of
pedagogical formation and practice of the professional who may act in Chemistry
teaching. In these terms, we suggest the proposal to organize the supervised traineeship
from the Problematization as construction of an emancipatory Education by making a
critical curriculum which is in accordance with Paulo Freire’s principles, considering
the teacher’s pedagogical praxis.

Key-words: Problematizing Education; Paulo Freire; Degree in Chemistry.



LISTA DE FIGURAS

Figura 1 - Dimensdes para o desenvolvimento da consciéncia critica.
Figura 2 - Método de alfabetizacdo de Paulo Freire.

Figura 3 - Esquema do Ciclo gnosioldgico do conhecimento a partir da educacéo
problematizadora.

Figura 4 - Sequéncia do processo de conhecimento a partir da educagédo bancaria.

Figura 5 - Resultado percentual das categorias obtidas a partir das respostas dadas a
questdo 1 do questionério pelos alunos do ensino médio.

Figura 6 - Resultado percentual das categorias obtidas a partir das respostas dadas a
questdo 2 do questionério pelos alunos do ensino médio.

Figura 7 - Resultado percentual das categorias obtidas a partir das respostas dadas a
questdo 3 do questionério pelos alunos do ensino médio.

Figura 8 - Resultado percentual das categorias obtidas a partir das respostas dadas a
questdo 4 do questionério pelos alunos do ensino médio.

Figura 9 - Resultado percentual das categorias obtidas a partir das respostas dadas a
questdo 5 do questionario pelos alunos do ensino médio.

Figura 10 - Simulacdo da chuva &cida a partir da queima do enxofre em p6 e adicdo de
agua.

Figura 11 - Crescimento das sementes de feijdo com agua (A) em pH =5 e 4gua (B) em
pH=7.

Figura 12 - Estrutura conceitual da unidade didatica “A Chuva Acida ndo contém
somente Agua”.

Figura 13 - Estrutura conceitual da unidade didatica “Trilhando a Consciéncia
Ambiental: Eu Preservo a Escola, Eu Preservo o Meio Ambiente”.

Figura 14 - Os degraus da abordagem problematizadora na formacéo de professores.



Xi

LISTA DE TABELAS

Tabela 1 - Diferencas entre Educacdo Tradicional/Educacdo Bancaria e Educacgdo
Libertadora/Educacéo problematizadora.

Tabela 2 — Aproximac0es entre a teoria de Paulo Freire e Vygotsky.

Tabela 3 - Diferencas entre a problematizacao e a aprendizagem baseada na resolucéo
de problemas.

Tabela 4 - Categorias e subcategorias de analise obtidas a partir impressdes e
concepcdes iniciais dos estagiarios.

Tabela 5 — Focos de discussdo obtidas a partir da categoria das “concepgdes iniciais dos
estagiarios ao estudar a pedagogia de Paulo Freire”.

Tabela 6 — Resumo das acdes realizadas entre supervisor do estagio/pesquisador e
estagiarios.

Tabela 7 — Subcategorias de analise e foco de discussdo obtidas a partir da categoria
das “concepgdes iniciais dos estagiarios ao estudar a pedagogia de Paulo Freire”.

Tabela 8 - Respostas dos estagiarios em relacdo ao planejamento da abordagem
problematizadora.

Tabela 9 - Diferengas entre a educacdo problematizadora e a educacgéo tradicional na
visdo de estagiarios.



Xii

LISTA DE QUADROS

Quadro 1 - Primeira atividade realizada com os alunos do ensino médio a partir do
tema “A Chuva Acida ndo contém somente Agua”.

Quadro 2 - Situagdo-problema apresentada aos alunos do ensino médio na segunda
etapa do trabalho a partir do tema “A Chuva Acida ndo contém somente Agua”.

Quadro 3 - Aula experimental “A Chuva Acida ndo contém somente Agua”.

Quadro 4 - Resolucdo da situacdo-problema apresentada aos alunos do ensino médio.

Quadro 5 - Primeira atividade realizada com os alunos do ensino medio a partir do
tema “Trilhando a Consciéncia Ambiental: Eu Preservo a Escola, Eu Preservo o Meio
Ambiente”

Quadro 6 - Situacdo-problema apresentada aos alunos do ensino médio na segunda
etapa do trabalho para o tema “Trilhando a Consciéncia Ambiental: Eu Preservo a
Escola, Eu Preservo o Meio Ambiente”.

Quadro 7 - Resolucdo da situacdo-problema apresentada aos alunos do ensino médio
para o tema “Trilhando a Consciéncia Ambiental: Eu Preservo a Escola, Eu Preservo o
Meio Ambiente”.



xiii

LISTA DE APENDICES

APENDICE A - Questionario aplicado aos alunos do ensino médio.

APENDICE B - Questionario aplicado aos estagiarios apds o estudo dos pressupostos
de Paulo Freire.

APENDICE C: Resumo das atividades desenvolvidas a partir do tema “A Chuva Acida
ndo contém somente Agua”.

APENDICE D: Imagens de Goiénia e de degradacdo ambiental fornecidas aos alunos
do ensino médio para a realizacdo da primeira atividade.

APENDICE E - Situacao-problema trabalhada com os alunos do ensino médio a partir
do tema “A Chuva Acida ndo contém somente Agua”.

APENDICE F - Aula experimental desenvolvida com os alunos do ensino médio com o
tema “A chuva 4cida ndo contém somente agua’.

Apéndice G - Situacdo-problema trabalhada com os alunos do ensino médio com o
tema “A chuva 4cida ndo contém somente agua”.

APENDICE H - Situac&o-problema trabalhada com os alunos do ensino médio com o
tema: “Trilhando a Consciéncia Ambiental: eu preservo a Escola, eu preservo o Meio
Ambiente”.

APENDICE | - Resumo das atividades desenvolvidas a partir do tema “Trilhando a
Consciéncia Ambiental: Eu Preservo a Escola, Eu Preservo o Meio Ambiente”.

APENDICE J - Atividades desenvolvidas na Gincana Cooperativa,

APENDICE L - Quadro de pontuacio dos materiais arrecadados na Gincana
Cooperativa.
APENDICE M - Atividade de Discuss&o no Blog.

APENDICE N - Questionario aplicado aos estagiarios apds a aplicacido da aula
problematizadora.



LISTA DE SIGLAS

CNE — Conselho Nacional de Educacéo

Fies — Financiamento Estudantil

FVC - Estudos e Pesquisas da Fundacdo Victor Civita
Ideb - indice de Desenvolvimento da Educacio Basica
INEP - Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais
IES — Instituicdo de Ensino Superior

IPEC - Instituto de Permacultura e Ecovilas do Cerrado
LDBEN - Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional
MST - Movimento dos Trabalhadores sem Terra

MEC - Ministério da Educacéo

PCN - Parametros Curriculares Nacionais

PPC - Projeto Pedagdgico do Curso

PNE - Plano Nacional de Educacéo

ProUni — Programa Universidade para Todos

SESI — Servico Social da Industria

UNESCO - United Nations Educational, Scientific and Cultural Organization

Xiv



SUMARIO

APRESENTACAO

CAPITULO 1 - Formacdo Inicial de Professores: Saberes em
Construcéo

1.1 - Reflexdes sobre a formacéo de professores: um ponto de partida

1.2 - Formacdo de professores: diferentes perspectivas e concepgOes de
trabalho docente

CAPITULO 2 - O Legado de Paulo Freire: Pesquisa e Contribuicdes

2.1 - Um pouco do contexto de Paulo Freire

2.2 — Educacéo bancaria: ensino da resposta

2.3 - Educacéo problematizadora como prética da liberdade
2.4 — Caminhos para uma intervencao problematizadora

2.4.1 - A problematizacdo e a aprendizagem baseada na resolucdo de
problemas: diferentes caminhos e concepgoes

2.4.2 - A consciéncia da praxis: condicdo necessaria para uma intervencgdo
problematizador

CAPITULO 3 - Percurso Metodolégico da Pesquisa

3.1 — Caracterizando a pesquisa

3.2 — O contexto da pesquisa e interlocutores

3.3 — A coleta de dados

3.4 - Unidade de Analise encontrada a partir dos resultados

CAPITULO 4 - Impressbes e Concepcdes Iniciais dos Estagiarios

4.1 - Categoria de Analise - Primeiras impressdes: Visao Inicial dos
Estagiarios sobre a Escola

4.1.1 — O Diério de Bordo e os Encontros de Discussdo com os Estagiarios
na Escola

A. Infraestrutura da Escola
B. Reflexdo dos Estagiarios sobre as Aulas na Escola

4.2 - Categoria de Analise - Concepcdes iniciais dos estagiarios ao estudar a
Pedagogia de Paulo Freire

4.2.1 — Professor “pronto e acabado”
4.2.2 - Concepcéo de educacédo bancaria
4.2.3 - Consciéncia ingénua

Pg
18

25

25
37

55

55
67
73
81
87

85

91

91
94
97
98

105
105

106

107
109
118

124
129
137

XV



CAPITULO 5 - Intervencdo dos Estagiarios: Organizacio e
Estruturacédo das Situacbes-Problema

5.1 - Refletindo sobre a intervencdo problematizadora na sala de aula: o
entendimento do estagiario

5.2 - Planejamento da aula problematizadora
5.3 - Um pouco do contexto dos alunos do ensino médio
5.4 - Elaboracéo a situacdo-problema a partir do contexto dos alunos

5.5 - Estratégia educativa relacionada a problematizagdo: “A Chuva Acida
nao contém somente Agua”

5.6 - Estratégia educativa relacionada a problematizacdo: “Trilhando a
Consciéncia Ambiental: Eu Preservo a Escola, Eu Preservo o Meio
Ambiente”

CAPITULO 6 - Re-inventando o Contexto Freireano: os Degraus

6.1 - Abordagem problematizadora: degraus para a formagédo consciente na
formacéo de professores

CONSIDERACOES FINAIS

- O levantamento das concepc0es e praticas dos estagiarios

- Recriando um caminho para a conscientizacdo critica de futuros
professores de Quimica

REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS
APENDICES

APENDICE A: Questionario aplicado aos alunos do ensino médio

APENDICE B: Questionario aplicado aos estagiarios apds o estudo dos
pressupostos de Paulo Freire.

APENDICE C: Resumo das atividades desenvolvidas a partir do tema “A
Chuva Acida ndo contém somente Agua”.

APENDICE D: Imagens de Goiania e de degradagio ambiental fornecidas
aos alunos do ensino médio para a realizacdo da primeira atividade.

APENDICE E: Situagio-problema trabalhado com os alunos do ensino
médio a partir do tema “A Chuva Acida ndo contém somente Agua”.

APENDICE F: Aula experimental desenvolvida com os alunos do ensino
médio com o tema “A chuva dcida ndo contém somente dgua”.

APENDICE G: Situacio-problema trabalhada com os alunos do ensino
médio com o tema “A chuva 4cida ndo contém somente agua”.

APENDICE H: Situacio-problema trabalhada com os alunos do ensino
médio com o tema: “Trilhando a Consciéncia Ambiental: eu preservo a
Escola, eu preservo o Meio Ambiente”.

143

145

152
154
163
165

187

202
203

218

218
221

225
243

XVi



APENDICE |: Resumo das atividades desenvolvidas a partir do tema
“Trilhando a Consciéncia Ambiental: Eu Preservo a Escola, Eu Preservo o
Meio Ambiente”.

APENDICE J: Atividades desenvolvidas na Gincana Cooperativa

APENDICE L: Quadro de pontuacdo dos materiais arrecadados na Gincana
Cooperativa.

APENDICE M: Atividade de Discuss&o no Blog

APENDICE N: Questionario aplicado aos estagiérios apds a aplicacio da
aula problematizadora.

XVii



18

APRESENTACAO

Este estudo integra os conhecimentos da Formacao Inicial de Professores
apresentando a Problematizacdo como componente fundamental no contexto
do Estagio Supervisionado.

Para falar dos motivos de trabalhar esta pesquisa, é preciso relacionar com a
minha prépria historia de vida. Por isso, inicio a apresentacdo deste texto recuperando
um pouco da minha memdaria pessoal e profissional. Acredito que, desta forma, o leitor
podera perceber melhor as motivacdes para este trabalho.

Ao refletir sobre os motivos que me levaram a entrelacar o ensino de Quimica
com o pensamento freireano, lembrei-me de dois fatos que ndo posso deixar de
comentar e dividir. Sem duvida, algumas disciplinas que vivenciei na licenciatura em
Quimica sdo responsaveis pelo meu interesse em buscar uma educacdo democratica e
que acredita no aluno como “ser transformador”: a Literatura Brasileira e a disciplina de
Didética e Prética de Ensino.

Na primeira, o professor sempre discutia assuntos que envolvessem questdes
politicas, sociais e culturais, e também assuntos ligados ao Movimento dos
Trabalhadores sem Terra (MST), até aqui considerava as aulas interessantes, pois o
professor revelava uma grande experiéncia sobre os temas trabalhados. E na minha
visdo ingénua, como aluna pouco experiente, o importante era “passar o conteudo” com
seguranca. Contudo, o professor superava essa ideia, sempre discutia os textos e
buscava o nosso “saber” considerando-0 muito importante para o desenrolar da aula.
Aprendi que escutar é importante, mas discutir € fundamental para o aprendizado e
assim o primeiro contato com a obra freireana através da leitura do livro “Pedagogia da
Autonomia”, revelou uma educacdo que ndo conhecia. Esse estudo articulado pelo
professor me fez enxergar outro contexto, marcado pelo comprometimento e a
autonomia do professor.

Na disciplina de Didatica e Pratica de Ensino em Quimica, sempre fiz questdo de
entender como devo “dar aula”, as aulas tedricas tiveram importancia primordial em
minha formacgdo, mas foi no estagio supervisionado que redescobri a minha vocacgao

ontologica de “ser mais”. O prazer em ensinar despertou em mim a convicgdo que seria
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professora, s6 ndo sabia que o modo pelo qual entendia as coisas relacionadas ao
ensino, deveriam acompanhar uma pedagogia menos autoritaria e mais libertadora. Por
muitos anos reproduzi aquilo que vivenciei no tempo de graduacdo com antigos
professores de Quimica da area considerada “dura”, na verdade ndo ensinei, “transmiti
informagdes”.

Nesse contexto retomei o estudo da pedagogia freireana anos mais tarde em
contato com disciplinas do estagio supervisionado no qual era professora em uma
universidade. O curto espaco entre a graduagdo e meu primeiro contato como professora
de nivel superior serviu para me aventurar no ensino fundamental e médio e conquistar
ricas experiéncias. Desde o inicio pretendia “transferir” meu conhecimento para os
alunos. Ingenuamente e em consonancia com o modelo de reproduzir o conhecimento,
impunha sobre os alunos minha propria experiéncia. Ndo sabia o que era reinventar o
conhecimento de maneira critica com os alunos, a partir da realidade e de sua posicao na
sociedade.

Nessa fase de minha pratica pedagogica, considerava os alunos apaticos frente as
minhas aulas de “transmissdo” ¢ a partir da fala de uma aluna de terceiro ano que disse:
“professora gosto da senhora, mas ndo aprendi nada de Quimica”, passei a refletir e
analisar minhas intervengdes. Depois de tanto tempo trabalhando a Quimica nessa
turma, a fala da aluna iniciou em mim um processo de questionamento e inquietacao.
Fui provocada a comecar estudar novas ferramentas para facilitar a aprendizagem dos
alunos e levar a formacdo de sujeitos participativos na sociedade. A intencdo ndo era
somente que os alunos aprendessem o0s conteidos relacionados a Quimica, mas que
soubessem integra-los aos contextos no qual se apresentavam: contexto de violéncia e
drogas; contexto de alienacdo no modo de viver em sociedade; contexto socio-politico e
outros.

Essa procura se estende até hoje e € uma procura permanente na busca da
mudanca na forma de pensar e de agir com os alunos. Acredito que ao estudar Paulo
Freire, encontrei um caminho seguro para realizar acdes conscientes que contribuam
para a formacdo de futuros professores. A busca incessante pela consciéncia critica
talvez seja o dilema de todo professor que assume a sua praxis e que, a0 mesmo tempo
contribui para a formacdo de sujeitos que se engajem coletivamente no processo de
transformacdo social, econdmica e cultural. Para Paulo Freire a praxis do professor

compreende a reflexdo critica sobre a pratica que se desenvolve com os alunos. E nela,
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0 professor passa a ser capaz de analisar as agBes sobre si e sobre a propria atividade
realizada no contexto escolar.

No ensino superior, nas disciplinas de estagio supervisionado que trabalhava,
Paulo Freire permeou as discussfes dos estagiarios que sempre levantavam o0s
problemas da escola: o comportamento do professor e do aluno mediante o ato
educativo; a falta de autonomia do professor; a desvalorizagéo profissional; os aspectos
politicos, sociais e culturais, dentre outros de igual importancia. Enfrentar toda a
problematica na qual o professor estd imerso faz parte do processo de transformacao
que vem exigindo desse profissional um trabalho educativo mais critico, dialégico e
democrético.

Contudo, devemos entender que os professores que trabalham em salas de aulas,
em particular no ensino médio, sabem que a docéncia exige muito. E para o preparo
desse professor, é necessaria uma formacéo que supere a visdo de que a agdo educativa
seja meramente préatica, desligada da teoria. Essa dicotomia é observada porque as
teorias construidas e discutidas durante a formacdo do professor tem sido pouco
utilizadas nos momentos de agitacdo dentro da sala de aula. Essa situacdo mantém o
ensino cada vez mais longe de uma educacdo criadora, propulsora de uma nova postura
diante dos problemas dentro de seu tempo e espago.

Alguns desafios sdo observados durante o acompanhamento do estagio
supervisionado na escola: professores sobrecarregados de trabalho e a falta de estimulo
em sua carreira, salas cheias demais, alunos indisciplinados e a falta de infraestrutura,
dentre outros. Essas observacdes fazem com que o professor do estagio supervisionado
repense a pratica e crie bons argumentos para motivar a permanéncia do futuro
professor na licenciatura.

O enfrentamento dos problemas na escola e a sua permanéncia, recebe estimulo
a partir do pensamento critico e libertador. Mesmo que o professor ndo mude a
educacdo como de fato gostaria, por se encontrar imersa em um contexto politico-
econémico de dominacdo, emerge como sujeito critico, integrador e transformador da
realidade escolar.

Nesse sentido, o interesse por analisar a formacéo de professores de Quimica no
estagio supervisionado tem sua origem nas dificuldades encontradas em desenvolver os
aspectos primordiais ao professor do ensino bésico para a construgdo da sociedade

critica e justa que precisamos. E a necessidade de articular o estagio supervisionado
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com os estudos teoricos realizados durante a formacdo do professor, de tal forma que
promova uma mudanca no modo de “fazer” o Ensino de Quimica na escola.

Nesse didlogo me parece importante destacar que ha outro interesse em
pesquisar 0 tema, e isso se deve ao permanente e prazeroso desafio de estudar algo
novo, enraizado na minha pratica docente, para ser levada a bem mais diante daquilo
que usualmente venho estudando e trabalhando com os estagiarios.

A valorizagdo dos conhecimentos e da participacdo dos alunos, o ensino a partir
do contexto sociocultural e econdmico, o tomar o professor e aluno como sujeitos no
processo de aprendizagem, e a problematizagdo estimulando o “saber mais” dentro da
educacdo libertadora, compreendem o alicerce de estudo para a presente pesquisa.
Apoiada nos pressupostos de Paulo Freire e entrelacada a outros estudiosos,
pretendemos discutir e estudar a formacdo de professores de Quimica inserindo na
prética do estagio supervisionado o ensino problematizador.

A problematizacdo na educacdo vem sendo discutida por Paulo Freire em vérias
obras (1979; 1983; 1986; 1987; 2001; 2003; 2009; 2010) como sendo uma intervencéo
necessaria a praxis do professor para o desenvolvimento do pensamento critico e para a
autonomia intelectual do aluno. O sucesso efetivo dessa metodologia de ensino nas salas
de aula depende da formacdo dos professores que sdo responsaveis pela sua
interpretacdo, construcao e mediacdo com os alunos.

As consideragdes inicialmente realizadas em relacdo a minha formacédo e ao
ensino de Quimica, criaram a motivacdo para a compreensao do objeto de estudo: o
estagio supervisionado no curso de licenciatura em Quimica pode ser desenvolvido a
partir de uma perspectiva problematizadora? Desse problema de pesquisa, emanam
questdes norteadoras que sejam capazes de:

- Identificar e analisar criticamente as concepcdes e praticas de licenciandos que
cursam o estagio supervisionado do curso de Quimica;

- Compreender de que forma os estagiarios entendem o pensamento freireano no
contexto da Quimica na escola;

- ldentificar fatores que colaboram ou dificultam a introducdo da
problematizacdo no ensino de Quimica;

- Tragar um caminho alternativo para o desenvolvimento da problematizagéo

com vistas a agdes transformadoras no ensino de Quimica.
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Cabe ressaltar que a presente pesquisa segue 0s principios tedricos da pedagogia
de Paulo Freire, procurando valorizar o processo dialégico da construcdo de saberes, 0
respeito a experiéncia dos discentes participantes, o desvelamento da realidade escolar,
0 compromisso do professor com a educacao e a busca da formacao critica dos sujeitos
envolvidos. Nestes termos, o trabalho foi organizado em seis capitulos, a saber.

No Capitulo 1, estdo descritos a histdria e o cenério atual da educagao superior
numa tentativa de contextualizar os espacos onde estdo inseridos, como formam o0s
saberes e atuam os professores. E a partir desse contexto que é possivel entender o
modo de “fazer” o ensino do professor que atua na educa¢do em Quimica.

No Capitulo 2, iniciamos com o contexto de Paulo Freire e a apresentacdo da
educacdo libertadora em contraposicdo a educacao tradicional/bancéria. Essa descricdo
tem o propdsito de buscar questionar e refletir que tipo de educacdo trabalhamos e
pretendemos? H& também a intencdo de revelar a distancia que existe entre a educagéo
problematizadora que cria e recria no processo de aprender, e a educacdo
tradicional/bancaria que se esforca na memorizacdo, doacdo ou imposicdo de saberes.
Destacamos também, a importancia do didlogo e do contexto sociocultural, tendo como
pano de fundo a abordagem problematizadora que valoriza a importancia dos sujeitos
(professor-aluno) no processo de ensino. Acreditando que na interacdo dialdgica
emergem novos conhecimentos e significados que ampliam a compreensdo sobre a
pratica docente.

No Capitulo 3, o caminho metodolégico percorrido pela pesquisa foi descrito
para a materializacdo deste estudo, ou seja, a abordagem qualitativa de carater descritivo
que se revela como um estudo de caso. Essa escolha permite privilegiar a compreenséo
sobre os significados que os acontecimentos tém para 0s sujeitos da investigacdo (no
caso 0s estagiarios), enfatizando-se a importancia das interacdes simbdlicas no contexto
escolar e cultural para a compreenséo do todo.

No Capitulo 4, hd uma breve descricdo sobre as primeiras intervencdes e
discussbes no estagio supervisionado. Em destaque apresentamos as primeiras
impressdes e concepgdes dos estagiarios sobre o universo da escola.

No Capitulo 5, apresentamos a organizacdo e estruturacdo das situagdes
problematizadoras realizadas pelos estagiarios e abordamos os dialogos entre os

estagiarios e os alunos do ensino médio. Além disso, expressa a reflexdo dos estagiarios
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frente & abordagem problematizadora apontando novas possibilidades de acdo e
formagé&o docente.

No Capitulo 6, analisamos os pressupostos de Paulo Freire sobre a formacéo
critica e ingénua, mostrando como o pensamento critico se forma a partir da abordagem
problematizadora através de degraus incorporados de intengdes de dialogo, desafios e
reflexdo.

Nas Consideraces Finais, a partir da (re)leitura dos assuntos discutidos,
reconhecemos o0 amplo legado pedagdgico, politico e cultural deixado por Paulo Freire a
contribuir para que a educacdo passe a ser alicercada pelo compromisso e por
necessidades sociais. Certamente um dos grandes desafios empreendidos nesta pesquisa
foi lancar um olhar critico junto aos estagiarios sobre a atual préatica politica presente no
ensino de Quimica. Essa, que se funda na compreensdo mecanicista da histéria, redutora
do futuro, e que impede os alunos na sua capacidade de decidir, optar e si transformar
ao transformar o contexto na qual estdo inseridos. E a partir desse olhar, convido o leitor
a percorrer os capitulos que se seguem, com o objetivo de discutir a construcdo da
praxis politico-educativa que ndo seja mera reprodutora das desigualdades sociais, mas
que através dela possa ser construida bases da real melhoria do desenvolvimento

sociocultural.



" 4
&
f‘ &

ruca

Y

=
=
D

e o e




25

Formacao Inicial de Professores: Saberes em
Construcao

“O homem como ser historico, inserido num permanente movimento de procura faz e
refaz o seu saber.” (FREIRE, 1980)

Ao propor este estudo sobre a formacdo inicial de professores no periodo de
estagio supervisionado como parte para a formacao critica, € necessario uma retomada
ao estudo da formacdo desses profissionais, tendo como finalidade a contextualizagédo
historica até os dias atuais. Nessa direcdo foi muito importante a contribuicdo de Ndévoa
(2007); Zeichner (1992) e Shulman (1986) situando os estudos como trabalhos de
referéncia sobre a histéria da educacao.

1.1 - Reflexdes sobre a formacéao de professores: um ponto de partida

A partir da Lei 9.394/1996, Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional
(LDBEN), a formacdo de docentes para atuar na educacdo béasica se faz em nivel
superior, nos cursos de licenciatura, em universidades e institutos superiores de
educacdo. O aumento de licenciaturas no Brasil se justifica tanto pela exigéncia referida,
como pelo efeito de acbes e de politicas governamentais. Essas acdes estdo voltadas
para a expansdo da oferta e a democratizacdo do acesso e da permanéncia no ensino
superior segundo os resultados do Censo da Educacdo do Ensino Superior de 2001 a
2010 (BRASIL, 2011). Aliado a esse incentivo temos o aumento do numero de
financiamento (bolsas e subsidios) aos alunos, como o0s programas Financiamento
Estudantil (Fies) e o Programa Universidade para Todos (ProUni), além do aumento da
oferta de vagas na rede federal, via abertura de novos campi e novas Instituicdes de
Ensino Superior (IES), bem como a interiorizagdo de universidades ja existentes.

O Programa Universidade para Todos (ProUni) foi criado em 2004, pela Lei n®
11.096/2005, e tem como finalidade a concessdo de bolsas de estudos integrais e

parciais a estudantes de cursos de graduacdo e de cursos sequenciais de formacao
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especifica, em instituicdes privadas de educacdo superior. Ja o Fundo de Financiamento
Estudantil (Fies) é um programa que financia a graduagdo na educacdo superior de
estudantes matriculados em instituicGes particulares (MEC, 2015).

A expansdo da oferta de vagas na educacdo superior brasileira, historicamente
esteve localizada em cursos de bacharelado e na modalidade de ensino presencial.
Diante da necessidade de rapida resposta para a formacdo de profissionais, e com a
evolucéo das novas tecnologias, novos formatos de cursos tém sido adotados. Como por
exemplo, os cursos na modalidade de ensino a distancia e os cursos de menor duragédo
voltados & formagdo profissionalizante de nivel superior, chamados tecnoldgicos. De
acordo com o Censo da Educacdo Superior no periodo 2011-2012, as matriculas
cresceram 3,1% nos cursos presenciais e 12,2% nos cursos a distancia. Neste mesmo
periodo foi observado que as matriculas cresceram 4,6% nos cursos de bacharelado,
0,8% nos cursos de licenciatura e 8,5% nos cursos tecnolégicos. Os cursos de
bacharelado tiveram uma participacdo de 67,1% nas matriculas, enquanto os cursos de
licenciatura e tecnoldgicos participam com 19,5% e 13,5%, respectivamente (BRASIL,
2012).

O crescimento econdmico alcancado pelo Brasil nos uGltimos anos vem
desenvolvendo uma busca do mercado por méao de obra mais especializada, o que talvez
justifique 0 aumento da procura nos cursos de pés-graduacdo. No Censo de 2001 a 2010
(BRASIL, 2011), percentualmente, pode-se verificar que a maior elevacdo se da em
relacdo ao titulo de doutorado (123,1%), seguida de crescimento na titulacdo de
mestrado (99,6%) e da categoria “até especializacdo” (23,2%). Entre os componentes
desta ultima categoria, estda o aumento de 54,0% na titulagdo de especialistas e 0
decréscimo de 42,9% das funcGes docentes com apenas graduacdo. Para N6voa (2007),
nos Gltimos anos houve uma expansdo sem precedentes da comunidade da formacéo de
professores, em particular dos departamentos universitarios na area da Educacdo, dos
especialistas internacionais e também da “industria do ensino”, com os seus produtos
tradicionais (livros escolares, materiais didaticos, etc.) acompanhados agora das
tecnologias educativas.

Apesar do crescimento apontado pelo censo, ha evidéncias de que, em nosso
pais, continuamente, um numero significativo de professores abandonam sua profissao
(PEREIRA, 2011). E atualmente se discute muito nas escolas a falta de professores na

area de Ciéncias Naturais, particularmente de Quimica. Nesse aspecto paramos para
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refletir sobre as condi¢Ges que impedem ou pouco motivam a formacdo de professores
no Brasil, justificando essa caréncia na educagdo basica. Talvez ao esmiugar um pouco
0 passado, possamos entender esses fatores na atual situacdo educacional e refletir sobre
as conquistas a serem realizadas pelos professores e pela sociedade.

Para Echeverria et al (2010), ao discutirem sobre a formacdo docente,
mencionam que é fundamental ndo se esquecer das reais condi¢cBes da educacdo
brasileira, fatores externos ao processo pedagogico vém prejudicando a formacéo, a
exemplo da precariedade da infraestrutura escolar e do aviltamento salarial dos
professores. Na analise de S& e Santos (2012), a caréncia em determinadas areas esta
vinculada a realidade vivenciada pela maioria dos professores: desvalorizagdo social,
alta jornada de trabalho e muitas vezes distribuida em diversos estabelecimentos de
ensino. Para Pereira (2011) outro fator que contribui para o baixo desejo em ser
professor pode ser o descompasso entre a teoria estudada em sua formacéao e a pratica
cotidiana.

Alguns dados sinalizam uma tendéncia de queda na procura dos jovens pelos
cursos de licenciatura, como mostra Grabowski (2013) ao discutir o baixo valor que a
educacdo ocupa em nossa sociedade. Para o autor, a desvalorizagcdo social e a
precarizacdo da profissdo docente contribuem para essa baixa procura, a educacéo é a
profissdo que pior remunera seus profissionais, e no setor puablico sequer o piso é
reconhecido e pago pela maioria dos Estados. Além desses fatores, a falta de condi¢bes
de trabalho e o grande nimero de contratos temporarios de professores da rede estadual
ultrapassando a quantidade de contratos efetivos em alguns Estados potencializa o
problema.

As pesquisas realizadas pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais (INEP) coadunam com os fatos apresentados até o momento. Mais da
metade das vagas ociosas nas instituicGes publicas de ensino superior no Brasil
corresponde aos cursos de licenciatura, das 12.506 vagas que ndo foram ocupadas por
meio do vestibular, 6.641 sdo de cursos de formacéo de professores. As razdes segundo
Pinto (2004) sdo as mesmas:

As vagas ociosas estdo, exatamente, naqueles setores onde a
remuneracdo é menor. O salério de um professor de ensino médio,
segundo os dados da pesquisa de Amostra de Domicilios do IBGE, é a

metade do que ganha um policial civil, um terco do que recebe um
advogado ou um delegado. (PINTO, 2004, p. 758)
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A (ndo) atratividade da carreira e da profissdo docente para o ensino basico vem
sendo relatado por alguns pesquisadores, como Leme (2010), Arroyo (2011), Freitas
(2000). Na analise de Leme (2010, p. 5), hé a “necessidade de aprofundar estudos sobre
a profissionalizacdo docente no Brasil, com o intuito de levantar elementos que
expliquem a (ndo) atratividade da carreira”. Nesse sentido, as condi¢des
socioecondmicas e familiares parecem ser mais preponderantes para a escolha
profissional da docéncia. Freitas (2000) revelam que além das condic¢es do exercicio
profissional ser um fator denunciado pelos professores, a remuneracdo se torna
preocupante. Essa situacdo forca os professores a criarem estratégias de sobrevivéncia,
que possibilitem aumentar os rendimentos, podendo chegar a oito ou mais horas diarias
de trabalho. A insuficiéncia nos rendimentos faz com que os professores busquem a
complementariedade salarial, tirando-lIhe o tempo de planejar, estudar e de se aprimorar,
influenciando no trabalho docente. Além disso, nos grandes centros urbanos, 0s
professores estdo sujeitos a condigcdes de trabalho piores, agravadas pela violéncia
crescente.

Arroyo (2011), ao discutir o oficio do professor, menciona que a categoria
carrega uma imagem e autoimagem social vinculada a ideia de vocacdo, a figura do
professor seria aquela que professa, abraca doutrinas, ideais, amor e dedicacdo. Esse
olhar vocacional obscurece o entendimento de que ao ser professor, se assume um
compromisso, uma delegacdo politica. Os professores possuem uma imagem social
imposta, configurada por interesses que extrapolam a escola e que durante décadas vem
se mostrando como coletivo social, independente do tipo de governo e daquilo que Ihe é
negado: salério, condi¢bes de trabalho e carreira. Talvez essa imagem social possa
influenciar a procura pelos cursos de licenciatura, uma vez que, as lutas e
reinvindicacbes se esbarram nos mesmos elementos discutidos historicamente, e nas
mesmas justificativas adotadas pelo governo. Associado a esses fatores, existe certa
depreciagdo da profissdo, em que “a escolha pela profissdo de professor ndo € vista,
socialmente, como uma escolha de alguém que serd bem sucedido na vida” (FREITAS,
2000, p. 153).

A baixa procura nos cursos de licenciatura, especificamente no curso de
Quimica, pode estar relacionada ao senso comum, reafirmando que esses conhecimentos
sdo dificeis e muitos dos professores do ensino bésico reforcam essa representacao.

Mesmo que o estudante opte por realizar um curso de licenciatura em Quimica, vai se
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deparar muitas vezes com os formadores atuando como se estivessem formando
bacharéis em Quimica (SA e SANTOS, 2012). Nesse mesmo contexto, o autor
menciona outra hipdtese: a falta de interesse pelo magistério. Poucos alunos sao
estimulados a seguirem carreira nas areas exatas, em funcao dos professores que nelas
trabalham praticarem um ensino pautado na transmissdo de conteldos e por nao
valorizarem a construcdo do conhecimento, mas sim a sua reprodugé&o.

Para Chassot (2004), a Quimica disputa com a Matematica como sendo a
disciplina mais rejeitada no ensino medio, e o refrdo que mais se ouve pelos alunos €
“Eu odeio Quimica”. A justificativa a essa rejeicdo, pode influenciar o interesse do
aluno pelo magistério em Quimica, que esta baseada na néo aplicabilidade da Quimica e
por ndo ser prazerosa.

Para entender o modelo tradicional de ensino e como os professores vém
incorporando em sua préatica pedagdgica partiremos do contexto histérico da formacéao
do profissional docente até propostas “inovadoras”. Essa tentativa pode trazer
indicadores importantes para serem refletidos dentro da formacdo critica e consciente de
professores. Recorremos aos estudos de pesquisadores que tém se esforcado para
colaborar com a formacéo critica de professores, a exemplo de Galiazzi e Lindemann
(2003); Carvalho e Gil-Pérez (1993); Névoa (2007); Alarcdo (1996a e 1996b); Zeichner
(1992); Shulman (1986); Maldaner (2006); Santos e Schnetzler (1996; 2003), Rosa e
Ramos (2008); Garcia (1997); Pérez Gomez (1997), Saviani (2008; 2009, 2003), entre
outros.

Discutiremos o modelo de formacéao de professores a partir do século X1X e XX,
0 que ndo significa que a formacdo tenha surgido apenas nesse periodo. Segundo
Saviani (2008), durante todo o periodo colonial até a formacdo dos cursos superiores
criados a partir da vinda de D. Jodo VI em 1808, ndo existia nenhuma manifestacdo de
preocupacdo com a questdo da formacdo de professores. Nesse periodo, segundo
Oliveira (2010b) a educacdo destinava-se ao clero e & nobreza, e se voltava para o
aperfeicoamento do individuo, na arte de viver com elegancia e graca.

Nos dizeres de Saviani (2009, p. 143) “no Brasil a questdo do preparo dos
professores emerge de forma explicita apds a independéncia, quando se cogita da
organiza¢do da instru¢do popular”. Nesse periodo surgiram instituicbes que davam
algum tipo de formacdo aos professores, mas que prevalecia o principio do “aprender

fazendo”.
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Para Novoa et al (1995), esse momento na historia da educagdo e da profisséo
docente, compreendeu um periodo-chave porque procurava esbocar o perfil do
professor ideal. Esclarece ainda, que com o processo de estatizacdo do ensino, 0s
professores provenientes de congregacOes religiosas controlados pela Igreja, foram
substituidos por professores recrutados pelas autoridades estatais, controlados
rigorosamente pelo Estado.

A partir da elaboracdo de saberes e técnicas e a criacdo de um conjunto de
normas e valores especificos da profissdo docente, os professores passaram a ter uma
presenca cada vez mais ativa no campo educacional. O Estado através de suas
intervengdes manteve a profissdo docente em seu controle. A partir do seculo XVIII,
para ensinar era preciso tirar licenca ou autorizacdo do Estado, a qual se concedia a
partir de um exame que analisava 0 comportamento moral, a idade, habilitacdes e outras
exigéncias. O documento requerido para a licenca constituia um verdadeiro suporte
legal ao exercicio da atividade docente. Essa atitude do Estado contribuiu de certa
forma, para a profissionalizacdo da atividade docente, definindo um perfil de
competéncias técnicas, servindo como base para o recrutamento e delineamento da
carreira docente (NOVOA et al, 1995).

Nesse contexto, o professor se apresenta como um funcionario, mas que
participava de um tipo particular, se impondo como um instrumento privilegiado da
estratificacdo social, por apresentar acGes impregnadas de uma forte intencionalidade
politica nos projetos e razBes sociais na qual sdo portadores. Os argumentos dos
professores se limitam a duas principais exigéncias: o carater especializado da agdo
educativa e o desenvolvimento de um trabalho social. Nesse processo de expansédo
escolar, o surgimento das escolas normais foi uma conquista para os professores que
exigiam a melhoria do nivel académico e do curriculo. As mudancas no corpo docente
levaram o “velho” mestre da escola a ser definitivamente substituido pelo “novo”
professor de instrucio primaria (NOVOA et al, 1995).

Segundo Saviani (2009), a criacdo das Escolas Normais que formavam os
professores para atuarem no ensino primario em 1834, preconizava uma formagéo
especifica guiada pelas coordenadas pedagdgico-didaticas. Nesse modelo, a formagéo
do professor s6 se completa com o efetivo preparo pedagdgico-didatico. Contrariamente
a essa expectativa, predominou nas Escolas Normais de Ensino Superior, a preocupagao

em preparar o professor para 0 dominio dos conhecimentos a serem transmitidos. O
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modelo de formacdo, conhecido como cultural-cognitivo, pressupunha que os
professores formados deveriam ter o dominio daqueles contetdos que lhes caberia
transmitir aos alunos: “a formagdo dos professores se esgota na cultura geral e no
dominio especifico dos contetdos da area de conhecimento correspondente a disciplina
que o professor ira lecionar” (SAVIANI, 2008, p. 2). Acreditava-se que a formagéo
pedagogico-didatica viria com o dominio dos contetidos do conhecimento organizado, a
partir da propria pratica docente ou através do “treinamento em servigo™.

As Escolas Normais conseguiram um padrdo de organizacdo e funcionamento
com a reforma da instrucéo publica do estado de S&o Paulo em 1890. Os reformadores
reforcavam o modelo de ensino dominante, centrado na preocupacdo com o dominio
dos conhecimentos a serem transmitidos: ‘“sem professores bem preparados,
praticamente instruidos nos modernos processos pedagogicos e com cabedal cientifico
adequado as necessidades da vida atual, o ensino ndo pode ser regenerador ¢ eficaz”
(SAVIANI, 2009, p. 145).

Com a reforma houve mudangas nos contetdos curriculares e a énfase nos
exercicios praticos de ensino através da Escola Modelo na qual os futuros professores
realizavam a parte préatica. Esse padrdo de escola expandiu por todo o Pais nessa fase.
Com o passar do tempo segundo Saviani (2008), o modelo de formacdo didatico-
pedagdgico passou a ser discutido e ganhar espaco na Escola Normal. O modelo
didatico-pedagdgico representava uma formacdo completa envolvendo além da cultura
geral e da formacdo especifica na area de conhecimento correspondente, a formacéo
adquirida na prépria pratica docente (SAVIANI, 2008; 2003).

Nesse mesmo contexto, o autor esclarece que apds 1932, o modelo de escola
vigente perdeu forca para os institutos de educacdo, que contemplavam espacos de
cultivo da educacdo, encarados como locais ndo s6 de ensino, mas também de pesquisa.
Ao invés de Escola Normal, agora sob um ideério de Escola Nova, Anisio Teixeira em
1932, implantou dois Institutos: Instituto de Educagdo do Distrito Federal (situada no
Rio de Janeiro) e o Instituto de Educacdo de Séo Paulo.

Em 1934 e 1935, esses Institutos foram elevados a Universidades, levando a
organizacéo dos cursos de formacéo de professores para as escolas secundarias. A partir
da reforma paulista, segundo Saviani (2008), o modelo pedagogico-didatico ndo se
traduziu em avancos muito significativos, o0 modelo centrado na preocupagéo com o

dominio dos conhecimentos a serem transmitidos ainda estava muito presente na
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formagdo de professores. Esse fato se estendeu aos curriculos dos cursos de licenciatura
da época sendo composto por um conjunto de disciplinas a serem frequentadas pelos
alunos, dispensada a exigéncia de escolas-laboratorio. Nos cursos de licenciatura o
curriculo foi marcado pelos conteudos culturais-cognitivos e o aspecto pedagogico-
didatico teve menor importancia, sendo encarado como uma mera exigéncia formal, em
que os professores para obtencdo de registro profissional, tinham que frequentar a
disciplina de didatica.

Com o decreto de lei n° 1.190 de 4 de abril de 1939, estendido para todo o pais,
o modelo conhecido como “esquema 3+1” foi adotado na organizagdo dos cursos de
licenciatura. Nesse modelo os trés anos iniciais do curso ofereciam o estudo das
disciplinas especificas, e o ultimo ano ficava para a formacdo didatica (SAVIANI,
2009). Mesquita e Soares (2010) acrescentam que esse modelo foi implantado nos
moldes da racionalidade técnica, ou seja, na formacgdo do professor era necessario um
conhecimento tedrico sélido para o exercicio profissional, concebendo a pratica como
algo a parte, sem muita ligacdo com a teoria. Com esse modelo, a formacdo de
professores em nivel superior perde sua referéncia de origem, as escolas experimentais
que antes forneciam uma base de pesquisa aos futuros professores, deixam de dar o
caréter cientifico ao processo formativo.

Mesquita ¢ Soares (2010, p. 38) salientam ainda, “a falta de uma legislagdo
especifica para a formacéo de professores no periodo em que foram criados os primeiros
cursos na década de 1930”. Para alguns pesquisadores, o que impulsionou o surgimento
de projetos educacionais e leis que viabilizassem a formacgdo de professores em nivel
superior de ensino, foram as necessidades da sociedade industrial emergente. E, além
disso, a educacdo foi construida de forma alienada, com base em uma cultura
estrangeira que refletiu o desvio do seu objetivo, o de formar a consciéncia nacional
(OLIVEIRA, 2010b). Essa situagdo nos faz lembrar da “inexperiéncia democratica”
mencionada por Freire (2003), enraizada desde os tempos remotos da coloniza¢do em
que tudo girava em torno da exploracdo econdmica. E que vem nos privando, segundo o
autor, da criagdo de condi¢des necessarias para o “desenvolvimento de uma mentalidade
permeavel, flexivel, caracteristica do clima cultural democratico” (FREIRE, 2003, p.
61).

Apo6s o golpe militar de 1964, houve mudancas no campo educacional, uma

delas ocorreu através da lei n° 5.692/71, o ensino primario e médio passou a ser
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considerado como primeiro e segundo grau respectivamente. Com a nova estrutura, as
Escolas Normais desaparecem, e os professores ao realizarem o 2° grau, poderiam
exercer 0 magistério de 1° grau. Surge nessa época, a habilitacio do magistério
organizada em duas modalidades béasicas: uma com duracéo de trés anos, habilitando o
professor para lecionar até a 42 série; e outra com duragdo de quatro anos, habilitando ao
magistério até 62 série do primeiro grau. O curriculo minimo compreendia 0 ndcleo
comum a todas as escolas e garantia uma formacdo geral. Essa mesma lei previa a
formacéo dos professores do ensino de primeiro e segundo grau em nivel superior, em
cursos de licenciatura curta (3 anos de duracdo) ou plena (4 anos de duracao).

Os cursos de licenciatura curta tinham o objetivo de formar rapidamente
professores especializados para atuacdo no curso ginasial e para atender um mercado em
expansdo com tecnologia avancada. Surgiu dessa forma, a ideia de professor polivalente
e generalista, aquele que atuava em disciplinas diferentes no 1° e 2° grau. Essa proposta
de formacdo veio como resposta a substituicdo da licenciatura plena que ndo conseguia
ofertar profissionais em curto prazo, para 0s cursos em gque a demanda era maior que a
oferta, como nas disciplinas de Quimica e Fisica conforme mencionado por Mesquita e
Soares (2010).

Segundo Pereira (1999) a formacéo do professor na licenciatura curta apresentou
nesse momento, um retrocesso em que a carga horaria foi diminuida e houve o descuido
com o embasamento teorico indispensavel no preparo desses profissionais e prejudicial
aos cursos de licenciatura. Contudo, a licenciatura curta foi extinta somente a partir da
Resolucdo n° 2 da Camara de Educacdo Superior em 1999 (BRASIL, 1999).

Para Oliveira (2013), a formacdo de professores na década de 1970 se
caracterizava por uma formacéo tecnicista influenciada pela psicologia comportamental,
predominando aspectos funcionais e operacionais. A partir da década de 1980 um
movimento forte se iniciava sobre o “carater politico da pratica pedagbdgica e o
compromisso do educador com as classes populares” (OLIVEIRA, 2013, p. 30). Nesse
periodo, a desvalorizacdo do professor como consequéncia da reducdo de recursos
financeiros, demonstra a pouca iniciativa do estado em investir na qualidade, ja que
inclinava em ofertar uma educacéo sujeita a lei do capital, da oferta e da procura, como
se fosse uma mercadoria.

Paulo Freire inicia o seu trabalho de humanizacdo através da pedagogia

libertadora em 1957, langando mao das teorias criticas e a possibilidade de emancipacéao
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do homem (SANTIAGO & NETO, 2011). Gadotti (2011) menciona que existiam duas
tendéncias mais significativas na educacdo de adultos: a educacdo libertadora,
considerada como “conscientizacdo” por Paulo Freire, e a educacao funcional,
reconhecida como um “treinamento de méao-de-obra mais produtiva, Util ao projeto de
desenvolvimento nacional dependente” (SANTIAGO & NETO, 2011, p. 24).

Outra reforma importante para a educacdo foi a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacao Nacional - Lei 9.394 (LDB), de dezembro de 1996, destacando o Titulo VI
que trata dos profissionais da educacéo:

Art. 61. A formacdo de profissionais da educacdo, de modo a atender
aos objetivos dos diferentes niveis e modalidades de ensino as
caracteristicas de cada fase do desenvolvimento do educando terd
como fundamentos:

I. a associacdo entre teorias e praticas, inclusive mediante a
capacitacdo em servico;

Il. aproveitamento da formacdo e experiéncias anteriores em
instituicGes de ensino e outras atividades. (BRASIL, 1996, p. 281)

Para Oliveira (2013) a formacdo divulgada pela LDB, ndo é a adequada, visto
que considera um ensino livresco, que valoriza mais as experiéncias exteriores, fora do
contexto local e regional. Pereira (1999) esclarece que a LDB foi criada em um
momento em que a América Latina, respirava uma “atmosfera hegemonica de politicas
neoliberais” (PEREIRA, 1999, p. 3), em que 0 interesse maior era o capital financeiro, e
por esse motivo veio a ser influenciada em sua elaboragdo. A influéncia dos interesses
neoliberais na educacdo foi largamente denunciada nas obras freireanas, como em
“Pedagogia da Esperanca” e “A Sombra da Mangueira”. Lima (2013) ao analisar a obra
menciona que Paulo Freire falava aos oprimidos, considerados todos aqueles que eram
proibidos de “ser” no mundo e com o mundo, os proibidos de humanizar-se.

Na perspectiva neoliberal, a educacdo cumpre papel importante na preparagédo de
méao-de-obra, de preferéncia barata, atuando a partir de uma visdo nitidamente

mercadologica, como menciona Gentili (1998):

[...] a educacéo serve para o desempenho no mercado e sua expansao
potencializa o crescimento econdémico. Neste sentido, ela se define
como a atividade de transmissdo do estoque de conhecimentos e
saberes que qualificam para a ac¢do individual competitiva na esfera
econdmica, basicamente, no mercado de trabalho. (GENTILI, 1998, p.
104)
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Com a funcéo de preparar o futuro professor, a educagéo passa a desenvolver
habilidades que permitam o trabalhador exercer sua fungcdo no mercado de trabalho com
a competéncia que a producdo industrial exige, sem ser necessariamente, capaz de
pensar 0 mundo e a realidade de forma critica. A énfase na formacéo técnica é destacada
nos Pardmetros Curriculares, divulgando uma formacdo pragmatica, destituida de
contetdos que envolvam a razdo, ou seja, a capacidade do aluno colocar 0 mundo sob
um olhar critico e sem se humanizar como menciona Freire (2011).

Depois de mais de dez anos de LDB, materializa-se no Congresso Nacional,
mais precisamente na Comissdo de Educacdo e Cultura da Camara dos Deputados, 0
desejo de rever a LDB. As mudancas no panorama mundial e brasileiro vém refletindo
sobre a educacdo e exigindo uma revisdo das diretrizes que definem o caminho da
educacdo (DIDONET, 2010).

Nesse sentido, a reviséo da LDB, traz ao contexto educacional a possibilidade de
se pensar varios fatores, e dentre esses, pouco se trata da formacdo de professores,
apenas no desenvolvimento de projetos de lei que promovam a reforma da educacgéo
superior fortalecendo, sobretudo a universidade puablica. Na revisdo, novas ideias
possuem forte presenga como menciona Didonet (2010):

impedimento da privatizacdo do ensino publico e barreiras as
tendéncias e propostas de enquadrar a educagdo no conceito de
“mercadoria” ou servi¢o; interdependéncia dos conhecimentos,
transcendendo a visdo de “disciplinas” e do curriculo como colcha de
retalhos ou relacdo de matérias independentes ou tangencialmente

relacionadas, revisdo em profundidade do curriculo, incluindo os
temas da atualidade. (DIDONET, 2010, p. 59)

Segundo a pesquisa deste autor, a aprovacdo do Plano Nacional de Educacéo
(PNE) vem junto com a LDB cuidar da articulacdo e do desenvolvimento do ensino, em
seus diversos niveis. Anteriormente ao PNE, o Ministério da Educagdo (MEC) aprovou
medidas para a reforma educacional, através dos Parametros Curriculares Nacionais
para o ensino Basico e as Diretrizes Curriculares para 0s cursos do ensino superior. Na
analise de Severino (2010), o resultado dessas medidas ndo sdo animadoras, elas
acabaram prevalecendo a ldgica do pragmatismo governamental, apoiadas por politicas
internacionais de financiamento do pais. Além disso, envolveu claramente a ideologia
neoliberal, atrelada a concepgéo tecnicista e pragmatica da formacdo humana, ou seja,
“vista apenas como preparacdo para a operacionaliza¢do funcional do mercado de

trabalho” (SEVERINO, 2010, p. 64). Nesse sentido, o autor assim como Freire (2003),
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reconhece a “falta de nossa organicidade em um projeto educacional emancipatorio,
comprometido com a construg@o histérica de uma auténtica cidadania” (SEVERINO,
2010, p. 64).

Através de Audiéncias Publicas e Seminarios Estaduais, em 2010 foi enviado
pelo Governo Federal a Camara dos Deputados o Novo Plano Decenal Nacional de
Educacdo (PNE) construido a partir de discussdes que apontaram para a falta de uma
efetiva politica nacional de formacdo e valorizacdo dos profissionais da educacao.
Dentre as varias propostas de melhoria para a formacdo de professores, destaca-se a
valorizacdo dos estagios dos cursos de formacdo, proporcionando a articulagao entre as
escolas publicas, os sistemas de ensino e as instituicdes formadoras (AGUIAR e
SCHEIBE, 2010). Com o PNE, espera-se que incorpore, além de elementos de
valorizacdo profissional vinculados a carreira, remuneracdo e condi¢Bes de trabalho,
uma articulacdo, mais institucionalizada, que defina as estratégias para a formacao
inicial e a valorizacéo efetiva de todos os profissionais da educacéo.

Brzezinski (2010) menciona alguns projetos que foram implantados em 2007 e
sdo considerados atualmente: Plano de Desenvolvimento da Educacdo (PDE) e o Plano
de Metas Compromisso Todos pela Educacdo. Através desses, 0 MEC divulga o indice
de Desenvolvimento da Educacdo Basica (Ideb). Esses projetos possuiam a finalidade
de alcancarem os indices e padrbées de qualidade, o que é muito dificil diante da
realidade histérica da educacdo brasileira. Importante lembrar que as mudangas na
educacdo, vieram a partir de orientacdes politicas pelos financiadores internacionais que
se encontram mais preocupados com interesses ligados ao capital, do que atender a
populacdo pelo ensino publico de qualidade e gratuito. Os problemas apontados pelos
indices baixos de qualidade na educacdo nao véo resolver os problemas relacionados a

formacéo dos professores:

E por demais sabido que acBes pontuais de formagdo de professores
pouco resolverdo a falta de docentes qualificados na educagédo bésica.
Estou convicta de que ndo havera equacionamento da questdo
enquanto o Estado brasileiro, independentemente da ideologia
partidaria do governo que o ocupa o poder de decisao legitimado pelo
voto nas urnas, eximir-se de estabelecer uma politica global de
formacdo e de valorizacdo dos profissionais da educacdo, com a
perspectiva de construir um sistema nacional organicamente
articulado entre as diferentes esferas — municipal, estadual e federal —
e que incida de modo qualitativo sobre a formacdo inicial.
(BRZEZINSKI, 2010, p. 172)
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A década da educacdo (século XXI) como menciona Brzezinski (2010) é
marcada por duas realidades contraditorias: enquanto o0s executores de politicas
educacionais reafirmam que o campo da educacéo € estratégico para o desenvolvimento
do pais; as acOes governamentais se pautam ideoldgica, politica e economicamente nas
determinagdes do Estado minimo. E nesse ultimo, ignoram as “desigualdades sociais
provocadas pelo descaso das autoridades com as politicas publicas que precedem a
problematica da escolarizacao” (BRZEZINSKI, 2010, p. 173).

Para Teixeira (1962, p. 59) vivemos em dois planos, o “real”, constituido de suas
particularidades e originalidades, e o “oficial” com seus reconhecimentos convencionais
e padrdes existentes. Possuimos leis perfeitas, formulacdes e definicBes ideais das
instituicBes (esse seria 0 plano oficial), que manipula as estatisticas para dar respostas as
expectativas das agéncias internacionais. Nesse plano, a quantidade visualizada por
meio das estatisticas, se sustenta sem a preocupacdo de buscar a qualidade na formacao
e atuacdo dos professores. E assim, vem se caracterizando nas Gltimas décadas a
indiferenca das politicas educacionais na qualidade da formacdo de professores.
Percebe-se também uma dualidade entre o projeto de sociedade, de educacdo e de
formagdo de professores idealizado teoricamente e o projeto construido em nosso

contexto real.

1.2 — Formacao de professores: diferentes perspectivas e concepgdes de trabalho
docente

Ao falarmos sobre a melhoria da educagdo, o que mais se discute seja nos foruns
de discussao ou na literatura, é a preocupacdo com a formacédo dos professores e de suas
condicdes de trabalho. Como menciona Maldaner (2006), a valorizacdo do magistério
compreende a base para reais mudancas na educacdo, melhorias que incluem as
condigdes de trabalho e o nivel salarial. Aliado a esse fator, se encontra a excluséo dos
professores do processo de reformas. Controlada pela ideologia neoliberal, em que os
professores sdo considerados ineficientes pelo fato de ndo conseguirem elevar a
qualidade educacional, se distancia cada vez mais a mudanga do atual contexto da

escola. A natureza do trabalho docente tem suas raizes no modo de producéo capitalista.
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Dentro desse sistema o ensino publico e o ensino privado sdo submetidos as mesmas
regras de funcionamento, mas apresentam diferencas. No ensino publico, o empregador
é o Estado, o dinheiro aplicado no pagamento dos professores nao tem o objetivo de
gerar lucros, a mais-valia, e é concebido como trabalho nao-produtivo. Ja no caso do
ensino privado, o professor se encontra numa relagdo de desumanizagdo segundo
Antunes (2012), decorrente do processo de trabalho. O professor € considerado
produtivo, pois produz mais-valia para o proprietario da escola que pode reconhecer
essa atividade como uma fabrica de ensino, como menciona Marx (1978, p. 79) “nas
instituicOes de ensino, por exemplo, os docentes podem ser meros assalariados para o
empresario da fabrica de conhecimentos”. Portanto, mesmo que o trabalho docente
publico ndo seja produtivo, pode reproduzir as maultiplas habilidades laborais que
colaboram para a perpetuacdo do sistema de producdo capitalista como menciona
Lipovetsky (2011).

Nesse sentido, a compreensdo da posicdo que o professor ocupa diante da
natureza do trabalho que realiza e da escola na qual participa, compreende um
importante fator para a tomada de consciéncia e luta em busca da transformacéo
educacional. Com isso, a discussao de aspectos ligados ao trabalho docente e a sua
subordinacdo ao sistema de producéo, se torna oportuno na formagéo de professores, a
fim de desmascarar a exploracdo do trabalho pelo capital, e contribuir para a construgédo
de outra realidade social. Freire (2011) menciona que a superacdo da exploracdo pode
ocorrer quando o professor adquire a consciéncia de sua situacdo de explorado
chegando ao completo entendimento do seu contexto, passando a refletir sobre sua
prética.

A ideia de que ensinar é simples e facil, e de que basta o professor adotar
técnicas pedagogicas, permeia a formacdo dos professores porque se torna no
entendimento de Maldaner (2006), uma forma répida e facil de “passar” e cumprir o
contetdo programatico. Para 0 autor, essa posi¢do se torna mais segura para o professor,
passando a ocupar a maior parte do tempo da aula com o discurso, sem didlogo e
perguntas, sem interagdes transformadoras na sala de aula. Para Schnetzler (1992), os
professores adotam uma concepgdo de ensino como transmissdo, considerando o aluno
como tabula rasa e a Ciéncia, como um corpo de conhecimentos prontos, verdadeiros,
inquestiondveis e imutdveis. Nesse modelo centrado na transmissdo-recepcdo, 0S

contetdos cientificos sdo considerados como informagbes que devem ser depositados
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pelo professor na “cabeca vazia” do aluno. Por isso o professor € o sujeito, aquele que
mais fala em sala de aula, tentando “passar” o contetido aos alunos silenciosos.

Lins (2011) ao discutir sobre o ensino transmissdo-recepcao intitulada por Paulo
Freire como sendo a educacdo bancéria, afirma que esse tipo de ensino cria uma
distancia intransponivel entre professor e aluno, que se fortalece pelo processo de
transmissdo de informacdes. E, no entendimento freireano, passa a ser considerado
como uma atitude tiranica e opressora que deve ser pensada e discutida na formacéao de
professores.

A conscientizacdo da relacdo opressor-oprimido estabelecido no ensino, pode
levar o professor a buscar agdes para “desacostumar” os alunos de receber um
conhecimento pronto e acabado, e buscar a dialogicidade no ensino problematizador.
Nessa abordagem, a acdo educativa € mediada pelo didlogo e o conteddo néo é
“depositado”, mas se organiza, articula e se constitui na visdo de mundo dos alunos.

As concepcles de ensino apresentadas pelos professores no exercicio de suas
atividades na escola refletem as perspectivas de formacdo que tiveram enquanto alunos
universitarios. Segundo Lipovetsky (2011), podem ser levantadas quatro perspectivas de
formacdo: perspectiva académica; perspectiva técnica (racionalidade técnica);
perspectiva pratica (racionalidade pratica ou préatica reflexiva); e perspectiva da pratica
social (reflexdo critica).

Na perspectiva académica a melhor forma de preparar o professor é dando-lhe
uma formacéo sélida, académica, especializada nos conteidos ou matérias para que o
futuro professor possa mais tarde transmitir com seguranga aos alunos. Esse modelo de
formacdo estd inteiramente vinculado ao dominio do contetdo e pode passar uma
imagem de professor enciclopédico ou compreensivo. No primeiro caso, o professor é
considerado competente se apresentar maior conhecimento dos contetdos académicos, o
importante é a valorizacdo da sequéncia logica da matéria a ser transmitida e pouco
interessa a formagao didatica e pedagdgica do professor (LIPOVETSKY, 2011; PEREZ
GOMEZ, 1998).

A competéncia do professor nesse caso é medida pelo dominio de contetdos que
passam a ser transmitidos com clareza e organizagédo, sendo posteriormente cobrados
rigorosamente na avaliacdo. Esse enfoque € um exemplo evidente ainda na concepcao e
formacdo do professor de ensino médio em nosso pais. No enfoque compreensivo, 0

professor é visto como um intelectual que além de possuir conhecimento da disciplina
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de ensino, domina técnicas didaticas para uma transmissdo eficaz, ativa e significativa
das mesmas. Nesse enfoque o professor coloca os alunos em contato com os conteudos,
que passam a conhecer o conhecimento produzido e acumulado pela humanidade,
levando em consideracdo os processos de producdo, investigacdo e descoberta. Em
ambos os enfoques, ndo se d& importancia ao conhecimento pedagogico que ndo esteja
relacionado as disciplinas ou ao processo de transmissdo e apresentacdo do
conhecimento, ou muito menos a experiéncia pratica do docente. Nas palavras de Pérez
Gbmez (1998):
[...] na perspectiva académica, em ambos enfoques [enciclopédico e
compreensivo], o professor/a [educador/a] é visto como um intelectual
a partir da aquisicdo do conhecimento académico produzido pela
investigacdo cientifica, ndo se d& demasiada importancia ao
conhecimento pedagégico que nao esteja relacionado com as
disciplinas ou seu modo de transmissdo e apresentacdo, nem ao

conhecimento que se deriva da experiéncia pratica como docente
(PEREZ GOMEZ, 1998, p. 356).

Segundo Lipovetsky (2011), alguns programas de formacdo fundamentados na
perspectiva académica prop6e um curriculo construido a partir de disciplinas
académicas tradicionais, ligadas aos bacharelados, valorizando uma formacédo docente
necessariamente cientifica e ndo diferenciando a formacdo do bacharel da formacéo do
licenciado.

Silva e Schnetzler (2008), ao discorrer sobre as concepc¢des de formadores,
explica que o modelo de formacéo baseado na transmissao-recepcdo, ainda esta presente
na universidade de formacdo geral. Nesses cursos, as disciplinas especificas seguem de
forma independente, sem muita relacdo com as disciplinas pedagdgicas, caracterizando
um curriculo que tende a separar 0 mundo académico do mundo da préatica. Por esse
motivo, procuram assegurar um solido conhecimento teérico no inicio do curso, e no
final, introduz a pratica profissional através dos estagios supervisionados, instaurando a
dicotomia teoria-préatica na formacéao.

E importante ressaltar que a Resolugdo n° 1/2002 e os pareceres que a
fundamentam, trouxeram certa flexibilidade curricular, mudando a formacao tedrico-
pratica nos Cursos de Licenciatura. Nesse sentido, permitiu o exercicio da autonomia
em relagdo aos componentes curriculares de cada curso, o que tem em muitos casos,
ocasionado o abandono da obrigatoriedade de um nucleo basico comum as licenciaturas
(AGUIAR & SCHEIBE, 2010).
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Mesmo com certa autonomia no desenvolvimento do curriculo dos cursos de
licenciatura, nas instituicbes de ensino superior, a concep¢do que privilegia a formacéo
tedrica nas areas especificas, proporcionada a principio pelos cursos de bacharelado,
ainda continua sendo forte. E segundo Silva e Schnetzler (2008), esse tipo de concepgéo
ajuda a formar técnicos ao final do curso de licenciatura, que na maioria das vezes, se
sentem desprovidos de conhecimento e de acdes que lhes ajudem a dar conta da
complexidade do ato pedagdgico.

Na perspectiva técnica ou racionalidade técnica, o professor é considerado um
técnico que domina as aplicagdes do conhecimento cientifico produzido por outros e
transformado em regras de atuacdo. Nesse modelo a atividade profissional é reduzida a
uma mera racionalidade instrumental, “dirigida a solu¢do de problemas mediante a
aplicagdo rigorosa de teorias e técnicas cientificas” (PEREZ GOMEZ, 1998, p. 356).
Nessa formacdo, o professor ndo alcanca um carater moral e politico em sua atuacao
profissional, passando a aceitar as situacbes como sd@o dadas sem nenhum
guestionamento critico. Sendo assim, ndo € necessario o professor pensar, planejar ou
produzir (isso fica a cargo dos cientistas e técnicos hierarquicamente superiores aos
docentes), apenas deve ser preparado para obter conhecimentos cientificos suficientes
para transferir e executar o trabalho docente (LIPOVETSKY, 2011). Desta maneira, 0S
professores mesmo que apresentem certa possibilidade de decidir sobre a sua préatica
pedagdgica, desenvolvem um trabalho pouco auténomo, priorizando a aplicacdo de
saberes ja produzidos.

Ainda, dentro desta perspectiva encontramos o enfoque de treinamento, cujo
proposito fundamental é o treinamento do professor nas técnicas, nos procedimentos e
nas habilidades que se demonstrarem eficazes na investigacéo prévia (PEREZ GOMEZ,
1998). Nos sistemas educativos, esse modelo de formacdo que busca o desenvolvimento
de competéncias e habilidades surge com uma clara concepgdo mecanica e linear do
ensino. Esse documento segundo Nunes e Nunes (2007), tinha a responsabilidade de
nortear os professores na transicdo da reforma educacional, propondo caminhos
possiveis a pratica docente. Contudo, 0 mesmo tem sido alvo de criticas por conter
orientagdes aos professores que remetem ao modelo social das relagdes no mundo
capitalista, com vistas na preparacdo de mé&o-de-obra para o sistema produtivo e de

atendimento aos interesses de mercado.
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Na perspectiva pratica ou conhecida como racionalidade pratica, a formag&o do
professor se baseia na aprendizagem da prética, para a pratica e a partir da préatica. Essa
perspectiva se diferencia em dois enfoques: a tradicional que se apoia quase que
exclusivamente na aprendizagem por meio da experiéncia do professor na préatica; e a
prética reflexiva que busca a aprendizagem a partir da reflexdo na e sobre a prética. Na
formagdo tradicional, o conhecimento profissional é acumulado e transmitido de
geracdo a geracdo por um processo de tentativa e erro, por isso se apresenta saturado de
senso comum. Quando extraido da pratica, a formacdo tradicional encontra-se
impregnada de vicios e obstaculos epistemolégicos do saber, passando a ser induzida e
subordinada aos interesses socio-econdmicos de cada época (PEREZ GOMEZ, 1998).
O trabalho docente nesta perspectiva compreende uma adaptacdo as exigéncias do
contexto, de forma irrefletida e acritica. Para ser realizado, a melhor forma é a
transmissdo do conhecimento, sua reproducao e aceitacdo do trabalho herdado, e nesse
caso, a autonomia docente ndo possui espago para se desenvolver.

Como forma de superar a racionalidade técnica, surge o enfoque da pratica
reflexiva sob varias propostas tedricas em relacdo ao papel e o trabalho do professor, e
com elas algumas metéaforas: o ensino como processo de planejamento e tomada de
decisdes; 0 ensino como processo interativo; professor como investigador; o professor
como profissional pratico reflexivo (PEREZ GOMEZ, 1998). Na pratica reflexiva,
nega-se que o trabalho docente seja inteiramente guiado pela teoria ou se concretize
pela aplicacdo do conhecimento cientifico e técnico na resolucdo de problemas.
Acredita-se que a formacédo com esse enfoque deva criar no professor uma viséo de que
0s problemas ndo se resolvem por meio da transferéncia do conhecimento teérico, mas
sim pela reflexdo (LIPOVETSKY, 2011).

A perspectiva de formacdo que enxerga o professor como um profissional
reflexivo, vem sendo acreditada por varios pesquisadores como Schon, Dewey, Schwab
e Fenstermacher (PEREZ GOMEZ, 1998). Apesar da aceitagdo por alguns, essa
perspectiva tem recebido criticas no sentido de que o professor ao refletir
individualmente, isolado do contexto social, ndo seja capaz de perceber os entraves em
seu trabalho, diminuindo assim, sua participacdo no contexto politico e social.

A perspectiva de formacdo da pratica social ou reflexdo critica, diferente das
anteriores, defende o ensino como uma atividade critica, constituida de préatica social

intencional. O professor com essa formacéo é considerado um profissional autbnomo
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que passa a refletir criticamente sobre a pratica cotidiana e atua facilitando o
desenvolvimento emancipador daqueles que participam do processo educativo (PEREZ
GOMEZ, 1998). E nesse sentido, 0 objetivo dos programas de formacdo docente deve
segundo Zeichner (1990):
Preparar professores/as que tenham perspectivas criticas sobre as
relacdes entre a escola e as desigualdades sociais e um compromisso

moral para contribuir para a corre¢do de tais desigualdades mediante
as atividades cotidianas na aula e na escola. (ZEICHNER, 1990, p. 32)

Lipovetsky (2011) ao discutir a respeito de tal perspectiva esclarece que esta néo
se limita a reflexdo que os docentes podem fazer sobre suas praticas pedagogicas. Para
tanto, propde uma atitude critica que provoque a andlise e o0 questionamento de
estruturas sociais e institucionais na qual influenciam o seu modo de trabalho,
ampliando a sua reflexdo. O professor se envolve com o trabalho de emancipar seus
alunos, superando visdes acriticas e de dominagdo comum em nossa educagdo. Assim 0
autor afirma que o professor:

Precisa, portanto, envolver-se no trabalho de emancipar o0s
participantes das suas visOes acriticas, dos pressupostos, dos habitos,
das tradicOes e dos costumes inquestionaveis e das formas de coercao
e de dominagdo que esses componentes supdem. Assim, a formacéo
necessita realizar e passar por uma critica rigorosa, questionadora dos
valores implicitos nas instituicGes educacionais, no pensamento e nas
atuacOes dos professores, a fim de explicitar os condicionantes do
pensamento e do trabalho docente, de modo a contribuir, de fato, para
a transformacéo das praticas sociais e educativas com vistas a reduzir

a irracionalidade e a injustica ai existentes. (LIPOVETSKY, 2011, p.
92)

O desenvolvimento da perspectiva de reflexdo critica na formagdo de
professores busca o questionamento baseado em perguntas criticas que forcem e
reforcem o didlogo como forma de superar as relacGes de opressdo. A liberdade de
didlogo deve permitir aos professores a oportunidade de perceber a si mesmos como
“agentes comprometidos em alterar por meio do trabalho docente, situacdes que
impedem a sua emancipagdo e de seus alunos” (LIPOVETSKY, 2011, p. 92). Dessa
forma, elementos que valorizem a formacéo cultural, o estudo critico do contetdo, a
analise reflexiva da prépria pratica como uma atividade ética e ndo instrumental, sdo
eixos sobre 0s quais se estrutura a formacéo do futuro professor.

No ambito da reflex&@o critica se destaca Paulo Freire que traz os principios de
liberdade, igualdade e democracia, mostrando que os professores possuem o papel de
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problematizar os pressupostos que segundo Lipovetsky (2011, p. 88) “sustentam os
discursos e os valores que legitimam as préaticas sociais e escolares, com o objetivo de
construir um trabalho docente interessado em capacitar os educandos para pensar e atuar
criticamente no seio da sociedade vigente”. Nesse sentido, compreender quais saberes
s80 necessarios a construcdo da autonomia intelectual, politica e cultural do professor,
afasta o ideario social burgués, que busca tornar o professor cada vez mais alienado a
sua pratica pedagdgica.

Segundo Pimenta (2005), para a formacdo do professor seria necessario trés
saberes: saberes da experiéncia, saberes pedagdgicos e os saberes cientificos. Comenta a
autora que os saberes da experiéncia se referem aos saberes que o0s estagiarios possuem
do que vem a ser o professor. Estes estdo ligados aos saberes adquiridos de sua
experiéncia como alunos durante a sua vida escolar. Esses saberes foram consolidados a
partir do que sabem sobre o ser professor por meio da experiéncia socialmente
acumulada, das mudancas ocorridas na profissdéo do professor, as lutas e suas
dificuldades de reconhecimento e valorizacdo social. Os estagiarios sabem o que é ser
professor e nem sempre se identificam como tal, pelo fato de ainda continuarem a olhar
a escola e o professor do ponto de vista do ser aluno. Esclarece ainda, que o desafio na
formacaéo inicial é colaborar para o processo de passagem dos estagiarios, de uma visao
de ser aluno, para o ver-se como professor, construindo sua identidade.

O saber pedagogico é o saber construido no cotidiano do trabalho e que
possibilita o professor interagir com seus alunos, no contexto da escola em que atua.
Durante a formacdo inicial, o saber pedagogico ndo limita o estagiario a refletir sobre o
que ele vai ou deve fazer, mas amplia-se para o que se faz na docéncia (AZZI, 2005;
apud PIMENTA, 2005).

Os saberes cientificos estdo ligados aos conhecimentos especificos 0s quais o
futuro professor ird desenvolver em sala de aula. Pimenta (2005) esclarece que é
necessario saber a importancia desses conhecimentos para a sociedade e qual o
significado para si mesmos como professores. Parece imperativo, diferenciar
conhecimento de informacéo, e entender que ndo basta produzir conhecimento, mas
sim, produzir as condi¢des de producdo do mesmo e compreender que conhecer
significa estar “consciente do poder do conhecimento para a produgdo da vida material,

social e existencial da humanidade” (PIMENTA, 1996, p. 78).
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Ao adquirir esses saberes, 0s estagiarios podem encontrar instrumentos de
discussdo e confronto de pensamentos que alimentem ou produzem novas praticas e
construa a sua identidade, como menciona Pimenta (2005):

Entdo, o conhecer diretamente e/ou por meio de estudos as realidades
escolares e os sistemas onde o ensino ocorre, ir as escolas e realizar
observagOes, entrevistas, coletar dados sobre determinados temas
abordados nos cursos, problematizar, propor e desenvolver projetos
nas escolas; conferir os dizeres de autores e da midia, as
representacbes e 0s saberes que tém sobre a escola, o ensino, 0s
alunos, os professores, nas escolas reais; comecar a olhar, ver e
analisar as escolas existentes com olhos ndo mais de alunos, mas de
futuros professores, € um terceiro passo que temos realizado na

tentativa de colaborar com a construgéo da identidade dos professores.
(PIMENTA, 2005, p. 28)

Severino (2011) esclarece que a atividade do professor, depende dos
conhecimentos cientificos e técnicos, como qualquer outra atividade de trabalho
humano, s6 que o resultado de seu trabalho ndo € um produto material, como em outras
profissdes, ela traz certa especificidade para a sua atividade. Para o autor o professor se
envolve com seu objeto de trabalho numa modalidade de interacdo, se inserindo
socialmente, transformando a docéncia num processo “articulador de uma auténtica
malha de inter-relagdes humanas” (SEVERINO, 2011, p. 24). E ainda, quando se coloca
dentro dos objetivos intrinsecos da educacdo, a construcdo da cidadania, passa se
afirmar esse carater da pratica docente. Nestes termos, o trecho retirado de Severino
(2011) é esclarecedor acerca da profissionalizagdo que se espera do futuro professor:

Como todo processo educativo, a docéncia universitaria visa
intrinsecamente formar pessoas nos profissionais, fornecendo-lhes
subsidios ndo apenas para seu conhecer e fazer, mas também para o
seu modo de ser. Dai se insistir, de forma incisiva, que a
profissionalizacdo que se espera daquele que se forma na
Universidade nunca pode restringir-se a uma habilitagdo técnico-

cientifica, que o qualificasse para o exercicio de determinadas fungdes
na sociedade. (SEVERINO, 2011, p. 25)

Assim como Freire (2001a), Severino (2011) menciona que a formagdo inicial
deve fornecer ao futuro professor, a capacidade de inserir-se na sociedade em que vai
atuar, adquirindo uma postura ética, passando pela sensibilidade estética e pela
consciéncia politica. Nesse sentido, a universidade, ao preparar os professores, deve
assegurar a formacéo integral buscando um compromisso ético-politico. Na formagéo

inicial, a instituicdo de ensino deve garantir que o profissional torna-se sensivel a
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dignidade humana, se comprometendo com a democratizacdo das relagdes sociais,
criando uma nova consciéncia social, que Freire (2003) chama de consciéncia critica.

Para Candau (1982), a educacdo é multidimensional, ou seja, apresenta uma
dimensdo humana, dimenséo técnica e dimensao politico-social. E nesse caso, ao partir
de uma perspectiva de educagdo como préatica social inserida num contexto politico-
social determinado, essas dimensdes se integram na pratica cotidiana. As dimensdes se
traduzem em comportamentos e atitudes concretas relativas aos objetivos propostos no
contexto escolar, em que a pratica ndo se reduz a dimensao técnica da educacgéo. Freire
(1996, p.47) em Pedagogia da Autonomia, afirma que “ensinar ndo ¢ transferir
conhecimento”, para o autor, ensinar passa a ser um ato comprometido em que
professor e aluno se envolvem no contexto da discussdo dialogada. Longe de uma
atividade meramente pratica ou instrumental, o professor adota uma postura ética e
exigente procurando ser cada vez mais auténtico aos seus principios pedagdgicos.

Para Freire (2001) a formacdo de professores deveria ser orientada ndo seguindo
certos métodos tradicionais que separam a pratica da teoria. Para o autor, a teoria ndo
deve ser menosprezada diminuindo a sua importancia, e nem tampouco, negar a pratica,
fixando somente na teoria, seria preciso viver a relagdo contraditdria entre as duas.

Novoa (2007, p. 4) afirma existir um excesso de discursos que escondem uma
grande pobreza das praticas, e por isso nos convida a “fazer aquilo que dizemos que ¢
preciso fazer na pratica” e questionar o modismo do “professor reflexivo”. O autor
esclarece que sempre existiram professores reflexivos, muito antes de terem se tornado
febre nos discursos e nas pesquisas, e talvez os professores de hoje sejam bem menos
reflexivos, por falta de tempo e condigbes e por excesso de material pronto a ser
utilizado. E imprescindivel a necessidade de mudanca na formacdo de professores, em
que se deve buscar o estudo aprofundado e problematizado para responder as
necessidades e anseios dos alunos.

Para preencher o espaco entre os discursos e as praticas mencionado por Névoa
(2007), seria preciso um campo profissional autbnomo, rico e aberto. E nesse contexto,
seria inatil propor uma qualificacdo baseada na investigacéo e reflexdo se os professores
ndo participam ativamente nas reformas da educagdo. No entanto, o que se percebe na
educacdo, é uma auséncia do professor, uma especie de siléncio de uma profissdo que

segundo o autor “perdeu visibilidade no espago piiblico” NOVOA, 2007, p. 9).



47

Alarcdo (1996a) ao criticar a racionalidade técnica na formacéo dos professores,
que segundo ela, reduz o seu papel na simples execugdo de normas e receitas ou a
aplicacdo de teorias, reconhece a importancia do professor ser reflexivo. Para o autor, o
professor reflexivo desempenha papel importante na educacdo, uma vez que reflete nas
e sobre as interacdes que se estabelecem entre o professor, o conhecimento cientifico e
0 aluno. Na perspectiva freireana, o professor passa a ser capaz de refletir criticamente
sobre as teorias educacionais, seus pensamentos e praticas para compreender 0s
assuntos relacionados ao trabalho docente. Diferentemente da simples reflexdo no
trabalho pedagogico, Paulo Freire, enfatiza a reflexdo critica sobre o contexto geral no
qual o trabalho docente acontece, fomentando a autonomia do professor e daqueles que
sdo envolvidos no processo educativo. Para Lipovetsky (2011, p. 88), ao refletir
criticamente, o professor “supera a cultura do trabalho centrado nos aspectos tedricos,
técnicos instrumentais e praticos da docéncia”.

Freitas (2004) ao pesquisar a pedagogia freireana, afirma existir aspectos que
envolvem a recuperacdo da identidade social do professor e o desenvolvimento de
praticas docentes critico-reflexivas na busca da reinvencao da escola. Ao prefaciar no
livro “Alegria na Escola”, da autoria de Snyders (1993), Paulo Freire menciona que a
reinvencgdo da escola, ndo poderia ser diferente, se ndo envolvesse a reflexdo em torno
da importancia de se resgatar a alegria embutida no ato de aprender:

A alegria na escola fortalece e estimula a alegria de viver, se 0 tempo
da escola em tempo de enfado em que educador e educadora e
educandos vivem os segundos, 0s minutos, os quartos de hora a espera
de que a monotonia termine a fim de que partam risonhos para a vida

14 fora, a tristeza da escola termina por deteriorar a alegria de viver
(FREIRE, apud SNYDERS, 1993, p. 9).

A subjetividade compreende um componente importante no ato de conhecer, que
integra-se a natureza pratica educativa que Freitas (2004) chamou de “dimensdes do
processo”. Para o autor, a consciéncia critica requer trés dimensdes organicamente
articuladas a partir da perspectiva problematizadora de Paulo Freire: dimenséo politica,

dimensdo epistemologica e dimenséo estética, como mostra a Figura 1:
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Dimensao
Epistemoldgica

Consciéncia Dimens3o
Critica Politica

Dimensao
Estética

Figura 1 - DimensGes para o desenvolvimento da consciéncia critica. Fonte: o autor

Na dimensédo politica, a educacdo € orientada no sentido de ndo se limitar a
contribuir na tomada de consciéncia, mas se complementa a partir da acdo
transformadora construida pelo dialogo critico. Essa dimensdo mantém relacdo intima
com o desenvolvimento do carater educativo que se compromete na denuncia da
realidade excludente, que ndo se cala, mas se inconforma perante a negagdo de “ser
mais”. E com a luta pela transformagdo da realidade social, ndo no dmbito apenas do
pensamento, mas na acdo. Freire (1983) ao falar sobre a dimensao politica afirma:

A educagdo enquanto ato de conhecimento é também e por isso
mesmo um ato politico. No momento mesmo em que a gente se
pergunta em favor de que e contra que eu conhego, nds conhecemos,
ndo ha mais como admitir uma educacdo neutra a servigo da

humanidade, como abstracdo (FREIRE, 1983; apud FREITAS, 2004,
p. 77).

As préaticas educativas na maioria das vezes deixam de questionar acerca do
direcionamento politico, principalmente frente ao contexto neoliberal, atuando de forma
descomprometida, ndo assumindo o0 exercicio da consciéncia critica e atitudes
formadoras, comprometidas com o didlogo e a ética. Como Freire (1983), Zeichner
(1992) afirma que o professor precisa reconhecer que seus atos em sala de aula sdo
fundamentalmente politicos, e que, portanto, podem ser direcionados para alcancar
objetivos democraticos. E nesse sentido, requer da formacdo do professor a

compreensdo e o desenvolvimento da pratica reflexiva critica abrangendo as condigdes
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sociais e politicas que envolvem a escola e que influenciam o trabalho do professor em
sala de aula.

Freitas (2002; 2004) ao analisar a formagéo de professores a partir das Diretrizes
Nacionais para Formacao Inicial de Professores revela a influéncia das orientacfes
politicas neoliberais na adequacdo do ensino superior s novas demandas oriundas do
processo de reestruturagdo produtiva. Essa nova adequagdo objetiva ajustar 0s
curriculos aos novos perfis profissionais resultantes dessas modificacGes. Para a autora,
a concepc¢do tecnicista de educacdo que alcangou grande destaque no pensamento
educacional na década de 1970, e que veio a ser criticada e denunciada em 1980, retorna
sob uma nova roupagem nas reformas educativas. Com a intencdo de buscar a
globalizacdo econémica de nosso pais, a formacdo do professor busca alcancar
profissionais qualificados, capazes de seguirem as normas legais e recomendacdes
pedagogicas da educacdo béasica pré-estabelecidas. Nesse perfil de profissional, o
professor precisa apenas cumprir o seu papel de “pratico”, sujeitos depositarios da
formacdo de novas geracdes e ordinariamente regulados pelo estado (FREITAS, 2004).

Nesta direcdo, podemos compreender a politica de expansdo dos institutos
superiores de educacdo, como institutos de carater técnico-profissionalizante, com o
objetivo principal de formar professores com énfase no carater técnico instrumental,
com competéncias determinadas em solucionar problemas da préatica cotidiana. Essas
instituicbes respondem com uma qualificacdo mais agil, flexivel e adequada aos
principios da produtividade e eficiéncia ao mercado competitivo e globalizado
(FREITAS, 2004). Em contrapartida, atrair futuros professores para 0s cursos de
licenciatura, ndo parece algo facil. As novas instituicdes criadas tém encontrado
dificuldades, visto que a profissdo vem sendo caracterizada pela degradacdo das
condicdes de funcionamento das escolas, pelas péssimas condi¢des atuais de trabalho,
salario e carreira. Nesse sentido, a educacdo aligeirada, a formacdo descomprometida
com a pesquisa, a investigagdo e a formacdo multidisciplinar sélida, influencia a
formacdo critica e consciente do professor comprometido com o projeto de educacgédo
emancipadora das novas gera¢cdes como menciona Freire (1987).

A consciéncia segundo Oliveira e Carvalho (2007), se define pela
intencionalidade, sendo assim, o professor consciente, separa-se de sua realidade
cotidiana, objetiva-a, para pensa-la e emergir. Ao se distanciar da realidade, reflete

criticamente e se insere na realidade com o propdsito de transforma-la através da
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dindmica da praxis. No entanto, a consciéncia critica constitui-se da consciéncia politica
que reconhece a luta de classes e a produgéo de oprimidos e opressores, a relagédo do
homem no e com 0 mundo e compreende claramente se a educacgéo esta a servico de uns
e ndo de outros (STRECK, 2010). Como menciona Freire (1987), é através do dialogo,
do direito de expor e o respeito de ouvir 0 outro que compreenderemos para qué ou para
que(m) a educacao esta a servico:
E neste sentido também que, tanto no caso do processo educativo
guanto no do ato politico, uma das questdes fundamentais seja a
clareza em torno de a favor de quem e do qué, portanto contra quem e
contra o qué, fazemos a educacdo e de a favor de quem e do qué,
portanto contra quem e contra 0 qué, desenvolvemos a atividade
politica. Quanto mais ganhamos esta clareza através da prética, tanto

mais percebemos a impossibilidade de separar o inseparavel: a
educacdo da politica. (FREIRE, 1987, p. 27)

Na dimensdo epistemoldgica os sujeitos nao se limitam a explicacbes magicas
sobre a realidade, se inquietam, tentam buscar a compreensdo dos acontecimentos e
problemas com profundidade, questionando a cotidianidade na qual se encontram. Para
Freire (1980) o conhecimento resulta de relacdes de transformacgdo entre sujeitos
conscientes com o mundo. Na busca do conhecimento, 0s sujeitos se envolvem numa
relacdo dialégica com a realidade, e compreendem que esta ndo pode ser modificada,
sendo quando se descobre que é modificavel e que se pode fazé-lo, ou seja, se
conscientiza, mas ndo para por ai, busca coletivamente, por meio dos meios sociais
transformar a realidade social.
A esperanca, a curiosidade, a vontade de conhecer cada vez mais, a emocao, 0
prazer em criar e se envolver, fazem parte da dimenséo estética. Esta se articula com a
dimensdo epistemoldgica, ao exigir o conhecimento critico ultrapassando o nivel
opinativo das coisas, e com a dimensédo politica, enquanto geradora de um dinamismo
transformador (FREITAS, 2004). Freire e Shor (1986) mencionam as dimensdes da
consciéncia critica:
A educacdo €, simultaneamente, uma determinada teoria do
conhecimento posta em pratica, um ato politico e um ato estético.
Essas trés dimensdes estdo sempre juntas — momentos simultaneos da
teoria e da pratica, da arte e da politica, 0 ato de conhecer a um s6

tempo criando e recriando, enquanto forma os alunos que estdo
conhecendo (FREIRE & SHOR, 1986, p. 146).
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A natureza estética se contrapde a consciéncia ingénua e a alienagdo. Freire
(2001) pensa a estética como um espaco de liberdade de escolha, de intervencdo critica
e consciente dos sujeitos no mundo. Confere um estado, na qual os sujeitos sdo capazes
de intervir, decidir e romper com qualquer forma que nao favorece a humanizacao.

As dimensdes articuladas e indissocidveis orientam a préaxis educativa
libertadora, integrando a conscientizagcdo critica enquanto processo permanente
(FREITAS, 2004). Nesse sentido, as dimensfes do processo de conhecer sdo mediadas
pelo “saber de experiéncia feito” que se refere as experiéncias de mundo reveladas pelos
alunos. Na pedagogia freireana, esse saber é valorizado por sua emancipagdo no sentido
de se entender “o que nele ha de bom senso” e para que seja tomado como ponto de
partida na relacdo professor-aluno (STRECK, 2010, p. 365).

Entre os “saberes de experiéncia feito” e aqueles que resultam de procedimentos
metodologicamente rigorosos, segundo Freire (2001a), existe uma superacdo da visao
ingénua da realidade. Essa superacdo ndo se da a partir da imposicdo de saberes ou
através de comunicados, ocorre a partir do dialogo problematizador (GERMANO,
2011). Para Freire (1993) a ciéncia ndo pode ser supervalorizada em relacdo aos saberes
de experiéncia do aluno, isso seria uma forma de “clitizar a educag@o ¢ absolutizar a
ciéncia” (FREIRE, 1993, p. 11). Em Pedagogia da Autonomia, Freire (2001b) menciona
que € necessaria uma aprendizagem da escuta, como uma atitude de respeito aos
“saberes de experiéncia feito” dos educandos e a superacdo do autoritarismo do
discurso, tdo presente na educacdo bancéaria. Para Germano (2011), os saberes
cotidianos possuem aspectos positivos, sobretudo o seu potencial para os projetos
emancipatorios social e cultural.

Em relacdo ao conhecimento Quimico, um dos aspectos mais discutidos pelos
professores de quimica € a dificuldade de aprendizagem dos conceitos cientificos pelos
alunos. Conceitos utilizados na compreensdo das ligaches Quimicas e da estrutura
molecular, por exemplo, apresentam alto grau de dificuldade de entendimento, em
funcdo da necessidade de maior abstracdo e por ndo fazerem parte das concepcdes
prévias dos alunos. Segundo Lobo (2007) ao discutir o conhecimento cientifico e o
senso comum, explica que a Quimica possui uma racionalidade muito diferente da
racionalidade do senso comum. Vygotsky (2009) afirma que a tarefa de definir um
conceito quando ndo ha relagdo com nenhuma situa¢do ou impressao concreta e tem que

ser formulado num plano puramente abstrato, passa a ser mais dificil para o aluno. Da



52

mesma forma, h& dificuldades na transi¢cdo da compreensdo do conhecimento abstrato
para o concreto e do concreto para o abstrato.

Nesse contexto, o estudo de conceitos cientificos de dificil compreensdao como,
por exemplo, os modelos atbmicos, podem exigir do professor, adaptar materiais
pedagOgicos para possibilitar a aprendizagem dos alunos. Chassot (1993) trata o0s
modelos como simplificagOes da realidade, por estar complexa demais ou porque pouco
a conhecemos. Para Mortimer (1994), os modelos ndo séo tratados como uma copia fiel
da realidade, mas como representacdes. Cicillini e Silveira (2005, p. 1), compreendem
modelo como uma “representacdo do real, uma simplificacdo do fendmeno na tentativa
de entendé-lo e minimizar os mdaltiplos fatores de complexidade para o seu
entendimento”. Sanjuan e Santos (2010), afirmam que os modelos e as ideias
construidas a partir do didlogo, sdo usados na elaboracdo de explicacdes de fendmenos
muito presentes no cotidiano dos alunos.

Nesse sentido, 0s protétipos sdo uma alternativa para que os alunos
compreendam esses assuntos, e ao possibilitar o acesso a uma forma de exploragédo
visual, sdo manipulados e discutidos com o aluno segundo uma perspectiva dialogica.
Desse modo, os prot6tipos auxiliam na criacdo de modelos e propiciam representaces
mentais mais completas, 0 que corresponde a representacfes facilitadoras para o
entendimento da cognic&o do aluno (VIEIRA JUNIOR e SILVA, 2009).

Mortimer et al (2000), afirma que nas interaces em sala de aula devem
comparecer os trés aspectos do conhecimento Quimico: fenomenoldgico, tedrico e o
representacional. Segundo o autor, o conhecimento Quimico resulta da relacdo dialética
entre experimento e teoria, pensamento e realidade. E nesse sentido, para o aprendizado
de conceitos abstratos do conhecimento Quimico, requer que o professor parta do
contexto macroscépico para 0 microscopico.

Como coloca Freire (2001), na perspectiva dialdgica, professor e aluno exploram
ideias, fazem perguntas, problematizam o assunto, dialogam e discutem pontos de vista,
sem perder o respeito pelo conhecimento do aluno. Para Freire (1993; 2001; 2013), o
reconhecimento da cultura e do saber trazido pelos educandos a escola, assume papel
fundamental para que os alunos se reconhe¢cam como um dos elementos constituintes da
sociedade e sejam conduzidos a superacdo do conhecimento do senso comum. Quando
0 assunto trabalhado ndo envolve de imediato o contexto do aluno, o professor deve

criar momentos de discussdo, de pergunta e participagdo, dentro de uma pedagogia



53

dialogica. Nesse caso, 0 aluno passa, a saber, 0s conceitos abstratos para compreender a
realidade na qual esta inserido. Para Freire (1991), o aluno deve ser chamado a escola
para participar coletivamente da construcdo de um saber, que vai além do saber de
experiéncia feito, “levando em consideracao as suas necessidades e o torne instrumento
de luta, possibilitando-lhe transformar-se em sujeito de sua propria historia” (FREIRE,
1991, p. 16).

Para Vygotsky (2001), a construcdo do conhecimento exige a reestruturacdo de
tal conceito conectando o conhecimento do senso comum que 0s alunos possuem, com
os conceitos cientificos. Neste sentido o professor torna-se mediador influenciando na
construgéo dos saberes do aluno, fazendo do ensino aprendizagem uma ligagao entre o
senso comum e o conhecimento cientifico (COLTRI & RUBIO, 2013). Vygotsky
(2001), afirma:

[...] Embora os conceitos cientificos e espontaneos se desenvolvam em
diregdes inversas, 0s dois processos estdo estreitamente relacionados.
Ao forcarem lentamente o seu caminho ascendente, os conceitos
guotidianos abrem caminho para os conceitos cientificos e o seu
desenvolvimento descendente. Cria uma série de estruturas
necessarias para a evolucdo dos aspectos mais primitivos e
elementares de um conceito, que lhe ddo corpo e vitalidade. Os
conceitos cientificos, por seu turno, fornecem estruturas para o
desenvolvimento ascendente dos conceitos espontaneos da crianca
rumo a consciéncia e a utilizacdo deliberada. Os conceitos cientificos
desenvolvem-se para baixo, através dos conceitos espontaneos; os

conceitos espontaneos desenvolvem-se para cima, através dos
conceitos cientificos. (VYGOTSKY, 2001, p. 76)

Neste sentido, buscamos no proximo capitulo investigar o contexto freireano
com o objetivo de compreender a educacdo bancéaria e nos aproximar da educacdo
problematizadora. Pretendemos nesse entendimento, dar os primeiros passos rumo a
formagéo transformadora, levando a intervencdo problematizadora para as discussoes
com os estagiarios. E ainda, discutir o quanto a problematizacdo pode fomentar uma
educacdo voltada para a tomada de consciéncia da realidade, emersdo, promocdo da

criticidade, democratizacao da cultura e dos saberes.
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O Legado de Paulo Freire: Pesquisa e Contribuicdes

“Paulo Freire foi um semeador e um cultivador de palavras. Ndo de quaisquer
palavras, mas de palavras “gravidas de mundo”, como dizia. Palavras que tém o dom
de gerar mundos, de pronunciar novas realidades.” (STRECK, 2010)

2.1 - Um pouco do contexto de Paulo Freire

Discorrer esse capitulo € como participar da vida de um pesquisador que lancou
sobre a educagdo um olhar otimista e esperancoso sem ingenuidade. E lidar com as
afirmacdes, reflexbes e questionamentos de um pensador latino-americano mais
conhecido mundialmente, que mesmo nos dias de hoje, ndo conseguiu entrar
completamente no espaco universitario brasileiro. Romao (2010) menciona que as
causas do né&o-reconhecimento sdo poucas e que se baseiam na indiferenca dos
professores em relacdo a sua obra, considerando-a interessante, mas de cunho literério e
por ser portador de uma titulacdo ndo reconhecida, mesmo formulando ideias téo ricas.

Nas palavras de Calado (2001) o gosto extraordinario pelo estudo da lingua
patria levou Paulo Freire, ainda cedo, cultivar boas leituras, observando a boniteza do
discurso literdrio. Em suas obras cita com certa frequéncia: Carneiro Ribeiro, Ruy
Barbosa, Gilberto Freyre, Graciliano Ramos, José Lins do Rego, entre outros que
certamente exerceram notavel influéncia em seu cotidiano de jovem professor de
gramatica. Apresenta referéncias de peso que sdo classicos do pensamento nacional e,
fortalecem a reflexdo humanistica, como Tristdo de Athayde, Jacques Maritain e
Bernanos.

Nas escritas de Paulo Freire aparecem ainda autores como Sécrates, Aristoteles,
Hegel, Marx, Lénin, Mao Tsé-Tung, Jaspers, Makarenko, Gramsci, Ivan Illich, Fromm,
Niebuhr, Lukacs, Goldman, Marcuse, Sartre, Beauvoir, Emanuel Mounier, Piaget,
Tristdo de Athayde, Elza Freire, Guerreiro Ramos, Alvaro Vieira Pinto, Fernando de
Azevedo, Guerreiro Ramos, Anisio Teixeira, Caio Prado Junior, Florestan Fernandes,
Lauro de Oliveira Lima, Celso de Rui Beisiegel, Carlos Rodrigues Brand&o, Francisco
Weffort, C. Wright Mills, Amilcar Cabral, Samora Machel, Zevedei Barbu, Camilo
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Torres, Che Guevara, Georges Snyders, Karel Kosik, Adam Schaff, Fiori, Clodomir
Moraes, entre tantos outros que o influenciou e levou a motivagdo politico-ideoldgica
(CALADO, 2001).

A partir de influéncias ideologicas e vivenciais, Paulo Freire ndo se conteve em
permanecer na admiracdo do género literério, pelo contrario deixou emergir conceitos e
fundamentos que o fizeram ser o grande pedagogo do século XX. Fundamentos como
autonomia, dialogicidade, conscientizacdo, inconcluséo, ser de praxis, ser inacabado, ser
de relacdes, ser historico, fazem parte de seus livros publicados e divulgados
mundialmente: Educacdo como Prética da Liberdade; Pedagogia do Oprimido; Extensdo
ou Comunicacdo?; Acdo Cultural para a Liberdade; Educacdo e Mudanca; Cartas a
Guiné-Bissau; Conscientizacdo; Teoria e Pratica da Libertacdo; A Importancia do Ato
de Ler; Politica e Educacdo; Pedagogia da Esperanca — uma Releitura da Pedagogia do
Oprimido; Professora Sim, Tia N&o; Cartas a Quem Ousa Ensinar; Cartas a Cristina;
Pedagogia da Tolerancia e A Sombra Desta Mangueira. Além dessas obras, Paulo Freire
construiu didlogos com outros educadores: Paulo Freire e Antdnio Faundez: Por uma
Pedagogia da Pergunta; Paulo Freire ao Vivo; Essa Escola Chamada Vida, com Frei
Betto; Medo e Ousadia: o Cotidiano do Professor, com Ira Shor, e tantos outros
publicados em lingua portuguesa e na sua maioria em inglés, francés, espanhol, italiano
e alemdo (MIRANDA, 2004).

A riqueza cientifica adquirida por Paulo Freire veio de seu esforco e da vontade
continua em querer aprender mais, em ser um pensador critico, conhecendo a sua
realidade contextualizada e denunciando as desigualdades sociais. Comegou com pouco,
aprendendo a ler e escrever com 0s pais, a sombra das arvores do quintal da casa em que
nasceu. Com as dificuldades financeiras da familia, Paulo Freire, aprendeu com seus
pais a harmonizar o equilibrio entre o ter e 0 ndo ter, o ser e 0 ndo ser, 0 poder e 0 ndo
poder. Ficou 6rfdo de pai aos 13 anos, adiando os estudos e retornando ao ginasio com
17 anos. Em 1943, com 20 anos, Paulo Freire comecgou a cursar direito na Faculdade de
Direito de Recife, formando-se em 1947. A carreira de advogado foi curta, teve apenas
uma causa, que segundo sua esposa Ana Maria Araujo Freire, Paulo Freire tinha que:

[...] confiscar todos os instrumentos de um dentista que devia aluguel
h& meses da sala onde ele atendia como dentista. Paulo Freire ao saber
daquilo se sentiu constrangido e foi conversar com o dentista, que lhe

diz: “Doutor nao faga isso, se o senhor me tira os instrumentos como ¢
que eu vou trabalhar se o que eu ganho mal da para sustentar minha
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mulher e meu trés filhos, eu ndo estou podendo pagar o aluguel, ndo
gue eu ndo seja sério, € que eu ndo posso. Se o senhor me tira 0s
aparelhos o que é que vai ser da minha vida, como é que eu vou
chegar em casa e dizer para minha mulher que eu ndo tenho mais
como trabalhar?”. Diante desta situagdo, Paulo Freire respondeu:
“Fique sossegado, vai aparecer outro advogado ai”. Foi embora, ao
chegar no escritorio, disse: “Eu ndo vou ser mais advogado coisa
nenhuma, eu vou embora para casa! (FREIRE, 1998, p. 5).

O lado humano de Paulo Freire falou mais alto nesse momento, fazendo-o deixar
a carreira de advogado recém iniciada, passando a ministrar aulas como professor de
portugués ginasial. Logo foi convidado para trabalhar como diretor do Departamento de
Educacdo e de Cultura do Servigo Social da Industria (SESI) em Pernambuco, criado
durante a Ditadura de Vargas com o apoio da Federacdo das Industrias e do governo
populista de Vargas (FREIRE, 1998). Esse trabalho foi a semente do pensamento
pedagdgico de Paulo Freire, pois foi nesse momento gue entrou em contato com o povo,
aprendeu a escutar e valorizar a cultura popular, compondo a sua teoria do
conhecimento. O SESI atendia a algumas industrias da regido, incluindo a pesqueira, o
que fez Paulo Freire a aprender a ouvir, dialogar e conviver com pescadores, operarios e
agricultores da industria acucareira.
Em 1959, Paulo Freire defende a tese “Educacdo e Atualidade Brasileira”, ganha
o titulo de doutor e livre docéncia, e passa a lecionar de 1960 a 1964. A sua tese foi o
aperfeicoamento de um relatorio para o 11 Congresso Nacional de Educacédo de Jovens e
Adultos em 1958, convocado por Juscelino Kubitscheck para explicar como estava se
dando a educacdo. A maioria dos relatérios enviados ao congresso, mencionavam sobre
a falta de estrutura do ambiente escolar e que os adultos ndo aprendiam a ler porque
eram pouco inteligentes, a maioria dos alunos chegavam do trabalho cansados para
estudar, havia pouco interesse dos alfabetizandos, os professores eram leigos e
improvisavam suas aulas (FREIRE, 1998). Em resposta a esses relatérios, Paulo Freire,
leva ao congresso o pequeno trecho:
A Educacéo de Jovens e Adultos deve fundamentar-se na consciéncia
da realidade cotidiana. N&o no conhecer letras, palavras ou frases..., 0
processo de alfabetizacdo ndo pode se dar sobre, nem para o
educando, ele tem que se dar com o educando. Ha que se estimular

nele a colaboracdo, a decisdo, a participacdo e a responsabilidade
social e politica. (FREIRE, 1998, p. 10)

Com isso, Paulo Freire, mostra dois fatos importantes: a dendncia contra o

ensino bancario, que tenta depositar na “cabeca vazia” do aluno uma quantidade de
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conhecimentos; e o respeito ao conhecimento adquirido do aluno em seu contexto. Na
sua visao, ler e escrever ndo é o suficiente para ser um cidad&o, para tal, seria necessario
intervir no mundo, fazer parte das decisfes de sua comunidade, de sua cidade e de seu
pais (FREIRE, 1998). Neste mesmo periodo, foi convidado a fazer uma expedicéo pelo
Brasil a pedido do diretor nacional do SESI, sua viagem levou-o a conhecer o educador
Anisio Teixeira, que lutava pela escola puablica de qualidade para todos. A partir do
SESI de Pernambuco, Paulo Freire passou a ser conhecido no mundo todo pela

Educacao de Jovens e Adultos.

Em seguida, Paulo Freire assume a Superintendéncia do SESI, de 1946 a 1954,
cargo que Ihe proporcionou as primeiras experiéncias que o conduziram mais tarde ao
método de alfabetizagdo em 1961 que teve lugar no movimento da Cultura Popular do
Recife. Em 1964, com o golpe de Estado, Paulo Freire representava para 0 governo uma
ameaca, com isso viu todo seu trabalho ser interrompido no campo da educacgdo de
adultos e da cultura popular (FREIRE, 1979).

Paulo Freire foi acusado de comunismo e preso, passou a viver fora do Brasil
por 16 anos, e mesmo nessa circunstancia, ndo se tornou improdutivo e indiferente as
causas sociais. No Chile, o método Paulo Freire foi utilizado em todos os programas de
alfabetizacdo, reduzindo significantemente a sua taxa de analfabetismo. Para Souza
(2006), Paulo Freire foi considerado o “cidaddao do mundo”, devido as suas inumeras
viagens, sejam elas espontaneas ou impostas pelo contexto da ditadura brasileira nas
décadas de 1960 e 1970, e associado a elas, o contato com diferentes culturas e amplas
maneiras de pensar a vida em sociedade.

Brand&o (1981), explica que a palavra método, utilizada na expressdao “método
Paulo Freire”, mesmo apontando regras de fazer, foi utilizada sem a intencdo de impor
formas unicas, formas como fazer, considerando que de um tempo para outro, sempre €
possivel criar o0 método, inovar procedimentos de trabalho. O “método” foi apenas uma
ferramenta para fazer com que o homem fosse inserido no mundo de forma critica e
consciente. Para o autor, o “método” foi s6 a botina que calcaram nos pés para
caminhar, e por isso muitas pessoas pensaram que isso fosse toda a sua pratica.

Paulo Freire envolvia um “levantamento do universo vocabular” (mencionado
no livro Educagdo como Pratica da Liberdade), ou “pesquisa do universo vocabular”

(mencionado em Conscientizacdo e Alfabetizacdo), alimentando a ideia de que havia
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um universo cultural que deveria ser descoberto e trabalhado. Nessa primeira etapa
ficou claro a importancia do didlogo entre educadores e educandos, essa relacdo foi
estabelecida através do Circulo de Cultura, que envolveu um trabalho coletivo, co-
participado e de construgdo do conhecimento da realidade local (BRANDAO, 1981).
Falando um pouco mais sobre o método proposto por Paulo Freire, percebemos
que a aula era estruturada a partir de acOes participativas que levavam a liberdade de
expressao e a critica dos educandos. Essas acdes se efetivavam no circulo de cultura que
tinha a figura do professor que atuava como mediador do aprendizado, aquele
componente que considera seus alunos como sujeitos, e por isso ndo influi ou impde os
saberes. Os alunos eram orientados e motivados a participar através da abordagem de
temas conhecidos de situac@es existenciais, como menciona Freire (1983):
A visdo de liberdade tem nesta pedagogia uma posicao de relevo. E a
matriz que atribui sentido a uma pratica educativa que s6 pode
alcancar efetividade e eficacia na medida da participacao livre e critica
dos educandos. E um dos principios essenciais para a estruturacdo do
circulo de cultura, unidade de ensino que substitui a “escola”,
autoritaria por estrutura e tradicdo. Busca-se no circulo de cultura,
peca fundamental no movimento de educacdo popular, reunir um
coordenador a algumas dezenas de homens do povo no trabalho
comum pela conquista da linguagem. O coordenador, quase sempre
um jovem, sabe que ndo exerce as funcdes de “professor” e que o

dialogo ¢ condi¢do essencial de sua tarefa, “a de coordenar”, jamais
influir ou impor. (FREIRE, 1983, p. 5)

No ensino de Paulo Freire, os alunos tinham contato com temas geradores que
apresentavam sentido dentro de uma dimensdo da realidade, faziam parte de sua vida,
por isso a participacdo e a vontade de aprender estavam presentes nas aulas. Os temas
geradores escolhidos pelo professor (mediador da aprendizagem) tinham maior sentido
porque se referiam ao trabalho, a dor e a fome dos educandos.

Na pedagogia freireana, a escola ndo se limita a um espaco fisico em que 0s
educandos sdo chamados para receberem instrugdes, receitas prontas ou repreensdes. A
escola compreende um ponto de encontro para a criacdo e recriacdo da cultura, um
espaco ideoldgico de organizacdo politica, em que se fundamenta no debate de ideias e
reflexGes. J& o professor desempenha o papel de ser politico, consciente de suas a¢des
dentro e fora da sala de aula, que “trabalha lucidamente a favor da escola publica, a
favor da melhoria de seus padroes de ensino e em defesa da dignidade dos docentes, de
sua formagdo permanente” (FREIRE, 1991, p. 50). O professor seria aquele que

estimula conscientemente a participagdo dos alunos, com a clareza de que o
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conhecimento de saber feito dos alunos deve ser respeitado e levado a curiosidade
critica, & pergunta, a vontade de se arriscar e criar, como menciona Freire (1991):
Acho que o papel do educador conscientemente progressista €
testemunhar a seus alunos, constantemente, sua competéncia,
amorosidade, sua clareza politica, a coeréncia entre o que diz e 0 que
faz, sua tolerancia, isto é, sua capacidade de conviver com 0s
diferentes para lutar com os antagdnicos. E estimular a duvida, a

critica, a curiosidade, a pergunta, o gosto do risco, a aventura de criar
(FREIRE, 1991, p. 54).

Os temas geradores apresentavam significacdo socioldgica e politica, levando
em consideracdo a experiéncia vivida dos educandos, o que se tornou essencial neste
trabalho. Ao fazer uma analogia ao ensino de Quimica, podemos dizer que estamos no
inicio, procurando interpretar o livro da vida, a dindmica dos processos fisicos e
Quimicos no contexto dos alunos do ensino basico. Partimos do inicio e comegamos
muito mal, impondo um ensino pronto, pouco participativo, sem dialogo, proveniente de
uma escola inorganica como menciona Freire (2011). Escola essa, sem nenhum vinculo
com o contexto local, regional e nacional, sem o desenvolvimento da liberdade e de
qualquer elemento que leve o educando a formacéo para a cidadania critica:

Falamos de discussdo, e este € um ponto capital para o aprendizado,
pois segundo esta pedagogia a palavra jamais pode ser vista como um
“dado” (ou como uma doagdo do educador ao educando), mas ¢
sempre, e essencialmente, um tema de debate para todos o0s
participantes do circulo de cultura. As palavras ndo existem
independentemente de sua significacdo real, de sua referéncia as
situacBes. (FREIRE, 1983, p. 5)

A pedagogia de Freire (1987) busca inserir o educando no contexto da cidadania,
discutindo aspectos sociais, culturais e politicos. Nessa pratica a tematizacdo parte de
atividades vivenciadas pela comunidade e os acontecimentos do cotidiano vém
enriquecer com curiosidades e maiores intervengdes na forma de participacdo. O tema a
ser trabalhado surge quando o assunto consegue reunir as pessoas com dire¢cdo comum,
permitindo um sentimento de envolvimento e desafio em saber mais e em fazer mais
perguntas. O aprendizado surge frente a uma atividade dindmica em que o aluno se
percebe em interacdo grupal, envolvido em um assunto que ele também escolheu e que
desafia a sua inteligéncia A partir das leituras realizadas das obras de Paulo Freire sobre

o0s temas geradores, foi possivel reunir suas ideias e produzir o esquema da Figura 2.
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Figura 2 - Método de Paulo Freire. Fonte: o autor

T

61

—

Educador e Educando
(sujeitos da
investigacdo)

Para o ensino de Quimica, 0 método de Paulo Freire enquanto perspectiva de

pos-alfabetizacdo, adquire um sentido de construir o conhecimento a partir da realidade,

do contexto social, cultural e politico na qual o aluno esta inserido. E também, a partir

da andlise critica e aprofundamento tedrico com vistas a compreensao da realidade, em
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busca de propostas criticas de intervencdo nesta realidade. O levantamento do universo
vocabular na alfabetizacdo assume o papel no ensino de Quimica, de buscar e
compreender a “experiéncia de saber feito” e a realidade cotidiana do educando. Essa
acao fornece ricas oportunidades de contextualizacdo para o levantamento de temas
geradores, além do aprofundamento tedrico a partir da problematizacao e a construgdo
de novas sinteses com vistas a intervengao.

Com o olhar sobre o contexto diagnosticado, o professor parte para o
desenvolvimento do tema gerador atualizado com os acontecimentos sociais, podendo
abranger a tecnologia, 0 meio ambiente, a cultura e a politica. O contetdo de Quimica
passa nesse momento a adquirir sentido para o aluno, visto que 0 mesmo supera a
simples descricdo de fatos isolados, e desperta a sua consciéncia social. Certamente
integrar esses aspectos sO é possivel mediante o didlogo e a participacdo do aluno
através da abordagem problematizadora, colocando-o como sujeito no processo de
aprender.

O didlogo provocado na sala de aula se inicia com a busca do conteddo
programatico a ser trabalhado com o educando. Com o dialogo, professor e aluno se
encontram com o objetivo comum de ser mais, de pensarem criticamente a realidade
coOmO um processo ndo estatico, opondo-se ao pensamento ingénuo (FREIRE, 2011).
Para isso, o professor deve buscar dialogar com o contetdo programatico antes de entrar
em contato com seus alunos, como menciona Freire (2011). Para o professor
problematizador, o contetdo programético ndo é uma doacgao ou uma imposicao, ele ndo
se refere a um conjunto de informacgdes a serem depositadas na cabeca dos alunos.
Como menciona Freire (2011, p. 116), o conteudo programatico compreende a
“devolucdo organizada, sistematizada e acrescentada ao povo daqueles elementos que
este lhe entregou de forma desestruturada”. Neste caso, o professor ndo pode achar que
0 contetido programatico a ser abordado deve ser a partir das finalidades do professor,
de sua visdo pessoal, daquilo que lhe parece ser melhor para seus alunos. Para o
professor bancario, o conteddo programatico permite-o dissertar a seus alunos, sem
considerar o dialogo e a pergunta, que passa a ser articulada pelo préprio professor que
organizou o0 seu programa, sem se preocupar com o aprendizado do aluno no processo.
Essa atitude do professor faz com que se desenvolva uma agéo apassivadora, em que se
verifica a imersdo da consciéncia oprimida do aluno, criando de certa forma uma

barreira frente a novas propostas que provoquem a pratica da liberdade, como no caso
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da problematizacdo, em que os alunos sdo motivados a participacdo e acGes criticas em
sala de aula (FREIRE, 2011).
Santos e Schnetzler (2003) afirmam que sem o envolvimento ativo do aluno, a
escola pode contribuir muito pouco na consolidacdo da cidadania. Destaca ainda a
participagdo como caracteristica basica para a cidadania e que ser cidaddo é ser um
homem participante. O aluno ndo pode ser considerado como uma tabula rasa, passivo,
pois a cidadania ndo é transmitida e sim conquistada. Demo (1993) afirma que a
participacdo € uma conquista interminavel, que esta sempre sendo realizada:
Dizemos que participacdo é conquista para significar que é processo,
no sentido legitimo do termo: infindavel, em constante vir-a-ser,

sempre se fazendo. Assim, participagcdo é em esséncia autopromocao e
existe enquanto conquista processual. (DEMO, 1993, p. 18)

Para Freire (1983) o didlogo é fundamental para a busca da criticidade e
transformacdo do homem, compreende o caminho que o faz buscar a liberdade
rejeitando a manipulacdo, passando a ser sujeito de seu préprio desenvolvimento. Na
sua concepc¢do a educacao passa a ser um ato de amor e coragem sustentada no dialogo,
na discussdao e no debate. E a relacdo entre professor e aluno é horizontal, na qual o
professor deve estar aberto a indagacdes, a curiosidade, as perguntas dos alunos, criando
possibilidades para a producdo ou construcdo do conhecimento. Paulo Freire explica
essa relacdo melhor:

E uma relagdo horizontal de A com B. Nasce de uma matriz critica e
gera criticidade. Nutre-se do amor, da humildade, da esperanca, da fé,
da confianca. Por isso, s6 o dialogo comunica. E quando os dois polos
do diélogo se ligam assim, com amor, com esperanca, com fé um no
outro, se fazem criticos na busca de algo. Instala-se, entdo, uma

relacdo de simpatia entre ambos. S6 ai hd comunicagdo. (FREIRE,
1983, p. 107)

Esse pensamento levou Paulo Freire a destacar o Chile (pais de exilio) entre
todos do mundo pelo seu trabalho em favor do adulto analfabeto e da educacéo de base.
O Chile recebe da UNESCO (do inglés United Nations Educational, Scientific and
Cultural Organization — Organizacao das Nagdes Unidas para a Educacéo, a Ciéncia e a
Cultura) uma distingdo como um dos cinco paises que melhor contribuiram para superar
0 analfabetismo. Nesse sentido programas nacionais foram desenvolvidos a partir de
suas ideias e do sistema de trabalho (BRANDAO, 1981). Paulo Freire participou de

programas de alfabetizacdo em Vvarios outros paises e proporcionou um periodo de
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intensa producéo intelectual. Foi no Chile que escreveu a sua mais importante obra a
“Pedagogia do Oprimido” traduzido em mais de dezessete idiomas (FRANCISCO
JUNIOR, 2010).

Fora do Brasil, Paulo Freire foi requisitado para trabalhar no Centro para
Estudos de Desenvolvimento e Mudanca Social da Universidade de Harvard, auxiliou e
coordenou a criagdo de movimentos educacionais populares em diversas regides do
mundo como consultor do Escritorio de Educacdo do Conselho Mundial de Igrejas em
Genebra. E ao retornar ao Brasil assumiu cargos em universidades e importante papel
no cenario politico nacional (FRANCISCO JUNIOR, 2010).

A estadia de Paulo Freire em outros paises veio a contribuir mais ainda para o
amadurecimento e compreensdo acerca do que ele considerava ser a educacdo para a
libertacdo e sua funcdo na sociedade. Enquanto se trabalha uma educacédo
descontextualizada, Freire alude a educagdo como sendo um ato politico e de
conhecimento, ndo existindo de forma abstrata e independente dos homens, como
menciona Guerreiro (2010). E em algumas de suas obras como em “Educagdo
Atualidade Brasileira” e “Pedagogia do Oprimido”, esclarece que a educagdo na
sociedade atual esta articulada direta ou indiretamente com os interesses capitalistas. A
sociedade possui uma educacdo controlada para apenas responder as demandas do
capital.

Nesse sentido, destacam-se duas formas de propor a educacdo: educagdo
realizada pelo professor com o aluno e aquela educacéo realizada sobre ou para o aluno;
ou ainda, educacdo que considera o aluno como sujeito da préatica educativa, ou como
objeto passivo desta. Na primeira se considera o aluno como agente participativo em
todos os momentos, inclusive na definicdo conjunta do conteddo programatico, e na
segunda essa funcao pertence exclusivamente ao professor. Essas diferencas perpassam
todas as obras de Paulo Freire e serdo esclarecidas a medida que nos conscientizamos de
nossa “inexperiéncia democratica” (FREIRE, 2011).

A educacdo libertadora, criada e divulgada por Paulo Freire, foi enriquecida nos
anos de exilio com o contato de novas culturas. Enquanto permaneceu fora do Brasil,
Paulo Freire se manteve comprometido com a ac¢do, com a pratica efetiva, teorizando a
importancia do dialogo como sendo a Unica forma de expresséo frente as condi¢des
humanas, “condi¢do de dizerem a sua propria palavra” (SAMPAIO, 1996, p. 8). A

materializacdo dessa acdo veio através do método de alfabetizacdo de Paulo Freire que
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parece concretizar as intencbes de uma pedagogia da liberdade. Aprender a ler e
escrever em 48 dias a sua historia e a sua cultura, ler o seu mundo de exploragdo
descartando a manipulacdo de informacdes recebidas de forma passiva fazia parte de
seus objetivos. A criacdo desse método como mediador do conhecimento e como
transformacéo da situacdo de exploragdo dos “analfabetos” foi uma das contribuigdes de
Paulo Freire:

Toda leitura da palavra, diz Freire, pressupde uma leitura anterior do
mundo, e toda leitura anterior do mundo, e toda leitura da palavra
implica em voltar a leitura do mundo, de maneira que ler o mundo e
ler a palavra formam um movimento onde ndo ha ruptura, um
movimento de vai e vem. E ler o mundo juntamente com ler a palavra,
no fundo, para mim, significa reescrever o mundo. A leitura da
palavra deve estar inserida na compreensdo da transformacgdo do
mundo, ela provoca a sua leitura e deve nos remeter sempre de novo a
leitura do mundo. (FREIRE & BETTO, 1994, p. 25)

Nos ultimos anos de sua vida Paulo Freire manteve-se coerente com estes
propdsitos, constituindo-se numa voz incansavel contra o discurso de uma educacao
opressora. Nessa educacdo, o objetivo é formar para o0 mercado de trabalho, a formacgéo
se reduz em ajudar a aumentar e qualificar a producdo. Numa perspectiva de formagéo
para a cidadania, Santos e Schnetzler (1996) afirmam que a educacdo deve estar
comprometida com valores morais e interesses da sociedade democratica, buscando
sempre a igualdade de direitos e deveres:

A educacdo para a cidadania, mediante o desenvolvimento dos valores
éticos que defendemos aqui, ndo tem o mesmo significado da
educacdo para a obediéncia as leis estabelecidas pela classe
dominante. Na educacdo comprometida com os valores, com 0s
interesses da sociedade democrética que idealizamos, ha igualdade de
direitos e deveres para todos os cidaddos, independentemente da

posicdo social que ocupam. (SANTOS & SCHNETZLER, 1996, p.
36)

Lima (2013) ao tecer suas consideracdes sobre o livro “Pedagogia do Oprimido”
de Paulo Freire, afirma a necessidade de desromantizar nossa visdo de educacao,
entendendo o contetido politico da pratica educativa e o seu papel de confirmar ou
contestar o status quo social. Freire (2011) faz um chamamento politico ao dizer “Aos
esfarrapados do mundo e aos que nele se descobrem e, assim descobrindo-se, com
eles sofrem, mas, sobretudo, com eles lutam” (FREIRE, 2011, p. 23, grifo nosso). Para
o0 autor, os “esfarrapatos” sdo todos aqueles que sdo impedidos de se humanizarem, de

buscar “ser mais”, proibidos de ver o mundo com um olhar mais critico para os
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problemas sociais, politicos e ambientais que os cercam. Na escola, impedimos muitas
vezes 0s alunos de se humanizarem, quando acreditamos que para ensinar Quimica é
preciso apenas dominar o conteddo a ser transmitido, que € preciso manter a disciplina
autoritaria e uma distancia entre aquele que sabe e 0 que ndo sabe. Também, deixamos
de colaborar para o processo de humanizacdo, quando na posi¢do de professores
acreditamos na pratica pedagogica simplesmente transmitida, conteudista, exotérica,
dogmatica e ferreteadora, sem nenhuma vinculacdo com a realidade do aluno
(CHASSOT, 1993). Para Freire e Shor (1986) excluimos os alunos da busca, da
atividade do rigor quando:
[...] as respostas lhes sdo dadas para que as memorizem. O
conhecimento lhes é dado como um cadaver de informagdo — um
corpo morto de conhecimento — e ndo uma conexao viva com a
realidade deles. Hora ap6s hora, anos ap6s ano, o conhecimento ndo

passa de uma tarefa imposta aos estudantes pela voz monétona de um
programa oficial. (FREIRE & SHOR, 1986, p. 15)

Freire (1991), um pouco mais tarde, em “A Educagdo na Cidade” revela que a
préatica educativa é naturalmente gnosioldgica, ou seja, o professor deve refletir que
contetidos ensinar, a quem, a favor de qué ou de quem, contra qué ou contra quem, e
como ensinar. E ainda, precisa compreender a importancia da participacdo dos alunos,
pais, professores e dos movimentos sociais na discussdo em torno da organizacao dos
contetdos programaticos. Nesse contexto, Paulo Freire, menciona o quanto é
fundamental o professor ter consciéncia e assumir a natureza politica de sua pratica,
apresentando coeréncia ao desenvolvé-la. Assumir essa posicao significa trabalhar em
favor da escola publica, de sua melhoria em todos os sentidos, defendendo a dignidade
dos professores e a formagdo permanente. Significa ainda, lutar pela participagéo e pelo
espaco de classes populares, dando condicdes para a busca da democracia diante da
transformacéo que necessitamos em nossa sociedade (FREIRE, 1991).

Em Pedagogia da Esperanca, Freire (1992) relembra pensamentos da Pedagogia
do Oprimido, e apresenta um elemento importante para a pratica pedagogica, a
esperanga. Para o autor, a educacdo da esperanca ndo é responsavel por transformar a
educacdo, mas € uma necessidade ontoldgica que necessita da pratica para se tornar
realidade historica. Na sua auséncia, a desesperanca, imobiliza e nos faz acreditar que 0s
acontecimentos produzidos na educacdo sao inevitaveis, inexoraveis, nao controlados

pela vontade e nem influenciados pelo desejo de mudanca.
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Para Freire (1992), a mudanca exige o enfrentamento de obstaculos, a superacdo
das situagOes-limite. As mudancas no campo da educacgdo, especificamente para o
professor se torna dificil quando a préatica pedagdgica esté distante da reflexdo critica.
Freire e Shor (1986) discutem em “Medo e Ousadia: o cotidiano do professor”, que
incorporar 0 pensamento critico a vida cotidiana do professor sempre constituiu um
desafio. Muitos professores ndo querem ter trabalho em realizar mudangas em suas
rotinas pedagdgicas, ndo conseguem transpor as situacdes-limite ou ainda ndo sabem
que existem e precisam ser rompidas pela superacdo de velhos pensamentos. Para
conquistar a esperanca e buscar uma educagdo melhor, é preciso negar a desesperanca e
reconhecer as raz@es historicas, econémicas e sociais que a explicam.

Em “Pedagogia da Autonomia”, Freire (2001a) ao afirmar que ensinar exige
reconhecer que a educacao é ideoldgica, explica que muitas vezes a verdade dos fatos é
ocultada pela ideologia dominante, suprimindo acfes que nos ajudam a ler e reler o
mundo. A ideologia dominante nos torna “miopes” diante da manipulacdo do sistema
capitalista vigente e nos fazem aceitar facilmente o que estamos vendo e ouvindo,
distorcendo o discurso critico, que poderia revelar situaces de opressdo. Misiaszek e
Torres (apud ZITKOSKI, 2010) menciona que a ideologia dominante, é promovida pela
educacdo bancéria, desincentivando o dialogo, e divulgando a educacdo e o
conhecimento como um processo de informacdo ou constatacdo. O professor €
considerado como aquele que possui 0 conhecimento absoluto e o aluno ndo possui
nenhum conhecimento de valor. Nesta mesma direcdo, Paulo Freire afirmou que 0s
processos de globaliza¢do controlam as familias e as escolas, promovendo a “ética do
mercado” ou a ideia de que o neoliberalismo é natural no lugar da ética humanista.
Nesse contexto, o desenvolvimento da educacdo problematizadora ndo se refere a uma
questdo de método ou técnica, mas sim o estabelecimento de uma nova relacdo com o
conhecimento e com a sociedade. A critica que a educacdo problematizadora faz ndo se
limita a sala de aula, mas vai além do subsistema da educacdo, se estende a critica do
sistema capitalista que modelou a escola e o ensino por ela oferecido (FREIRE &
SHOR, 1986).

2.2 — Educacéo bancaria: ensino da resposta
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Na educacédo bancaria na relacdo aluno-professor, é possivel perceber um caréater
especial e marcante citado por Freire (2011), o de serem relagdes fundamentalmente
narradoras ou dissertadoras. A narracdo de conteddos implica um sujeito, considerado
como narrador, e 0s objetos pacientes ou ainda ouvintes, os alunos. Essa forma de
“despejar” informagdes ou comunicados esta sempre presente na sala de aula, e consiste
na transmisséo de eventos na forma de palavras e que na maioria das vezes considera a
realidade como algo parado, estatico ou alheio a experiéncia existencial dos alunos. No
entendimento do autor, a palavra se torna oca porque se esvazia da dimensao concreta, e
se transforma em verbosidade alienada e alienante, levando os alunos a memorizacao
mecanica do contetido narrado. Nessa relacdo pouco respeitosa, 0 professor atua como

sujeito e tem a funcdo de “encher” os alunos de contetidos como menciona Freire

(2011):

Em lugar de comunicar-se, o educador faz “comunicados” e depdsitos
gue os educandos, meras incidéncias, recebem pacientemente,
memorizam ¢ repetem. Eis ai a concepcao “bancaria” da educagdo, em
gue a Unica margem de acdo que se oferece aos educandos € a de
receberem os depdsitos, guarda-los e arquiva-los. (FREIRE, 2011, p.
80)

Esta educacdo vem sendo repetida nas Gltimas décadas, por educadores de forma
constante, e logo ficou conhecida como sendo a “educagdo bancéria”, educagdo que
impde o conhecimento realizado pelo professor sobre o aluno na medida em que o
professor dispde destes, sendo assim possivel sua acdo de depésito nos alunos. Para
Neves e Rossi (2010), a educacdo bancéaria representa a relacdo entre opressor-
oprimido, e o interesse maior € manter o status quo, relacdo essa estritamente
verticalizada, verbalista e autoritaria, na qual os professores se consideram superiores
pelo fato de deterem o conhecimento. Na pratica, as aulas desenvolvidas procuram
evitar debates e discussfes que levem a contradicdes e formacdo de opinides, 0 que
favorece o sistema de dominacdo. Contraria a essa pratica surge a educacao libertadora
que tem como fundamento a relacdo participativa do aluno que passa a interferir na
realidade modificando-a, saindo da posi¢cdo de espectador e se integrando em seu
contexto, criando e recriando, respondendo a seus desafios (FREIRE, 1983).

De acordo com as ideias de Guerreiro (2010) fundamentadas na pedagogia de
Paulo Freire, existem algumas diferencas entre a educacdo tradicional/educacao
bancéria e a educacao libertadora/educacgéo problematizadora, como mostra a Tabela 1:
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Tabela 1 - Diferengas entre Educacdo Tradicional/Educacdo Bancaria e Educacdo
Libertadora/Educacao problematizadora.

Educacao Tradicional /Educacéo Educacéo Libertadora/Educacéo

Bancéria Problematizadora

-Conhecimento transmitido: relagdo - Conhecimento critico: relacdo
vertical classista; horizontal,

- Aluno: objeto sem conhecimento; - Aluno: sujeito cognoscente;

- Educacéo: ato mecanico, o aluno se - Educacéo: ato participativo, superagéo
adapta a realidade imposta. do conhecimento construido, o aluno

aprende “junto” com o professor.

Fonte: o autor.

O ato mecénico valorizando a memorizagéo e a transmisséo de informacodes faz
0 conhecimento surgir a partir de uma relacéo verticalizada de adaptacdo, ignorando os
aspectos socio-politicos envolvidos na acdo de educar. Nessa relacdo o professor se
considera superior ao aluno que se mantém passivo frente aos “depdsitos” de
informagdes recebidas, sendo assim “O professor ¢ um ser superior que ensina a
ignorantes. Isto forma uma consciéncia bancéaria. O educando recebe passivamente o0s
conhecimentos, tornando-se um depdsito do educador” (FREIRE, 1979, p. 79),

Para Freire (1984, p. 30), “A educacdo ndo €, pois um processo de adaptagcdo do
individuo a sociedade.” Ao adaptar o homem a educagdo eliminamos as possibilidades
de agdo e de sua capacidade de “ser mais” e transformar a realidade. “Na visdo
bancéria” segundo Freire (2011), o saber ¢ uma doag¢do daqueles que sabem mais e
procuram deixar isso bem claro dentro da sala de aula como forma de evitar
questionamentos e concretizar a ideologia de opressdo como menciona Freire (2011, p.
81) “na visdo “bancaria” da educagdo, o “saber” ¢ uma doacdo dos que se julgam sabios
aos que julgam nada saber”.

Contrariando essa forma de educar, a educacdo libertadora naturalmente
transforma o ato participativo em conhecimento dindmico e importante para o aluno,
que é reconhecido como sujeito pela sua capacidade de transformar e aprender junto,
assim como o professor (FREIRE, 2002). A relacdo entre aluno-professor é horizontal,
ou seja, relacdo sustentada e motivada pelo respeito do conhecimento do outro que ndo
é melhor daquele que hora se coloca na posicdo de ensinar e de aprender. Para
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compreender 0 que é a educacao é preciso entender o homem como um ser inacabado,
por isso educa e estd em constante processo de busca e supera¢do, como menciona
Freire (2011, p. 95) “a educacdo, portanto implica uma busca realizada por um sujeito
que é o homem. O homem deve ser sujeito de sua propria educacdo. Nao pode ser o
objeto dela. Por isso ninguém educa ninguém”.

Para Guerreiro (2010) a pedagogia da liberdade ndo nasceu de forma abstrata,
somente nos livros, surgiu como praxis vivida por Paulo Freire junto a grupos de
“analfabetos”. O conhecimento construido por ele comegava da pratica para a teoria
para entendé-la melhor e transformé-la. A proposta tedrico-metodoldgica desenvolvida
por ele foi um encontro dialégico que permitiu entender que a leitura do mundo
antecede a leitura da palavra e que ler e escrever é pronunciar o mundo para relé-lo e
reescrevé-lo, possibilitando a transformacdo de todos os envolvidos. Nesse sentido, a
pedagogia freireana define a educacdo como sendo a praxis politico-pedagdgica, que
envolve a relacdo dominador-dominado entre o vinculo educador-educando. Ao
desvelar essa relacdo, surge a proposta da relacdo dialégica como um meio para a
criagdo em cada ato educativo de uma nova cultura como menciona Guerreiro (2010).

Para Freire (2011), no didlogo democratico ndo falamos “para”, como quem ¢
detentor de um saber indiferente as criticas, postura inerente de quem néo dialoga com a
inten¢do de perceber e apreender o mundo de forma integral, mas falamos “com”, na
certeza que a educacdo amplia sua visdo de mundo contribuindo na formacdo para a
cidadania, para a vida ou para sua inser¢do na sociedade. Na visdo de Gadotti (1997),
enquanto a educacdo bancéria humilha o aluno, a educacdo libertadora da a dignidade, o
respeito ao educando, colocando o professor ao seu lado com a tarefa de orientar e
dirigir o processo educativo como um ser que também busca conhecer e aprender. E
através do dialogo, o conhecimento é construido de forma integradora e interativa, ndo é
tratado como algo pronto e acabado que apenas precisa ser apropriado ou socializado
com os alunos, como sustenta a educagao bancaria.

No contexto da escola atual, o conhecimento vem sendo trabalhado por meio de
um ensino tradicional, e entre as varias areas do conhecimento, é associado a Quimica a
ideia de uma disciplina enfadonha, distante da realidade e de toda a dinamica envolvida
em seu estudo. Isso repercute até hoje entre os alunos, que a classificam como
“decorativa” e ‘“chata”, refor¢ando apenas a memorizagdo de conteudos que se

apresentam vazios de todo sentido critico e problematizador (TONIDANDEL, 2007).
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Essa forma de ensinar é também reconhecida como educagdo bancéria como menciona
Freire (1983):
O educador faz “depoésitos” de contetidos que devem ser arquivados
pelos educandos. Desta maneira a educacdo se torna um ato de
depositar, em que os educandos sdo os depositarios e o educador o
depositante. O educador serd tanto melhor educador quanto mais
conseguir “depositar” nos educandos. Os educandos, por sua vez,

serdo tanto melhores educados, quanto mais conseguirem arquivar o0s
depésitos feitos (FREIRE, 1983. p. 66).

Nesse sentido, Lima e Leite (2011) também afirmam que o ensino de Quimica é
permeado pelo tradicionalismo, destacando-se as técnicas de memorizacdo de regras,
férmulas, nomes e estruturas, além de apresentar os contetdos distanciados da realidade
dos alunos. Sendo uma ciéncia essencialmente tedrica e abstrata, a Quimica ao ser
trabalhada a partir do processo de transmissao-recepc¢do de informacdes, conceitos e leis
isoladas, tem gerado sentimentos de desmotivagdo e desinteresse dos alunos. Ao
repensar a Quimica, Maldaner e Piedade (1995) discutem a necessidade de superar a
“transmissao”, proporcionando um ensino que de fato leve a aprendizagem, e para isso
o professor ndo pode se satisfazer com a repeticdo de definicbes ou exemplos dos
alunos, usando apenas férmulas ou palavras vazias de significados.

Muitos educadores/professores, através de suas aulas, ou autores,
através de seus livros, pensam poder ‘transmitir’ ou ‘transferir’ seus
préprios conceitos de quimica para seus alunos, por meio de
definicbes do que seja matéria, energia, substancia, reacdo quimica,
fendmeno quimico, fendbmeno fisico. O resultado dessa proposta de

ensino de quimica é bem conhecido! (MALDANER & PIEDADE,
1995, p. 15).

Dentro da concepcdo de cidadania, Santos e Schnetzler (2003) esclarecem que o
ensino de Quimica deve superar a simples transmissdo de conhecimentos mediante o
desenvolvimento dos valores éticos, com 0s interesses da sociedade democréatica que
idealizamos. Ressaltam ainda que devemos eliminar a concepgdo ingénua de que ao
ensinar Quimica estamos educando cidaddos, pois ndo basta ensinar conceitos
Quimicos, ensinar a Quimica pela Quimica, é preciso ampliar as acbes mediante uma
educacdo de valores morais. Para os autores, 0 modelo de ensino transmissao-recepgdo
pode ser superado se ocorrer o envolvimento do aluno, considerando-o ativo e

participativo, e ndo concebido e tratado como tabula rasa. E isso significa que, sem o
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envolvimento ativo do aluno, muito pouco a escola pode contribuir na consolidacéo da

cidadania.
No contexto das pesquisas educacionais realizadas no Brasil e
referentes ao ensino de Quimica em particular, cresce o numero
daquelas pesquisas que tém o propésito de superar um ensino
distanciado do contexto local dos estudantes. Ensino esse baseado
comumente no modelo de transmissdo de conhecimentos e com fins
memoristicos, que superdimensionam o ensino de conceitos em
detrimento de outros objetivos educacionais mais ligados a formacéo

cientifica para o exercicio da cidadania. (SANTOS & SCHNETZLER,
2003)

A préatica de ensino desenvolvida pelo professor manifesta quase que
exclusivamente a retencéo, por parte do aluno, de enormes quantidades de informacdes,
com o propoésito de que essas sejam memorizadas e devolvidas aos mesmos termos em
que foram apresentadas durante as avaliagdes. Alguns estudiosos como Carvalho e Gil-
Pérez (1993), e Chassot (1995) afirmam que o0 ensino passa a imagem de um
conhecimento cientifico, de neutralidade empirica, a-histérico, exclusivamente
analitico, cumulativo, linear, elitista, individualista, descontextualizado e socialmente
neutro.

Os motivos que justificam estas questBes estdo ligados a formacdo de
professores, a propagacdo de uma visdo muito simplista da pratica docente de que,
sabendo o contetido e algumas técnicas pedagogicas bastam. A “Educacgdo através da
Quimica” discutida por Chassot (1995) revela o quanto o professor deve manifestar uma
consciéncia de cidadania e a capacidade critica de desenvolver um ensino que leve a
formacéo de cidaddos também criticos. E para isso, ndo basta ser professor tradicional,
bancéario, que apenas transmite conhecimentos de Quimica, € preciso que a educacao
deixe de ser um instrumento de dominacdo e passe a significar oportunidades de
crescimento para os alunos e para o professor dentro de um processo participativo:

Né&o vou comentar, e isto € desnecessario dizer, em vista das respostas
as duas perguntas anteriores, que ndo se é professor de Quimica para
transmitir conhecimentos de Quimica. Ha, cada vez mais, uma
preocupacdo na busca de acOes mais intensas para que formemos
profissionais que tenham uma “efetiva consciéncia de cidadania,
independéncia de pensamento e capacidade critica, que devem
adquirir ao longo de sua formacdo académica. (CHASSOT, 1995, p.
45)

Para Lima (2013) a base para o pensamento critico seria a conscientizacdo que

vai além do conhecimento e reconhecimento da realidade, € aquela que opina, decide e
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se compromete com 0s acontecimentos sociais. A consciéncia € adquirida a partir de um
trabalho formador que aborde os acontecimentos da atmosfera social envolvendo
problemas como a miséria e a fome de milhdes de pessoas, a distancia entre os ricos e

pobres, e a ineficiéncia das leis ambientais, dentre tantos outros problemas.

2.3 - Educacéo problematizadora como pratica da liberdade

A conquista da pratica da liberdade para Freire (1983) compreende uma tarefa
essencial que aparece quando a aula ¢ estruturada a partir de agdes participativas que
levam a liberdade de expressdo e critica dos alunos. Nesse processo de conquista, 0
professor jamais impde 0s saberes aos alunos, esses sdo orientados e motivados a
participar através da abordagem de temas conhecidos de situacBes existenciais. A
palavra nesse contexto, ndo € vista como um simples “dado” ou como uma doacdo do
professor para o aluno, ela ndo existe independentemente de seu significado real, esta
sempre se referindo as situagbes vivenciadas por eles. Nesse sentido, a pratica da
liberdade e o questionamento perante as situagOes existenciais dentro do contexto
escolar, leva a tomada de deciséo, fazendo com que o aluno compreenda a sua situagédo
social e passe a agir conscientemente, como menciona Freire (1983, p. 8): “segundo
essa pedagogia o aprendizado ja é um modo de tomar consciéncia do real e como tal s6
pode dar-se dentro desta tomada de consciéncia”.

Na educacdo libertadora® o professor passa de espectador e repetidor de
informacdes, a sujeito de sua historia, um ser de relacdes que através da postura de
autorreflexdo e reflexdo sobre suas condigdes atuais, ¢ capaz de agir consciente “criando
e recriando, integrando-se as condigdes de seu contexto” (FREIRE, 1983, p. 41). Essa
acao se manifesta na dialogacdo que o professor faz sobre e com o mundo mesmo, com
seus problemas e desafios, com as dificuldades enfrentadas no @mbito escolar e na
sociedade. Emerge desse processo, o trabalho pedagdgico critico que combate a
antidemocracia proveniente de uma sociedade opressora e dominadora que desde muito
tempo vem conduzindo o modelo de ensino transmissdo-recep¢do dos professores em

sala de aula. Segundo Freire (1983), vivenciamos uma inexperiéncia democratica, o

20 termo problematizacéo aparece em inlimeras passagens das obras de Paulo Freire, ele utiliza
a denominacdo “educacdo problematizadora” como sindénimo da “educagao libertadora”.
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professor ndo sabe dialogar, esse ato ndo faz parte de nossa cultura e nossas raizes
justificam o fato de ndo levarmos os alunos as experiéncias do debate e da analise de
problemas que promovam condi¢des verdadeiras de participacdo. Freire (1983, p. 8)
menciona que “o Brasil nasceu e cresceu sem experiéncia de dialogo. De cabega baixa,
com receio da Coroa. Sem imprensa. Sem relagdes. Sem escolas. Doente”.

A superacdo da inexperiéncia democratica leva a educacao libertadora, para esse
processo acontecer € preciso adotar a constante mudanca de atitude, substituindo antigos
e culturologicos (cultura de massa) habitos de passividade por novos habitos de
participacdo e intervencdo. Para superar, o professor com tradi¢cbes fortemente
“doadoras”, passa a ser o mediador da discussdo, o aluno com tradigdes passivas,
desenvolve o papel de ser participante das acdes, e ao invés de programas alienados,
surge o aprendizado a partir da realidade reinventada (FREIRE, 1983).

Defendendo que a educacéo libertadora conduz o professor a ser sujeito de seu
pensar e que é capaz de discutir a sua prdpria realidade, Freire (1983) afirma que 0s
professores sdo encarados como sujeitos do conhecimento e ndo incidéncias do trabalho
docente. Nesta perspectiva, opondo-se a educagao “bancaria”, Freire (1983) define a sua
pratica na dialética educador-educando:

A educacdo libertadora, problematizadora, ja ndo pode ser o ato de
depositar, ou de narrar, ou de transferir, ou de transmitir
“conhecimentos” e valores aos educandos, meros pacientes, & maneira
da educacdo “bancaria”, mas um ato cognoscente. Como situagdo
cognoscioldgica, em que o objeto cognoscivel, em lugar de ser o
término do ato cognoscente, educador, de um lado, educando, de
outro, a educacdo problematizadora, coloca, desde logo, a exigéncia
da superagdo da condigdo educador-educando. Sem ela, ndo é possivel
a relacdo dialogica, indispensavel a cognoscibilidade dos sujeitos

cognoscentes, em torno do mesmo objeto cognoscivel. (FREIRE,
1983, p. 78)

Em relagdo ao ensino problematizador e tradicional, foram discutidas questdes
concretas que os professores enfrentam na recriacdo da escola e da sociedade por Freire
e Shor (1986) no livro “Medo e Ousadia” e sdo oportunas destaca-las neste momento.
Segundo Shor, na escola tradicional observamos muitas aulas onde ndo ha nada além de
uma transferéncia de conhecimento oral, um canal verbal para a transferéncia do
conhecimento. O professor faz prelecdes eruditas sobre sua matéria e os alunos copiam
aquilo que ouvem, raramente sdo provocados por uma reinvengéo criativa, em que os

obrigasse a repensar a maneira de ver a realidade ou 0s motivasse para a agao.
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Contudo para Paulo Freire é importante esclarecer que ao criticar a educacao
bancéria, temos que reconhecer que nem todas as aulas expositivas podem ser
enquadradas nesse modelo de educacdo. O professor pode ser muito critico fazendo
prelecdes, a questdo na verdade é como fazer, ou seja, ndo tornar aquilo que o professor
fala em uma cancdo de ninar para os alunos, uma narracdo. As aulas expositivas ou
coordenadas por discussdes podem ser tradicionais, 0 que depende de varios fatores: do
grau de integracdo dos alunos, tornando a aula dindmica e aberta a expressividade; o
quanto a aula reorienta os alunos para a sociedade de forma critica e se realmente
estimula seu pensamento critico.

Na educacdo problematizadora a fala do professor se torna para o aluno um
objeto de reflexdo, uma espécie de codificacdo de um problema, que serd decodificado
pelos alunos e pelo préprio professor, levando ao ensino critico. Ainda segundo Paulo
Freire 0 ato de conhecer do conhecimento numa perspectiva de educacéo libertadora ou
problematizadora®, envolve dois momentos de um ciclo gnosioldgico: o conhecer do
conhecimento existente e o conhecer do conhecimento novo.

O ciclo gnosiologico mostra uma rela¢do entre o conhecimento existente do
educador (aquele que possui 0 saber sistematizado) e o conhecimento novo produzido
pelo educando (aquele que possui 0 saber de experiéncia feito). Nessa relagdo, o “saber
de experiéncia feito” do educando se interconectam com o conhecimento existente a
partir do dialogo mediatizados pela realidade. Esse processo somente ocorre se houver
abertura por parte do professor, humildade, esperanca, curiosidade, criatividade e fé no
educando, na sua capacidade de buscar, aprender, mudar o mundo e a si mesmo. Nesse
sentido, a motivacdo em aprender os leva ao questionamento exigente, e a partir dessa
dindmica estabelecida, integra os estudantes numa criacdo e recriacdo do conhecimento
comumente partilhado, o conhecimento novo. Este surge a partir da pratica e reflexdo
critica sobre o saber sistematizado. Freire (1980, p. 28) afirma que para gerar o
conhecimento novo “é necessario, na situagao educativa, educador e educando assumam
0 papel de sujeitos cognoscentes, mediatizados pelo objeto cognoscivel que buscam

conhecer” (Figura 3).

¥ Educagcéo problematizadora é sinénimo de Educacdo libertadora, segundo Streck (2010), por
isso serd utilizado “educacdo problematizadora” neste trabalho.
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NOVA SINTESE
“CONHECIMENTO NOVO”

Figura 3 — Esquema do Ciclo gnosiolégico do conhecimento a partir da educacéo

problematizadora. Fonte: o autor.

No ciclo gnosiolégico o dialogo e os sujeitos cognoscentes (educador e
educando) adquirem papel central para uma educacao problematizadora, se tornando a
forca que impulsiona o pensar critico-problematizador em relacdo a condicdo humana
no mundo. Além disso, implica uma praxis social em que nos faz repensar a vida em
sociedade, discutindo sobre nossa cultura, a educacdo e a linguagem que praticamos,
tornando possivel agirmos de forma diferente, que transforme o mundo que nos cerca.
Para Freire e Shor (1986), o dialogo ndo representa uma técnica apenas para ser usada
quando queremos alguns resultados, ou como uma tatica para manipular os alunos. Ao
contrario, o didlogo deve ser compreendido como algo que faz parte da propria natureza
histérica dos seres humanos, compreende uma postura necessaria a medida que o
educando passa a ser criticamente comunicativo. O didlogo é o momento em que 0
educador (aquele que possui o0 saber sistematizado), e educando (aquele que possui 0s
saberes de experiéncia feito) se encontram para refletir sobre sua realidade e se langam

na busca de sua vocacdo ontoldgica em “ser mais”. Compreende ainda, um elemento
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que aproxima educador e educando a partir da curiosidade e do questionamento
exigente diante do objeto a ser estudado e da realidade concreta.

A problematizacdo também é referida por Azevedo e Stella (2003), como sendo
atividades questionadoras e de dialogo, em que através da resolucdo de problemas, 0s
alunos possam construir seu conhecimento. Essa proposta segundo o autor deve ser
fundamentada na agéo do aluno, ou seja, os mesmos devem ter a oportunidade de agir
sem se limitar ao trabalho de manipulacdo ou observacéo.

O aluno deve refletir, discutir, explicar e relatar o trabalho que esta realizando, e
compreender a questdo do problema como ponto de partida para o desenvolvimento de
um novo conhecimento. E com a participacdo ativa do aluno na abordagem
problematizadora o professor muda a sua postura, deixando de agir como transmissor do
conhecimento, passando a agir como mediador da aprendizagem.

No modelo de educacdo bancéria (Figura 4), o professor reduz o ato de conhecer
do conhecimento existente a uma mera transferéncia do conhecimento existente,

tornando-se um especialista em transferir o conhecimento (FREIRE & SHOR, 1986).

Conhecimento Conhecer o
existente Transferéncia conhz_aumento
existente

Figura 4 - Sequéncia do processo de conhecimento a partir da educacdo bancaria. Fonte: o autor.

Nesse modelo de ensino a resposta aparece antes da pergunta, o que faz o
professor perder qualidades indispensaveis ao aluno: o questionamento exigente, a
inquietacdo, a incerteza, a acdo e a reflexdo critica. A atividade discursiva nas salas de
aula segundo Mortimer (1996; 2002) apresenta-se de diferentes formas pelas quais 0s
professores interagem com seus alunos ao falar sobre os contetdos cientificos. Em
algumas salas, as palavras estdo por toda a parte, os professores fazem perguntas que
levam os alunos a pensar e estes sdo capazes de articular suas ideias em palavras,
apresentando pontos de vista diferentes. Em outras ocasifes o professor lidera as
discussGes com toda a classe. Os alunos trabalham em pequenos grupos e o professor

desloca-se continuamente entre os grupos, ajudando os alunos a progredirem nas
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tarefas. Em certas situacGes os alunos preenchem lacunas no discurso do professor
frente a questdes e respostas, 0 que o torna extremamente habil neste estilo de
exposicdo, mas ha muito pouco espaco para os estudantes fazerem e falarem algo, e
muitos nunca abrem a boca.

Diante da educacdo bancéria, o professor assume uma postura epistemoldgica
“transmissora” de respostas onde ndo ha lugar para perguntas, impedindo o ato do
conhecimento, porque se limita em transmitir um saber considerado acabado, neutro e
universal. A informacéo a ser transmitida ndo é o problema, mas sim o conhecimento
estatico, fixo, que ndo valoriza a participacdo do aluno e nem gera a criacdo de
conhecimentos novos a partir da informacéo apresentada. Em contrapartida o professor
pode optar pela educacdo problematizadora quando se assume uma postura
epistemoldgica desafiadora do conhecimento. Com essa postura ao ser inserida num
processo em que a prépria relacdo entre sujeito-objeto-método contribui para o
surgimento de uma pedagogia que possibilita a transformacdo da pratica. Enquanto na
educacdo bancaria a metodologia permitida é aquela que foi projetada com base em
critérios tais como: o professor ¢ o unico que sabe, ¢ o aluno ¢ o “que ndo sabe”. Na
educacao problematizadora o aluno ndo é considerado como um recipiente vazio que
deve ser preenchido, mas como um sujeito que pode recriar um conhecimento critico
(GUERREIRO, 2010).

Em se tratando do ensino de Quimica, a educacdo bancaria leva os alunos a um
falso entendimento do que é a Quimica. Nesse sentido, Justi e Ruas (1997) mencionam
que o ensino ndo consegue fazer com que os alunos entendam a Quimica como um
todo, e sim como pedacos isolados de conhecimento utilizaveis em situacdes
especificas. Afirmam ainda que ao reproduzir pedacos isolados de conhecimento no
contexto escolar, ndo contribui para que o aluno seja consciente e critico quando for
necessario.

Nesse sentido é necessario que o professor passe a emergir condi¢cdes que
superem essa pratica a partir da educacdo problematizadora levando o aluno as
experiéncias do debate e da anélise dos problemas, propiciando condigdes de verdadeira
participacdo como afirma Freire (1983) ao se referir a alfabetizacéo:

Implica, ndo uma memorizacdo visual e mecénica de sentencas, de
palavras, de silabas, desgarradas de um universo existencial — coisas

mortas ou semimortas — mas numa atitude de criagdo e recriacéo.
Implica numa autoformacdo de que possa resultar uma postura
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interferente do homem sobre seu contexto. Dai que o papel do
educador seja fundamentalmente dialogar com o analfabeto, sobre
situacBes concretas, oferecendo-lhe simplesmente 0s instrumentos
com que ele se alfabetiza. Por isso, a alfabetizacdo ndo pode ser feita
de cima para baixo, como uma doacdo ou uma imposicdo, mas de
dentro para fora, pelo proprio analfabeto, apenas com a colaboracéao
do educador. Por isso é que buscdvamos um método que fosse
também instrumento do educando e ndo s6 do educador e que
identificasse, como lucidamente observou um jovem socidlogo
brasileiro. O contelido da aprendizagem com 0 processo mesmo da
aprendizagem. (FREIRE, 1983, p. 111)

Alguns pesquisadores (GADOTTI, 1996; MARQUES & MARQUES, 2006;
GEHLEN et al, 2008; PETRONI & SOUZA, 2009) afirmam existir aproximacdes entre
a teoria libertadora de Paulo Freire e a teoria socio-historica de Vigotski, apesar de
terem vivido contextos histéricos e geograficos diferentes e somente no final de sua
vida que Paulo Freire entrou em contato com a producdo de Vygotsky (GADOTTI,
1996). Para Marques e Marques (2006), Paulo Freire e Vygotsky sdo dois dialéticos que
se apoiam em pressupostos marxistas e que possuem como principio basico em suas
obras a educacdo como pratica ético-politica. Na Tabela 2, alguns elementos

importantes para as aproximacdes que discutiremos entre Paulo Freire e Vygotsky:

Tabela 2: Aproximagdes entre a teoria de Paulo Freire e Vygotsky.

Aproximagdes Paulo Freire Vygotsky
Sujeito histérico-cultural Realidade social e contexto Ambiente sociocultural e

do sujeito experiéncia de vida do sujeito
Concepcéo de Comunhdo entre sujeitos Acdo partilhada e mediada
conhecimento entre sujeitos

Concepcéo de educacao Dialogo = mediador Linguagem = mediadora

Consciéncia Relac&o dialética consciéncia- Relacgéo do sujeito com o
mundo outro mediados socialmente

Fonte: o autor

Um primeiro elemento de aproximacgéo entre os dois autores, traz a concepgédo
de sujeito histérico-cultural. Para Paulo Freire, no processo educacional é preciso
considerar a realidade social que reflete as relacGes e correlacdes estabelecidas entre o
sujeito e 0 seu contexto. O ponto de partida do processo educacional esta vinculado ao
“saber de experiéncia feito”, ou seja, a vivéncia dos sujeitos, as contradicdes que
enfrentam no mundo, os problemas, as anglstias (GEHLEN et al, 2008). Nessas
relagBes sociais, 0s sujeitos criam e recriam a realidade e procuram representa-las, e na
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maioria das vezes, expressam discursos sob pressdes particulares que interessam as
classes sociais. Nesse sentido, as representacfes ideoldgicas passam a ser determinadas
pelas estruturas das relacGes sociais e a educagdo assume um papel politico, segundo
Paulo Freire (MARQUES & MARQUES, 2006). No entender de Paulo Freire, somente
a conscientizagdo podera inseri-lo no processo histérico, como sujeito, propiciando uma
visdo critica da realidade e se comprometendo com sua humanizagéo.

Na abordagem vygotskyana, a educacdo deve tomar como referéncia toda a
experiéncia de vida do sujeito, visto que o meio se constitui em fonte de conhecimento,
tornando a cultura parte integrante da natureza de cada ser humano. Para Vygotsky, a
constru¢ao do conhecimento ocorre pela “interagdo do sujeito historicamente situado
com o ambiente sociocultural onde vive” (MARQUES & MARQUES, 2006, p. 3).

A concepcdo de conhecimento que Paulo Freire defende, mostra que homens e
mulheres, sdo seres inacabados que se educam entre si, mediatizados pelo mundo,
portanto aprendem em comunhéo (FREIRE, 2011). Para Paulo Freire, a conscientizagao
do inacabamento torna-se fundamental para o processo de libertacdo, que também
revela uma realidade inacabada permitindo agir no sentido de promover a sua
transformacdo. Para Vygotsky, o conhecimento compreende uma acdo partilhada
mediada entre sujeitos, na qual a interacdo social se apresenta indispensavel para o
processo de aprendizagem. Nesse contexto, o conhecimento parte da formacdo dos
conceitos cotidianos internalizados pelo sujeito, mediante interacbes com pessoas,
grupos de amigos, vizinhos, entre outras interagdes no seu contexto. Os conceitos
cotidianos relacionam-se com o0s conceitos cientificos e se influem, promovendo a
evolugdo de ambos e a formagdo do conhecimento. Podemos afirmar que ambos os
autores aproximam suas concepg¢des de conhecimento quando acreditam que é na
interacdo, nas relacBes sociais que 0s sujeitos se constituem e produzem conhecimento
(PETRONI & SOUZA, 2009).

Na concepcao de educacdo libertadora, Paulo Freire menciona que o dialogo
mediatiza todo o processo de aprender, desvelando a realidade e desencadeando uma
analise critica sobre ela, para que somente assim, se perceba a necessidade de
mudangas. Para o autor, a educacdo libertadora também é um ato dialético, visto que
estimula a contraposi¢do de ideias que leva a outras ideias, tornando a relagdo aluno-
professor horizontal e gnosioldgica (GEHLEN et al, 2008). Para VVygotsky, a linguagem

carregada de palavras com significado e construidas socialmente, passa a mediar a
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educacéo influenciando o desenvolvimento do pensamento do sujeito que transforma o
concreto em abstrato e formula representagdes da realidade (GEHLEN et al, 2008).

As ideias de Vygotsky e Paulo Freire revelam que ambos se aproximam em
afirmarem que a consciéncia é formada a partir da relacdo do sujeito com o outro e com
o0 mundo, construida no contato social e historicamente originada (MARQUES &
MARQUES, 2006). Nesse sentido, a consciéncia critica nasce do didlogo intencional e
provocador de conceitos sistematizados e contextualizados, em que ndo se omite a
realidade entre opressores e oprimidos e 0 compromisso da transformacao necessaria.

Assim, ler o mundo e compartilhar essa leitura na sala de aula, dando espago
para os alunos expressarem 0s conhecimentos adquiridos socialmente, deixando o
dialogo mediar a producdo do conhecimento e da consciéncia critica, sdo pressupostos

pertinentes tanto a Paulo Freire quanto a VVygotsky.

2.4 - Caminhos para uma intervencdo problematizadora

A problematizagdo na educagdo vem sendo trabalhada dentro de muitas
perspectivas pedagdgicas, incluindo trabalhos de pesquisa em areas como a Fisica,
Quimica e Saude (Enfermagem, Fisioterapia, Medicina). Nesses trabalhos, muitos
apresentam apenas como uma resolucdo de problemas em si, sem o envolvimento de
questdes sociais, culturais e politicas que intencionem buscar a consciéncia critica sobre
0 assunto trabalhado. Neste sentido iniciamos este capitulo buscando esclarecer sobre a
Problematizacdo na promoc¢do da humanizacdo a partir do conhecimento auténtico e

libertador mencionado por Freire (2011).

2.4.1 - A problematizacdo e a aprendizagem baseada na resolucdo de problemas:

diferentes caminhos e concepgdes

No contexto neoliberal é inegavel que o mercado passe a regular ndo somente as

relagbes sociais inerentes aos seus interesses, mas também a educacdo, como sendo
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mercadoria de consumo (FREITAS, 2004). O mercado passa a controlar as politicas
educacionais, influenciando os objetivos, as estratégias de ensino e toda a organizagdo
do trabalho escolar. Expressdes como: controle de qualidade do processo; gestdo da
qualidade total na educacdo se referem a ldgica empresarial sobre o ambito escolar,
gerando mecanismos de controle com orientacdo para as necessidades da industria.
Freire (1997; 2011) ndo se cansou de denunciar que a educacéo reflete a estrutura de
poder, por isso a dificuldade do professor problematizador atuar coerentemente numa
estrutura que nega a pratica do dialogo.

Nesse perfil de educagdo, chamada por mercoescola, a individualidade, a
competicdo e o conhecimento padronizado, sdo desenvolvidos de acordo com o0s
interesses do sistema capitalista, e caminha para a direcdo oposta a reinvencédo da escola
comentada nos estudos freireanos (FREITAS, 2004). Para Rabelo (2012), a educacéo
precisa se desvincular da logica do capital e se direcionar para praticas educacionais
mais abrangentes, orientada para a construgdo de uma alternativa hegemonica contra a
ordem existente. Ao discutir a “educagdo além do capital”, Mészaros (2006) afirma que
existe um espaco histdrico e social aberto a ruptura com a logica do mercado, uma
educacdo que vai além do capital, com tarefa de transformacdo social, ampla, articulada
com suas necessidades e emancipatoria:

O papel da educacdo €é soberano, tanto para a elaboracao de estratégias
apropriadas e adequadas para mudar as condigdes objetivas de
reproducdo, como para a automudanga consciente dos individuos

chamados a concretizar a criagdo de uma ordem social metabolica
radicalmente diferente. (MESZAROS, 2006, p. 65)

Para Oliveira (2006, p. 85) ao tratar sobre a educacdo além do capital, esclarece
que ndo se deve dispensar a educacdo formal, desde que se associe a “educacdo para a
vida toda”, em que haja um progressivo e consciente intercambio com os processos de
educagio abrangentes. E nessa perspectiva, que assume relevancia a pratica educativa
fundamentada na educacdo problematizadora, cuja fungdo segundo Freitas (2004),
envolve a conscientizacdo e o desenvolvimento da politicidade da educacdo para sua
acdo transformadora. Enquanto a concep¢do “bancaria” serve ao sistema excludente
capitalista, mantendo uma contradicdo entre professor e aluno, a concepgéo
problematizadora, serve a libertacdo, realizando a superacdo, e reafirmando a

dialogicidade como esséncia no cenario educativo (FREIRE, 2011).
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Para Bordenave e Pereira (1991), na problematiza¢do o aluno passa a conhecer
bem o assunto trabalhado quando o transforma e se transforma junto no processo
participativo e dialogal entre os alunos e o professor. Para o autor, o aluno passa de uma
visdo sincrética do assunto para uma visdo analitica através de sua teorizacdo, até chegar
a sintese provisoria, que equivale & compreensdo, e dessa apreensdo nascem as hipoteses
de solucdo. Para Delizoicov (1983), a problematizacdo diferente do ensino bancério, o
professor considera o aluno como sujeito da acao educativa, e ndo como objeto passivo.
Portanto, significa que a sua participacdo ocorre em todos 0s niveis do processo,
inclusive na escolha de temas geradores a partir de situacGes do cotidiano. Para Primo
(2006, In: SILVA & SANTOS, 2006) a problematizacdo ao negar o ato de transferir
conhecimentos, apresenta-se como um ensino deliberado e contextualizado relevante na
vida dos alunos. Ja para Francisco Junior (2008, p. 20), na problematizacdo existe uma
“troca de saberes entre os sujeitos envolvidos no ato educativo”, em que se constrdi o
conhecimento novo a partir dos saberes cientificos e populares problematizados.

Ao explicar sobre a problematizacdo, Zanotto e Rose (2003) revelam trés
aspectos presentes nessa abordagem: problema — explicacdo — solucdo. Nesse caso, 0
aluno articula esses trés aspectos, identificando um problema, buscando fatores
explicativos e propondo solugbes, o que torna a problematizacdo, mais do que a
capacidade de formular questbes ou perguntas. Para Zanotto e Rose (2003, p. 47):
“problematizar significa ser capaz de responder ao conflito que o problema traz de
forma intrinseca e que o sustenta”.

Berbel (1996) menciona que de todas as etapas para a problematizacdo, a
formulacdo do problema, compreende um grande desafio que pode estar relacionado a
inseguranca em se saber se estd criando um problema de relevancia. Outro fator esta
ligado a nossa educacdo pobre na formulacdo de problemas, e em contrapartida nos
acostumamos a responder aos problemas formulados e trazidos pelos professores.
Segundo o autor, no problema ndo se encontra resposta pronta e surge de algo que
necessita ser superado, extraido da realidade observada. Nesse contexto, problematizar a
realidade se difere de formular um mero problema no sentido abstrato, significa a busca
de diferentes aspectos a partir de estudos, elaboracdo de hipoteses de solucgéo e analise
critica sobre essas.

Para Muhl (2010), a problematizacdo de Paulo Freire, compreende o momento

de desenvolvimento da consciéncia critica sobre o tema em debate pelo reconhecimento
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de situacbes desafiadoras e apresenta-se em dois sentidos: o epistemoldgico e o
antropolégico. Para o autor, no sentido epistemoldgico existe uma forma especial de
conceber e agir os objetos do conhecimento sem terem um fim instituido em si mesmo.
O conhecimento que obtemos seria uma dimensdo da mediacdo que se estabelece entre
a relacdo dialdgica aluno e professor. No sentido antropoldgico, a problematizacdo do
que se V&, ouve e percebe, é condicdo necessaria para o aprendizado do sujeito. Nesse
sentido, problematizar implica perguntar, ndo como um simples ato de conhecimento,
mas como ato de existir, de se fazer presente e de se lancar como sujeito da
transformacédo do mundo. Diferentemente da exposic¢ao oral em que o professor sendo o
centro do processo de ensino-aprendizagem, transmite informacfes ao aluno que néo
sabe, 0 aluno que ndo ouve ou ndo sabe ouvir, reproduzindo informacBes (BERBEL,
1995).

Por essas colocagdes podemos perceber que a problematizagédo deve estimular os
alunos a perguntar, e para isso, a compreensdo da realidade concreta em que vivem é
fundamental no processo, fazendo com que eles se comprometam e se situem no
mundo, “intervindo sobre a realidade e se tornando criticos e politizados” (MUHL,

2010, p. 329). Para Freire (1979):

A educagdo problematizadora estd fundamentada na criatividade e
estimula uma acgdo e uma reflexdo verdadeira sobre a realidade,
respondendo assim a vocagdo dos homens que ndo sdo seres
auténticos sendo quando se comprometem na procura e ha
transformacdo criadoras. (FREIRE, 1979, p. 81)

Nas palavras de Berbel (1995), a necessidade de perguntar também foi
demonstrada por Socrates, que insistia em perguntar ndo acerca de objetos abstratos e
gerais, mas relacionados a detalhes do cotidiano, na busca de evidéncias empiricas e
racionais. Para o autor, a problematizacdo estimula e desenvolve nos alunos atitudes
criticas e criativas em relacdo ao contexto em que se encontra, mobilizando de forma
intencional seu potencial de ser cidadao.

Em algumas literaturas, percebe-se a utilizacdo da aprendizagem baseada na
resolucdo de problemas e a metodologia de problematizacdo como ferramenta para a
aprendizagem, sem a devida compreensdo e diferenciagdo que cada uma possui. O fato
de ambas trabalharem com problemas, vem provocando essa confusdo, sem levar em
conta que ao desenvolver uma das propostas, ndo é condicdo suficiente para adocao da

outra, por se tratarem de caminhos diferentes como menciona Berbel (1998).
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Nesse sentido Berbel (1995; 1996; 1998; 2007), esclarece que a aprendizagem
baseada na resolugdo de problemas foi desenvolvida a partir de ideias de John Dewey
(1959). Essas propunham a resolu¢ao de problemas com a “intengao de desencadear o
pensamento reflexivo, como forma mais elevada do pensamento” (BERBEL, 1998, p.
5). Nesse caso, a escola cumpre o papel de criar condi¢bes favordveis para o
desenvolvimento do pensar reflexivo. E a educacdo apresenta-se com uma tendéncia
pragmatica, entendida como um processo interno, partindo de interesses e necessidades
individuais, necessarias a adaptacdo ao meio.

A escola se organiza de tal forma a retratar quando possivel, o contexto em que
o0 aluno se insere e metodologicamente a ideia defendida é a de aprender fazendo. A
resolucdo de problemas faz énfase ao raciocinio, a reflexdo, lidando com ideias que
reforcam a posicdo de que os individuos possuem as mesmas oportunidades e se
desenvolvem segundo suas capacidades, pressupostos amplamente debatidos pela linha
historico-critica. A partir da analise do estudo realizado por Berbel (1995; 1996; 1998;
2007), foi possivel construir a Tabela 3, que mostra as diferencas entre a aprendizagem

baseada na resolucdo de problemas e a problematizacao:

Tabela 3 - Diferencas entre a problematizacdo e a aprendizagem baseada na resolucdo de
problemas.

Metodologia ~ Tendéncia Papel do Ponto de Ponto de
professor Partida chegada

Objetivo

Educacéo Facilitador Problema Pretende Desenvolvime
pragmatica formulado chegar a nto de
Resolugdo de pelo resultados  habilidades
Problemas professor intelectuais e
para o aluno aquisicao de

conhecimentos

Educacéo Problematiza  Problema Pretende Desenvolvime
Libertadora  -dor/ levantado retornar a nto de
Problema- Coordenador peloalunoa realidade, conhecimentos
tizacdo partir dasua buscando articulados
realidade informacGes com o contexto
apreendido  , sugestdes  social, politico
pelo e acoes. e ético, a partir
professor da

aproximacao
teoria-pratica.

Fonte: o autor.
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Goncalves (2009) menciona que a resolucdo de problemas ou chamado de
investigacdo, mesmo valorizando as indagagfes como na problematizacdo, possui
diferencas, e que precisa superar visdes antigas que coloca os alunos como
“investigadores” no sentido restrito do termo. Para o autor dificilmente os alunos da
educacdo bésica realizardo de modo independente do professor todas as etapas para a
investigacdo: ‘“constru¢do do problema, formulagdo de hipdteses, planejamento e
realizacdo do experimento, apontar dados e observagdes e propor conclusdes”
(GONCALVES, 2009, p. 42). Para esse fim, se exige dos alunos, conhecimentos que
ndo se apropriam no ensino basico e que provavelmente muitos alunos do ensino
superior ndo conseguiriam realizar de forma independente. Portanto, as atividades sob a
perspectiva problematizadora de educacdo tornam-se mais complexas e exigentes do
que aquelas destinadas ao desenvolvimento de habilidades, e acaba gerando possiveis
resisténcias em desenvolver a proposta nessa perspectiva.

Na problematizacdo ocorre a superacdo da forma ja existente de se tratar as
questdes do conhecimento, através de uma visdo de educacdo libertadora, voltada para a
transformacdo social. Nessa perspectiva, se acredita que o0s sujeitos adquirem
conhecimento e se conscientizam de seu papel. A problematizagdo é desenvolvida tendo
como ponto de partida e chegada a realidade social na qual os alunos estdo imersos. O
processo criativo desencadeado pelo professor por um determinado aspecto extraido da
realidade social do aluno visa alcancar novas acfes. E que essas sejam capazes de
provocar intencionalmente algum tipo de transformacdo nesta mesma realidade como
menciona Berbel (2007).

Nessa direcdo é que vem a importancia do professor olhar atentamente o que
ocorre na realidade proxima, relacionada com uma tematica na qual ha interesse de se
desvelar. No olhar mais atento, varios angulos podem ser abrangidos, percebendo
aspectos considerados problematicos, contraditérios e destoantes dos conhecimentos,
crencas e valores presentes no conjunto de experiéncias acumuladas. E assim, a busca
pela problematizacdo se inicia, com uma percepcdo intelectual, politico e social, dos
varios problemas identificados pelo professor.

Os fundamentos da problematizacdo foram inicialmente anunciados por Paulo
Freire, e depois outros precursores como Dermerval Saviani, José Carlos Libaneo e
Cipriano Carlos Luckesi, que trabalham na linha histérico-critica como menciona

Berbel (1995). Aradjo (2009) ao discorrer sobre os pressupostos de Saviani, afirma que
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a educacédo problematizadora deve atender aos interesses da populagdo, que vém sendo
explorada ao longo de nossa historia. E para isso o trabalho educativo deve ser
entendido segundo Saviani (2003, p. 13), como o “ato de produzir, direta e
intencionalmente, em cada individuo singular, a humanidade que é produzida historica e
coletivamente pelo conjunto dos homens”.

Freire (1980) afirma que a problematizagdo ndo ¢ um “passa tempo”
intelectualista, alienado e alienante que se isenta de acdo, ou que seja inseparavel do ato
cognoscente e de situacdes da realidade. Para o autor a problematizagdo ¢ “a reflexao
que alguém exerce sobre um contetdo, fruto de um ato, ou sobre o préprio ato, para agir
melhor, com os demais, na realidade” (FREIRE, 1980, p. 82).

Para Zitkoski (2010), o maior desafio de Paulo Freire, foi lancar a questdo da
humanizacdo do mundo por meio da problematizacdo, que requer dos sujeitos da
historia, 0 compromisso ético e politico definido a favor da transformacéao da realidade.
Para o autor, o projeto humanista da sociedade, exige que repensemos a cultura que
cultivamos e os modelos de racionalidades intrinsecos a ela, como um caminho de
reconstrucdo da vida em sociedade. E esclarece que a educacdo idealizada por Paulo
Freire, deve ser:

Trabalhada intencionalmente para humanizar o mundo por meio de
uma formacdo cultural e da préxis transformadora de todos os

cidaddos, auténticos sujeitos de sua histdria, construida pela
participacdo coletiva e democratica. (ZITKOSKI, 2010, p. 24)

Para Paulo Freire, a humanizagdo é uma realidade histdrica em que a existéncia
humana precisa se engajar com a realidade, saindo da posicédo de neutralidade frente aos
valores e ao mundo, passando a se comprometer consigo mesmo como seres conscientes
de sua inconclusdo (MARQUES & MARQUES, 2006).

2.4.2 - A consciéncia da praxis: condi¢cdo necessaria para uma intervencao

problematizadora

Sem diminuir a importancia das disciplinas especificas que os discentes
encontram na licenciatura em Quimica, € no estagio supervisionado que encontramos a

oportunidade de aprendizagem da profissdo docente e segundo Pimenta (2012), a
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construcdo da identidade profissional. Nesse periodo, as atividades desenvolvidas
conduzem a possibilidade de reafirmacdo pela profissdo e devem superar a visdo
meramente instrumental, desvinculada de um projeto politico pedagdgico coerente.

Nesse contexto, Pimenta e Lima (2012) criticam como vem sendo tratado o
estagio supervisionado nas universidades: distante da realidade concreta das escolas;
resumido em atividades técnicas e burocréticas ou a palestras e miniaulas. Para a autora,
essas acdes podem levar a aprendizagem, mas que muitas vezes, falta a intencionalidade
e reflex@o sobre o carater formativo que compreende a esséncia do estagio.

Para Oliveira e Carvalho (2007), o professor ao possuir a consciéncia intencional
provoca uma aproximagcao reflexiva da realidade, criando a possibilidade da préaxis com
acao e a reflexdo (FREIRE, 1980). A consciéncia intencionada, ndo se limita a reflexdo
sobre a realidade, mas possibilita ao professor refletir sobre si mesmo, a ser consciente
do que pensa e faz na escola e fora dela. Somente assim, o professor sera capaz de
transcender a sua atividade, dando sentido a tudo que participa, elaborando objetivos e
propondo finalidades que levem ao estado de consciéncia critica tanto do aluno quanto
de sua identidade profissional.

Nesse sentido, o estagio supervisionado passa a ser a reflexdo da praxis, em que
0 estagiario pode aprender com aqueles que j& possuem experiéncia na atividade
docente. No entanto, podemos observar que nem sempre isso acontece, 0 que leva a
mediacdo dos supervisores e as teorias trabalhadas, serem tdo importantes nesse
processo. Como mencionam Pimenta e Lima (2012), a realidade na qual o estagiario vai
se deparar pode ser desmotivadora: “professores insatisfeitos, desgastados pela vida que
levam, pelo trabalho que desenvolvem e pela perda dos direitos historicamente
conquistados, além dos problemas do contexto econdmico-social que os afeta”
(PIMENTA & LIMA, 2012, p. 104).

O universo estabelecido entre a escola e a universidade, o leva e traz de
observacdes, as indagacdes e questionamentos, faz com que o estagiario comece a tecer
uma série de relacbes de conhecimento. Ndo como uma forma de copiar as aulas ou o
modo de conduzi-la e criticar os modelos, mas no sentido de compreender a realidade e
se tornar o0 homem da praxis, mencionado por Freire (1980, p. 28): “o homem ¢é um ser
da “praxis”, da agdo e da reflexao”.

Em consonancia com as concepgdes freireanas, Ronca (1983) menciona que a

praxis consiste em um processo de libertagdo e na busca da transformac¢do do mundo.
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Na sua visdo, o professor precisa tomar consciéncia afastando-se da cotidianidade na
qual se encontra imerso, e ir desvelando a realidade que o cerca. Para Kosik (1995), a
praxis vai além do momento laborativo do professor, compreendendo um momento
existencial marcado pela luta do reconhecimento, em que se demonstra momentos de
angustia, medo, nausea, alegria, riso e esperanga. Portanto, o professor ndo realiza uma
experiéncia passiva, mas participa do processo de realizagéo da liberdade humana.

Para Rossato (2010), a praxis é compreendida como uma estreita relacdo que se
estabelece em interpretar a realidade, e a pratica sobre essa realidade a partir de sua
andlise. Nesse caso, 0 estagidrio passa desde o inicio, a interpretar o mundo escolar a
partir da dialogicidade com ele. E como questionador, expressa a sua palavra sobre essa
realidade, busca explicacdes nas teorias e articula ideias capazes de anunciar uma nova
posicdo sobre os fatos. A palavra que se pronuncia, representa a nova compreensao e
exige a transformacdo que é indissocidvel da necessidade de atuar criticamente. A partir
disso, o estagiario compreende e toma consciéncia do seu papel nesse mundo, na qual a
transformacéo se torna inevitavel, gerando uma acdo para alcancar o que se deseja, caso
contrario se torna palavracdo como menciona Freire (2011).

Nesse sentido, 0 estagiario passa a compreender que o professor realiza um ato
politico (FREIRE, 1983), ou seja, ele pode ocultar ou mostrar a realidade em que se
encontram os alunos. E o que vai definir essa posicdo estd ligado segundo Rossato
(2010, apud STRECK et al, 2010), aos principios e valores presentes em sua acéao.
Portanto, as atividades desenvolvidas pelos estagiarios estdo relacionadas com a visao
de educacao que possuem. A perspectiva “tradicional” de ensino, por exemplo, se
apresenta como um modo de propiciar a transmissdo e recep¢do passiva de
conhecimentos tedricos e praticos. Ao contrario, se situa um viés dialdgico e
problematizador de educacdo, para o qual o estagiario deve-se basear na participacao
dos sujeitos envolvidos com o objeto de conhecimento, a sua acdo ndo é neutra e nem
distante da realidade do aluno (FREIRE, 1983).

No préximo capitulo, O Percurso Metodoldgico da Pesquisa, caracterizamos o
campo e o tipo de pesquisa, indicamos os critérios para a escolha dos sujeitos do estudo,
os instrumentos de coleta de dados e 0s respectivos procedimentos para a coleta e

analise desses dados.
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Percurso Metodologico da Pesquisa

“Quando a pratica ¢ tomada como curiosidade, entdo essa pratica vai despertar
horizontes de possibilidades. [...] Esse procedimento faz com que a préatica se dé a uma
reflexdo e critica.” (FREIRE & NOGUEIRA, 2009)

Neste capitulo, apresentamos o caminho percorrido para a realizacdo da pesquisa
sobre “Educacdo Problematizadora de Paulo Freire na Perspectiva de Licenciandos em
Quimica”. Inicialmente a pesquisa foi caracterizada para logo em seguida darmos
enfoques a aspectos especificos, como: campo de pesquisa e interlocutores, e a técnica

de coleta de dados.

3.1 — Caracterizando a pesquisa

Considerando o processo de formacdo do professor, a reflexdo continua e
permanente € uma forma de avaliar o préprio trabalho desenvolvido na sala de aula,
aperfeicoando a a¢do docente (MENDES, 2005). Fundamentar os estagiarios fazendo-os
conhecer e refletir criticamente sobre os elementos presentes que cercam o ensino de
Quimica compreende papel fundamental de uma educacdo para a autonomia. Para falar
sobre autonomia, Paulo Freire possui uma obra dedicada somente a este conceito,
“Pedagogia da autonomia”, que mostra bem a sua posi¢cdo e o trabalho que deve ser
empreendido pelo professor que trabalha nessa perspectiva.

Na concepcdo de Freire (2001b), a autonomia evidencia a capacidade do sujeito
de tomar decisfes, de se tornar responsavel de seus atos, de conceber o seu lugar no
mundo e se posicionar de maneira critica e ética. A educacdo pode promover 0
desenvolvimento da autonomia a partir do momento que possui professores gque se
comprometam em trabalhar dentro da perspectiva libertaria. Para Petroni e Souza
(2009), formar alunos com autonomia requer que os professores também tenham

formacgéo para a autonomia na mesma dimenséo, ou seja, quando:
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[...] exercer uma prética critica, consciente, respeitando as diferengas,
a autonomia, estimulando a curiosidade, relacionando teoria e pratica,
exercendo a pesquisa, agindo com humildade e tolerancia, sabendo-se
inacabado, respeitando os saberes e a identidade cultural de cada um,
com coeréncia, escutando e dialogando com os educandos, libertaria e
autonomamente, etc. (PETRONI & SOUZA, 2009, p. 357)

Para desenvolver um processo de autonomia nos sujeitos envolvidos na
educacdo, precisamos pensar na construcdo da consciéncia que exige reflexdo critica e
pratica, de tal maneira que o préprio discurso tedrico tera que se alinhar a sua aplicacgéo.
Sendo assim, o professor ndo adquire autonomia sozinho, longe de sua pratica
pedagogica, mas sim, na construcao de experiéncias que lhe fazem decidir e amadurecer
como um ser historico e inacabado (STRECK et al, 2010).

Nessa perspectiva, Alarcdo (1996a) afirma que educar para autonomia, significa
tornar o ensino reflexivo, em que o professor assume uma postura reflexiva diante dos
acontecimentos pedagdgicos e da realidade que emerge. A postura reflexiva do
professor aparece quando ele passa a descobrir o verdadeiro sentido da profissdo e
quando se descobre como professor, menciona Alarcéo (1996a):

S6 apds a descricdo do que penso e do que faco me sera possivel
encontrar as razdes para 0s meus conceitos e para a minha atuacao,
isto é, interpretar e abrir-me ao pensamento e a experiéncia dos outros

para, no confronto com eles e comigo proprio, ver como altero — e se
altero — a minha préxis educativa. (ALARCAO, 19964, p. 10)

O pensamento de Freire (2011) adquire significativa dimensdo nessa
perspectiva, quando esclarece que a formacdo é um fazer permanente que se refaz
constantemente na acdo. Nesse sentido, o professor ¢ um ser que “estd sendo” nao ¢
considerado apenas aquele que educa, mas aquele que enquanto o faz, é educado ao
dialogar com o educando, e este enquanto é educado, também passa a educar. Silva e
Araujo (2005) mencionam que existem varias obras de Paulo Freire que explicitam e
sistematizam o conceito de reflexdo como exemplo em “Pedagogia da autonomia”
(FREIRE, 2001b) e na obra “Que fazer: teoria e pratica em educacdo popular” (FREIRE
& NOGUEIRA, 2009), a reflexdo critica se torna fundamental na préatica pedagdgica,
como mencionado nas obras:

Quando a prética é tomada como curiosidade, entdo essa pratica vai
despertar horizontes de possibilidades. [...] Esse procedimento faz

com a que a pratica se dé a uma reflexdo e critica. (FREIRE &
NOGUEIRA, 2009, p. 40)
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Por isso € que na formagdo permanente dos professores, 0 momento
fundamental é o da reflexdo critica sobre a pratica. (FREIRE, 2001b,
p.43)

Entender como desenvolver a capacidade de decisdo consciente e autbnoma na
formagéo inicial de professores emerge na presente pesquisa, adotando para isso uma
postura de questionamento, e procurando compreender 0s sujeitos e 0s interlocutores
em seu contexto atual. Na elaboracdo da proposta problematizadora, utilizamos a
observacao participante porque € uma técnica realizada a partir do contato direto do
pesquisador com o fendmeno observado para a obtencdo de informagdes sobre a
realidade dos sujeitos participantes em seu proprio contexto (MINAYO, 2002).

A abordagem qualitativa de carater descritivo e delineado por estudo de caso foi
escolhida por permitir privilegiar a compreensdo sobre os significados que o0s
acontecimentos tém para o0s sujeitos da investigacéo (no caso os discentes), enfatizando-
se a importancia das interacfes simbdlicas no contexto escolar e cultural para a
compreensdo do todo, conforme ressaltam Bogdan e Bicklen (1994), Godoy (1995),
Jardim e Pereira (2009). Nesse contexto as informacdes buscadas partiram do universo
subjetivo e com profundidade simbdlica dos discentes, no sentido de se relacionarem
com o modo de entenderem e agirem na pratica docente a partir da abordagem
problematizadora numa perspectiva freireana. Para uma melhor compreensédo dos fatos,
a investigacdo qualitativa possui carater descritivo porque os dados recolhidos se
baseiam em textos, que revelam processos de interacdo entre estagiario, aluno, escola e
sociedade, transcritos a partir de entrevistas semi-estruturadas e de relatos de encontros
in locus com os discentes, sujeitos dessa pesquisa.

Para Godoy (1995), a pesquisa qualitativa deve possuir caracteristicas essenciais
como: ambiente natural como fonte direta de dados e 0 pesquisador como instrumento
fundamental; o carater descritivo; o significado que as pessoas ddo as coisas € a sua vida
como preocupacdo do investigador e enfoque indutivo. Nesse sentido, buscamos
recolher dados mediante uma relacdo direta com os sujeitos de estudo, conduzindo a
vinculos mais visiveis de causa e efeito, conduzindo a “insights” interessantes e
reduzindo o efeito das limitacOes de acdo do pesquisador na conducdo da abordagem
problematizadora.

Dentro desse contexto de andlise, o estudo de caso também foi escolhido por
permitir investigar mais profundamente assuntos particulares, ndo se limitando a

perguntas que induzam as respostas diretas e fechadas. Dando maior importancia a
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forma de tratar e interpretar os dados e o sentido que eles trazem, visamos examinar em
detalhes as relagBes que levam os estagiarios envolvidos a uma formagéo consciente e
critica de professores, explorando estratégias de formacéo que problematizam o saber e
a experiéncia do futuro professor. Na presente pesquisa, 0s discentes trabalharam em
grupo, tanto em sala de aula, quanto na IES na qual pertencem planejando e testando as
aulas problematizadoras. Apo6s a elaboracdo das situacOes-problema, os discentes
envolveram questdes relevantes relacionadas a aspectos ambientais, sociais e da area de
Quimica guiados pela pedagogia dialdgica de Paulo Freire.

A problematizacdo foi desenvolvida numa aproximacao de simpatia, empatia e
confianca entre pesquisador e pesquisado, o que Martins (2004) chama de observagéo
participante e serviu como instrumento de coleta de dados. Segundo ele, qualquer tipo
de pesquisa qualitativa, seja em que modalidade ocorrer, é sempre necessario que o
pesquisador seja aceito pelo outro para que se coloque na condigdo ora de participe, ora
de observador. Ressalta ainda, que € preciso que o outro se disponha a falar da sua vida,
de suas ideias e exponha suas concepcdes, para isso 0 pesquisador deve convencer o
pesquisado da necessidade de sua presenca e da importancia de sua pesquisa.

Os dados foram registrados a partir dos encontros de discussdo gravados em
audio, filmados e transcritos para garantir a sua completa cobertura, e para a
interpretacdo foram realizados recorte dos episodios. Esta pesquisa contemplou a
analise de conteido de Bardin (2009) a partir das concepcdes iniciais dos estagiarios em
sua relacdo com o estagio na escola. Com a intervengdo dos estagiarios na escola,
organizando e estruturando as situacdes-problemas, realizamos uma analise descritiva

buscando informac6es atraves dos questionarios, entrevistas e observacdes realizadas.

3.2 — O contexto da pesquisa e interlocutores

O universo da pesquisa foi o estagio supervisionado, contando com discentes
(sujeitos) do curso de Licenciatura e Bacharelado de uma Instituicdo de Ensino Superior
(IES) localizada no Estado de Goids, que cursavam 0 quarto e quinto periodos nas

disciplinas de Estagio Supervisionado | e Il. O professor supervisor do estagio se
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envolveu na presente pesquisa ao ser o préprio pesquisador, promovendo as discussdes
e orientando na problematizacdo dos temas geradores envolvidos.

A IES ¢é privada e vem oferecendo o curso de Quimica desde 2004. A carga
horaria do curso de Quimica na modalidade Licenciatura € de 2820 horas, sendo 400
horas de estagio e 200 horas de atividades complementares. Segundo o Projeto
Pedagégico do Curso de Quimica (PPC) modalidade Licenciatura da IES (ARAUJO,
2007), o curso tem como foco formar profissionais reflexivos, aptos a integrar o
processo da educacdo bésica, de maneira responsavel, com participacdo ativa no
desenvolvimento de processos pedagdgicos, principalmente relacionados com o
conhecimento Quimico. Assim, segundo o PPC, uma a¢do pedagogica efetiva busca
formar, além do profissional, um cidaddo proativo, que compreenda e assimile a
aplicacdo dos conhecimentos teoéricos e praticos da profissdo, contribuindo para a
transformacéo e melhoria da sociedade.

O estagio supervisionado na IES vem sendo realizado em instituicdes publicas e
privadas de ensino, escolhidas pelos proprios discentes, e sdo cursadas as seguintes
disciplinas: Estagio Supervisionado I (100 horas), Estagio Supervisionado Il (100 horas)
e Estagio Supervisionado Il (200 horas), respectivamente nos 4°, 5° e 6° periodos do
curso. O estagio supervisionado deve ser acompanhado por uma professora pertencente
ao quadro de docentes do curso de Quimica com formacdo na area de licenciatura, e
atualmente esta dividido nas seguintes fases: observacdo, semi-regéncia e regéncia.

Segundo o regimento do estagio supervisionado da IES, na fase de observacgdo o
estagiario se mantém na escola e em sala de aula, sem, no entanto participar diretamente
da aula. O estagiario acompanha as aulas, seguindo orientagdo prévia do supervisor de
estagio, alguns aspectos da escola-campo e das aulas de Quimica sdo observados, tais
como: situacdo geral da escola, nivel cognitivo das turmas, clima afetivo das aulas,
relacdo professor-aluno, organizacdo das aulas e outros. Na fase de semi-regéncia, 0
estagiario auxilia o professor regente em aulas praticas, trabalhos em grupo, nas
avaliacBes bimestrais e no preparo de material didatico, porém, o estagiario ainda nédo
assume a regéncia da sala de aula. Paralelamente, o estagiario realiza atividades que
dardo suporte a sua propria regéncia: planejando as aulas, preparando material didatico
e os instrumentos de avaliacdo, analise do livro didatico adotado pelo professor regente,

preenchimento de diario escolar, e outras atividades relativas a sala de aula.
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Na fase de regéncia o estagiario assume parcialmente a regéncia no ensino médio
ministrando de 20 a 30 horas/aula para os estagios | e Il, respectivamente, o que lhe
permite demonstrar coeréncia com o que foi planejado durante a fase da semi-regéncia.
Além dessas etapas o estagiario € motivado a desenvolver outras atividades paralelas
como auxilio na estruturacdo e montagem da Feira de Ciéncias da escola; participacdo
de palestras e seminarios relacionados a algum aspecto da formacgdo de professores;
planejamento de mini-cursos ou palestras que serdo oferecidos a uma escola da
comunidade ou a professores de Quimica; planejamento e execucdo de projetos
interdisciplinares junto a comunidade; trabalho em projetos de pesquisa em educacao;
planejamento e coordenacdo a visitacdo de estudantes de ensino médio a Universidade.

Com o objetivo de buscar resposta ao problema de pesquisa “o estagio
supervisionado no curso de licenciatura em Quimica pode ser desenvolvido a partir de
uma perspectiva problematizadora?”’, os estagiarios que cursavam o estagio I e II do
segundo semestre de 2012 e primeiro semestre de 2013, foram encaminhados para
desenvolver suas atividades de estdgio numa escola estadual, localizada em Goiania.
Nesse periodo, 17 estagiarios tiveram acompanhamento semanalmente da professora
supervisora, que buscou provocar discussdes dentro e fora do ambito escolar durante
dois semestres. Os estagiarios que participaram da presente pesquisa eram representados
por 11 mulheres e seis homens que apresentavam idade na faixa de 20 a 32 anos. Os
estagiarios estagiavam na escola das 7:00 h as 11:30 h da manhd, uma vez por semana.
Nesse periodo, duas horas eram reservadas para as discussdes com a professora
supervisora e 0 restante 0s estagiarios acompanhavam as acdes realizadas pela
professora regente de Quimica dentro da sala de aula. Uma vez por més os alunos
participavam da reunido do estagio supervisionado na IES com todos os alunos
matriculados na disciplina de estagio I e Il do curso de Quimica, na qual expressavam as
experiéncias vivenciadas no estégio.

A escolha da escola ocorreu pelo fato do mesmo se localizar em uma area de
facil acesso da cidade, atendendo um publico estudantil de areas nobres, periféricas e
municipios circunvizinhos. Além de ficar préxima a IES, facilitando o estagio, e, por
possuir professores de Quimica que ja recebiam o0s estagiarios em anos anteriores. Duas
professoras assumiram as aulas de Quimica nessa escola, uma com formagdo em
Biologia e a outra em Quimica com Mestrado em Fisica. Inicialmente, 0s estagiarios

divididos em grupos, ficaram observando duas professoras, mas no segundo semestre de
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estagio, pelo fato dos estagiarios quererem trabalhar com o terceiro ano do ensino
médio, preferiram a professora que ministrava aulas em trés turmas dessa mesma série.
O contato inicial dos estagiarios com os alunos levou a elaboracdo de um questionario
(Apéndice A) aplicado nas trés series do ensino medio, com o objetivo de conhecer as
ideias dos alunos sobre o ensino de Quimica e para propor uma intervencao
problematizadora, posteriormente.

A escola contava com 10 salas de aula em estado regular de conservacéo e o
unico recurso didatico disponivel dentro das salas é o quadro negro. A escola nao
possuia laboratério, existia apenas uma sala pequena utilizada antigamente como
cantina que guardava alguns materiais de laboratorio, apresentava uma sala de
informéatica que ndo atendia as necessidades da escola, visto que os computadores
estavam sem manutencdo e sem funcionamento. O nimero de alunos por sala as vezes
atingia 50 alunos em algumas turmas, o que tornava as salas menos arejadas e pouco
espagosas para atividades integradoras.

A biblioteca era composta por quatro estantes repletas de livros novos, semi-
novos e antigos dentro de um espaco fisico semelhante a uma sala de aula. As
discussdes com os estagiarios na maioria das vezes aconteciam na biblioteca da escola,
como forma de vivenciar e investigar os problemas enfrentados dentro da realidade do
professor. A escola ndo possuia sala de estudo para os professores e para 0s estagiarios.
N&o muito diferente dessa realidade, Carvalho e Borges (2010) descrevem os problemas
de uma escola estadual, que apresentava uma estrutura fisica regular para os padrdes da
escola publica brasileira. Mas assim como as escolas em nossa regido, ela revelava uma
disparidade existente entre aquilo que o Estado propfe em seus projetos, enquanto
escola regular do ensino médio, e 0 que de fato acontece, com os projetos, sendo
liberados pelo Ministério da Educacdo e se perdendo pelos interesses politicos dos

Estados.

3.3 — A coleta de dados

O estagio supervisionado compreende um percurso ndo linear, construido
cotidianamente de forma continua, que nos convida a garimpar os dados pela partilha de
experiéncias importantes para a constru¢do de saberes necessarios a formacéo docente
(SILVA & SCHNETZLER, 2008). As primeiras reunides realizadas na escola,
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contavam com 17 estagiarios que com o tempo foram desistindo ou terminando o
estagio 11, até chegarmos a cinco estagiarios em 2013. Os dados foram coletados a partir
das reunides que aconteciam na IES, nos encontros de discussdo na escola e 0s
comentarios dos estagiarios no diario de bordo. O estagio comecou precisamente em
Agosto de 2012 e foi até Dezembro de 2012, reiniciando em Fevereiro de 2013 e
terminando em Junho de 2013.

Ao todo foram realizadas oito reunides que ocorreram na IES, durante dois
semestres letivos de estagio supervisionado com todos os estagiarios matriculados®, e na
escola foram realizados 26 encontros de discussdo® com os estagiarios totalizando em
média 104 horas de estagio supervisionado. A partir de algumas reunides e dos
encontros de discussdo realizados com os estagiarios no colégio, foi possivel coletar
dados e realizar a analise de conteddo das impressGes e concepg¢des iniciais dos

estagiarios em relagdo a escola.

3.4 - Unidade de Analise encontrada a partir dos resultados

O estagio supervisionado desenvolvido permitiu a todo 0 momento a discussao

de contetdos e a forma pela qual os professores vém ensinando; proporcionou a

expressdo de ideias para que 0s estagiarios imprimissem suas concepcles de vida,

levantando aspectos relativos ao sistema educacional, a sociedade, a escola, ao professor

e ao aluno. Nas discussdes buscou-se a autenticidade dos estagiarios como € defendida
por Freire (2001b):

N&o pode perceber que somente na comunicagdo tem sentido a vida

humana. Que o pensar do educador somente ganha autenticidade na

autenticidade do pensar dos educandos, mediatizados ambos pela

realidade, portanto, na intercomunicagdo. Por isto, 0 pensar daquele
ndo pode ser um pensar para estes nem a estes imposto. Dai que ndo

* No periodo de 2012/2 e 2013/1 o total de alunos matriculados no estagio supervisionado I e Il
eram 24 alunos, nem todos faziam o estagio na escola, pois moravam no interior de Goias e
estagiavam na sua cidade mesmo, ou ja ministravam as aulas como professores na rede privada
de ensino e ndo tinham horério para cursar o estagio supervisionado. Desses somente 17 alunos
participaram das discussdes na escola.

> Os encontros de discussdo ocorriam na escola sob a orientacdo da professora supervisora do
estagio (professora pesquisadora).
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deva ser um pensar no isolamento, na torre de marfim, mas na e pela
comunicacdo, em torno, repitamos, de uma realidade. (FREIRE,
2001b. p. 51)

Gauche et al (2008) menciona que através do estagio supervisionado é possivel
discutir e refletir sobre o que, para quem, como e por que ensinar Quimica com base nos
planos de ensino e no contetdo programatico determinado pelo professor de Quimica da
escola. Nesse sentido, o estagio supervisionado ganha, segundo Santos, Silva e Filho
(2012), um acréscimo de objetivos, destacando a questdo de ser um espaco de discussao
e reflexdo sobre as agdes mediadoras em sala de aula, ponto que segundo o autor €
muito importante para o esclarecimento a indagagdes relativas a formacao do professor.
Durante o estagio, o futuro professor pode passar a enxergar a educagdo com outro
olhar, procurando entender a realidade da escola, o comportamento dos alunos e
professores, além de outros profissionais que a compdem. Segundo Januario (2008),
através do estagio, inevitavelmente se faz uma leitura da escola, da sala de aula e de
seus componentes, procurando formas de intervir positivamente.

Num contexto de intensa discussdo e debates, os dados foram coletados e
analisados, refletindo as diversas opinides e expectativas referentes ao estagio
supervisionado. Os resultados que aparecem nos proximos capitulos se referem a trés
etapas de analise:

1. Reunides com os estagiarios na IES, Encontros de Discussdo na escola e
Diério de Bordo:

- Andlise de Conteldo — construcdo das categorias e subcategorias a partir

das impressdes e concepgOes iniciais dos estagiarios sobre o estadgio na

escola;

2. Organizacdo e Estruturacdo das Situagdes-problemas;

3. Construcdo dos graus de compreensao no processo dialdgico
estabelecido com o estagiario frente a abordagem problematizadora.

Na primeira etapa, as reunides do estagio supervisionado aconteciam na IES e
tinham o objetivo de orientar e explicar a forma como seria conduzido o estagio
supervisionado, comecgando pela indicagdo da escola a ser estagiada e a realizacdo da
abordagem problematizadora. As primeiras impressdes foram obtidas a partir de
sensagdes do contato do estagidrio com a escola, enquanto que, as concepcgdes fazem
parte do resultado de um processo de criagdo gerado pelas experiéncias do estagiario.

As seguintes perguntas foram realizadas na forma de entrevista, gravadas em audio e
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filmadas, com o objetivo de buscar impressfes ou concepgdes iniciais dos estagiarios: O
que vocés acham da proposta? Quais dificuldades vocés observam ao desenvolver o
estagio supervisionado? O que mais intimida o discente ao cumprir o estagio? Em que o
professor supervisor pode colaborar? Existe alguma proposta para ser desenvolvida na
escola que leve os alunos a aprendizagem da disciplina de Quimica? Que temas socio-
cientificos poderiamos trabalhar na escola? As reunides do estagio que aconteceram na
IES foram nomeadas como R (reunido), R1 e R2.

Nesta mesma etapa foi realizada a analise de conteddo proposto por Bardin
(2009) que compreende um conjunto de técnicas de analise que tem por objetivo a
descricdo dos conteldos presentes em mensagens através de procedimentos
sistematicos. Essa andlise fornece indicadores que permitem a inferéncia de
conhecimentos relativos as condi¢cdes de producdo e recepcdo dessas mensagens.

Para o presente estudo, a analise de contelido evidenciou os indicadores que
permitiram inferir sobre a realidade vivenciada pelo estagiario no processo de formacéo.
E dessa forma incentivar acbes conscientes no estagio que levem a apropriacdo de
saberes, rumo a uma pratica critico-reflexiva dos estagiarios.

As etapas da andlise de contetdo envolveram a pré-andlise, inferéncia e
interpretacdo de todas as questfes levantadas nas reunibes, no diario de bordo, nos
encontros de discussdo com os estagiarios gravadas em audio e filmadas. Para efeito de
analise nomeamos as falas dos estagiarios como E (Estagiario), adotamos nomes
ficticios para preservar a identidade de cada individuo da pesquisa. E da mesma forma
para os alunos do ensino médio, na qual nomeamos como A (Aluno). Para as falas da
professora supervisora considerada pesquisadora neste estudo, nomeamos por P
(pesquisadora), nomeada como sendo “Patricia” (nome ficticio). E para os grupos de
alunos formados durante as aulas problematizadoras nomeados como G (grupo, G1,
G2... Gn).

A reflexdo sobre os resultados obtidos a partir das concepcbes e impressoes
verificadas nas reunides, no diario de bordo e nos encontros de discussdo com 0s
estagiarios surgiram da discussdo destes com o referencial tedrico revisitado. A partir
dessa discusséo foi realizada a analise de conteudo, resultando na unidade de analise
“impressoes € concepgoes iniciais dos estagiarios”, duas categorias e suas respectivas
subcategorias. A Tabela 4 apresenta as categorias e subcategorias a partir da unidade de

analise encontrada:
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Tabela 4: Categorias e subcategorias de andlise encontradas a partir das impressdes e

concepcdes iniciais dos estagiarios.

Unidade de Categorias Subcategorias
Analise

A - Infraestrutura da escola;
Impressoes e 1. Primeiras impressdes: visdo inicial

concepgoes dos estagiérios sobre a escola B - Reflexdo dos estagiarios
iniciais dos sobre as aulas na escola.
estagiarios
2. ConcepcOes iniciais dos estagiarios A - Concepcao de educagdo
ao estudar a pedagogia de Paulo bancéria;
Freire B - Professor “pronto e
acabado”;

C - Consciéncia ingénua.

Fonte: o autor

Numa segunda etapa, os estagiarios foram questionados sobre a possibilidade de
trabalharem os conteddos de Quimica a partir dos pressupostos de Paulo Freire
estudados anteriormente (Apéndice B). Para o planejamento das situacdes-problema
(Apéndices E, F, G e H) nas aulas problematizadoras, os estagiarios elaboraram
inicialmente um questionario (Apéndice A) para levantarem os temas geradores a serem
trabalhados com os alunos do ensino medio.

As aulas problematizadoras foram desenvolvidas pelos estagiarios no horario das
aulas de Quimica da professora regente e em algumas vezes, em aulas cedidas por
professores de outras areas do conhecimento da escola . Os estagiarios ministraram as
aulas em trés turmas de terceiro ano por semana, realizando o total de seis aulas para o
desenvolvimento do tema gerador “A Chuva Acida ndo contém somente Agua” e sete
aulas para o tema gerador “Trilhando a Consciéncia Ambiental: Eu Preservo a Escola,
Eu Preservo o Meio Ambiente”. Para o segundo tema gerador estava planejado uma
visita técnica no Instituto de Permacultura e Ecovilas do Cerrado (IPEC) localizado na
cidade de Pirenopolis-Go que previa trés horas de atividades relacionadas a preservagéo
ambiental.

As aulas problematizadoras desenvolvidas com os alunos do ensino médio foram
gravadas em audio e filmadas com o objetivo de coletar as falas dos alunos diante dos
guestionamentos realizados pelos estagiarios. Todo o material necessario para as aulas
problematizadoras foi providenciado pelos estagiarios, visto que a escola ndo possuia
laboratério de ciéncias e materiais de apoio como cartolina, pincel e outros. A partir da
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segunda categoria “concepgdes iniciais dos estagidrios ao estudar a pedagogia de Paulo
Freire”, foi possivel realizar focos de discussdo dentro das subcategorias encontradas

como mostrado na Tabela 5:

Tabela 5 — Focos de discussdo obtidos a partir da categoria das “concepgdes iniciais dos
estagiarios ao estudar a pedagogia de Paulo Freire”.

Subcategorias Focos de discussdo

Concepcéo de educagdo bancaria A - Ensinar consiste na transmisséo do
conhecimento.

Professor “pronto e acabado” B - Professor detentor do conhecimento

Consciéncia ingénua C - Resisténcia a mudanca

Fonte: o autor

E para concluir os resultados, na Gltima etapa de analise, foi possivel construir
uma proposic¢ao caracterizada pelos “degraus” a partir da sistematizagdo dos resultados
obtidos na problematizacdo e no didlogo estabelecido no estagio supervisionado. Os
degraus caracterizados foram relacionados com os modelos de formagéo alienada ou de
formacdo consciente do estagiario. A analise foi complementada pelo questionario
(Apéndice N) aplicado aos estagiarios ap6s o0 desenvolvimento da aula
problematizadora com os alunos do ensino médio. As atividades realizadas entre o
supervisor do estagio/pesquisador e estagiarios foram resumidas na Tabela 6, com o

objetivo de organizar e sistematizar as etapas da pesquisa.
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Tabela 6— Resumo das agOes realizadas entre supervisor do estagio/pesquisador e estagiarios.

Acoes
1. Encontros na IES

2. Encontros na escola

3. Acompanhamento dos fatos no Diario de
Bordo

4. Acompanhamento pelo professor
supervisor do estagio/pesquisador na escola

5. Andlise das aulas de Quimica

5. Analise do livro “Pedagogia da
Autonomia”

6. Elaboracéo de questionario aplicado aos
alunos do ensino médio
7. Escolha do tema gerador

8. Elaboracéo da aula problematizadora

9. Aplicacéo da aula problematizadora
elaborada pelos estagiarios.

10. Discussao dos resultados ap6s a aula
problematizadora com os estagiarios.

Descrigéo

- Discutir sobre o estagio supervisionado na
escola: primeiras impressdes e concepgoes, e
0s documentos necessarios ao cumprimento
do estégio.

- Discutir sobre o ensino problematizador na
escola, criando espacos de debate e discusséo.
- Organizar e descrever as questfes e
acontecimentos mais relevantes no estagio
supervisionado.

- Conhecer a escola: conhecer os profissionais
da escola e visitar todos os espagos incluindo
biblioteca, laboratorio de ciéncias, sala dos
professores, salas de aula, etc.

- Conhecer os alunos do ensino médio, a
pedagogia da professora regente e 0
comportamento dos alunos frente as
abordagens de ensino.

- Leitura discutida do livro Pedagogia da
Autonomia;

- Compreender a problematiza¢do como
proposta para o ensino de Quimica na escola.
- Trocar experiéncias, participar e envolver 0s
estagiarios nas agoes.

- Conhecer o universo tematico a partir dos
saberes dos alunos do ensino médio.

- Discutir com os estagiarios sobre o tema
gerador buscando trabalhar a realidade do
aluno.

- Elaborar a situacdo-problema e orientar os
estagiarios sobre a bibliografia consultada,
organizar e planejar de acordo com o tempo de
aula, levantar os aspectos sociais e politicos de
acordo com o contexto dos alunos.

- Integrar os estagiarios com os alunos do
ensino médio no processo de aprender.

- Discutir os erros e acertos durante a aula
problematizadora na busca da consciéncia
critica.

Fonte: o autor

Esbocamos, assim, o procedimento que utilizamos na conducao do trabalho de

campo, passaremos a apresentar os seus principais resultados.
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Impressdes e Concepcodes Iniciais dos Estagiarios

“A educagdo é comunicagao, é didalogo, na medida em que ndo ¢é a transferéncia de
saber, mas um encontro de sujeitos interlocutores que buscam a significacéo dos
significados. A comunicacao deve estar inserida no contexto, na realidade do aluno”.
(FREIRE, 1980)

O estagio supervisionado compreende uma etapa importante na construgdo de
saberes tedrico-praticos dos docentes. Esse espaco permite uma aproximacao entre a
universidade e a escola, configurando um momento de intensa troca e contribuicdes que
caminham para a préxis pedagogica. Algumas perguntas que parecem faceis de serem
respondidas, mas que trazem em si uma série de reflexdes e de maior amplitude sdo: o
que € o estagio na escola? Quais as concepcdes daqueles que fazem o estagio na escola?
E que lugar o estagio ocupa na formacéo do docente?

Para alguns educandos pode significar: o momento de realizar na pratica o que
se V€ na teoria, ou para outros mais espertos nas respostas, € uma forma de cumprir com
a carga horéria da pratica na escola; ou ainda, é a parte mais dificil do curso, mas €
importante para a formacéo. Para Piconez e Fazenda (1991), o contexto relacional entre
a pratica-teoria-pratica possui significado na formacdo do professor, orientando na
transformacdo do sentido em que h& uma unidade, ou seja, a teoria e a pratica se
relacionam e ndo apenas se encontram justapostas ou dissociadas como pensam a
maioria dos estagiarios.

As mais variadas respostas sao possiveis quando se discute com os discentes a
importancia do estagio supervisionado e o0 que eles esperam dessa etapa. Nesse sentido,
discutiremos com os discentes acerca do estagio supervisionado na escola, abordando a
importancia das primeiras impressdes e concepcbes para a formacdo de professores

criticos e transformadores.

4.1 — Categoria de Analise - Primeiras impressdes: Visdo Inicial dos Estagiarios
sobre a Escola

A categoria “primeiras impressoes: visdo inicial dos estagiarios sobre a escola”
foi analisada a partir dos dados coletados nas reunides do estagio supervisionado na

IES, no diario de bordo dos estagiarios e nos encontros de discussdo realizados na
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escola. Dessa analise de conteudo foi possivel encontrar algumas subcategorias que
serdo apresentadas adiante.

4.1.1 — O Diario de Bordo e os Encontros de Discussdo com os Estagiarios na

Escola

Os resultados coletados no diario de bordo foram utilizados como fonte de dados
para identificar os elementos do conhecimento construido durante o periodo de estagio.
Segundo Novais e Fernandez (2012), o registro das observacOes e a avaliagcdo pessoal
sobre a evolucdo da aula, estimula a reflexdo do professor sobre a prética e configura
um espaco privilegiado para a explicitacdo de suas crencas e concepc¢des sobre as
diversas dimensdes do ensino.

Galiazzi e Lindemann (2003) mencionam que o didrio de bordo foi muito
utilizado num periodo em que as mulheres eram proibidas de estudar e faziam anota¢des
periddicas em seus cadernos, lidos e corrigidos por suas mées ou acompanhantes, se
tornando uma forma de aprender. Segundo a autora o diario passou a ser usado como
uma forma de construir a propria histéria e como vem afirmando alguns autores,
Zabalza (1994), Porlan e Martin (1997), o diério permite refletir sobre os processos
significativos da dindmica em que o autor esta inserido:

Permite refletir o ponto de vista do autor sobre os processos mais
significativos da dindmica em que esta inserido. (...) Favorece também
0 estabelecimento de conexdes significativas entre o conhecimento
pratico e o conhecimento disciplinar, o que permite tomada de decisdo
mais fundamentada. Propicia também o desenvolvimento de niveis
descritivos, analitico-explicativos e valorativos do processo de

investigaco e reflexdo do professor. (PORLAN & MARTIN, 1997, p.
37)

Escrever no didrio o que acontece na sala de aula, refletir sobre as situagdes
conflitantes entre aluno, professor, escola e sociedade, pode contribuir para o
comprometimento do estagiario com a pratica docente e servir como um instrumento
mediador de reflexdes e aprendizagens sobre ser professor.

O diario de bordo, como recurso proposto desde o inicio do estagio, foi um dos
instrumentos utilizados para a compreensdo das impressdes e concepgdes dos

estagiarios durante o processo de formagao. Os registros mencionados nessa etapa sdo
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referentes a seis diarios entregues pelos estagidrios que cursavam o Estagio | ou Il
durante o primeiro semestre de 2013.

Os estagiarios relataram as impressdes que tiveram durante as aulas observadas
da professora de Quimica do ensino medio. No diario de bordo é possivel verificar
como o0s estagidrios construiram as suas estruturas de significados relacionando
conceitos, eventos e fatos. Para atingir este objetivo, a avaliacdo dos conteddos do
Diario de Bordo integrada aos recortes das falas dos estagiarios durante os primeiros
encontros de discussdo no estagio supervisionado, originaram duas subcategorias de
analise a serem analisadas:

A. Infraestrutura da Escola;

B. Reflexdo dos Estagiarios sobre as Aulas na Escola.

A. Infraestrutura da Escola

As primeiras impressdes mencionadas pelos estagiarios apontam para uma
“inquietagdo”, ou seja, uma preocupagdo sobre as condigdes pelas quais os alunos
assistem as aulas. A infraestrutura da escola, chama a atencdo dos estagiarios, pelo fato
de entenderem que para ensinar e aprender é preciso condi¢bes minimas para a sua
realizacdo. Essa preocupacdo esta relacionada com a baixa iluminacdo dentro das salas
de aula; a destruicdo visivel dos banheiros; as mas condicGes da biblioteca que nédo
consegue receber os alunos no pequeno espagco que possui; a falta de laboratério de
Quimica e as salas pequenas demais em relacdo ao numero de alunos. As dificuldades
apresentadas despertaram nos estagiarios uma vontade de mudar, ajudar e por um
momento nas discussdes a questdo da infraestrutura passou a ser o foco central. Os
relatos que se seguem foram descritos no caderno de campo espontaneamente pelos
estagiarios, e além do que ja foi exposto, mencionam que as salas de aula sdo pequenas

e pouco arejadas dificultando o desenvolvimento das aulas de Quimica:

E10: “Apos assistir a aula fomos conhecer o laboratorio de Quimica e tivemos uma
surpresa, pois ao entrar no laboratério percebemos que o laboratério ndo esta equipado com
equipamentos e nem vidrarias para que possa ser realizada uma aula prética, o laboratério tem
apenas material que deveria estar em um laboratério de biologia, e ele estava desorganizado

demonstrando que ndo esta sendo utilizado”.
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E11: “A professora tem dominio de conteudo, mas, quase sempre perde a paciéncia
tentando passar o contetdo. E mais uma vez esbharramos na infraestrutura, com salas mal
iluminadas”.

E12: “Notei a falta de luminosidade na sala de aula, além das portas de algumas salas
estarem com os portais danificados, podendo causar acidentes. Levei um luximetro —
aparelho responsavel para medir a capacidade de luminosidade da luz. De acordo com o
padrdo das NR’s o minimo para luminosidade em sala de aula é de 400 Lux, no entanto
algumas salas de aula principalmente aquelas paralelas a nascente do sol apresentam baixa
luminosidade do tipo 240 em média, porém em contrapartida aquelas salas de aula que
ficaram ante ao nascer do sol possuia luminosidade em média 410 Lux”.

E13: “Conhecemos a turma que era enorme para uma estrutura minima: sala pequena
para muitos alunos e com pouca iluminagéo [...] A infraestrutura da sala é a mesma: salas
pequenas com média de 40 alunos, sem ventilacdo e sem iluminacdo adequada para uma
sala de aula do nivel desse Colégio. As paredes sujas e pinchadas, forro do teto rachado
com apenas duas lampadas para iluminar uma sala de 40 alunos. Isso ndo é apenas no
terceiro ano e sim em todo o Colégio [...] Observei também a questdo da higiene dos

banheiros, todos sem vaso e descarga”.

A infraestrutura diz respeito aos materiais fisicos e didaticos disponiveis nas
escolas, incluindo os prédios, as salas, 0os equipamentos, os laboratérios, os livros
didaticos, dentre outros. Segundo as falas dos estagiarios acima, alguns desses fatores
sdo componentes fundamentais no ambito escolar, pois o funcionamento da escola e o
bom desempenho dos alunos dependem também dos recursos disponiveis. Freire (1991)
menciona no livro “Educag¢do na Cidade”, que ndo had como ensinar e aprender com
alegria em salas de aula que ndo oferecam o minimo de condi¢des para as intervencdes
pedagogicas. E necessaria uma preocupacdo em se cuidar da coisa publica para que
possamos cobrar dos alunos, professores, pais e da sociedade, o respeito que a escola
merece, somente assim podemos falar em valores e principios éticos. Para o autor o
ético esta muito ligado ao estético e o seu tratamento é um ato politico que deve ser
vivenciado com consciéncia e competéncia. Nesse sentido, Freire (1991) explica que a
escola cuidada reflete no ensino competente, na alegria de aprender e no despertar da
criatividade.

Para Freire (1979) o que ndo pode acontecer & uma preocupacdo exagerada da
infraestrutura da escola em detrimento a tantos outros, achando que esse problema

impede totalmente o desenvolvimento das ages do professor na sala de aula. Para o
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autor, o professor que coloca as condi¢des da infraestrutura da escola como uma
barreira intransponivel ao exercicio da pedagogia libertadora, passa a ser cada vez
menos consciente do ato comprometido que esta em agir e refletir. E preciso, que o
professor assuma o compromisso do ato de ensinar, de ser mediador entre a realidade do
aluno e o conhecimento cientifico, se discuta a posi¢do politica em que a educacdo se
encontra e que justifica a falta de manutencdo das escolas. Nesse sentido, se torna
relevante que o professor lute pelas melhorias na escola e tenha o compromisso em
saber olhar fora do seu contexto, observa-lo, admira-lo e se propor a transforma-lo.

Na escola, o professor muitas vezes, permanece imerso a tantas situacdes que
ndo foram sugeridas ou planejadas por ele, e sua realidade profissional, se confunde em
meio aos planos de aula pré-estabelecidos nos livros didaticos. Comprometer-se, ter
comprometimento profissional, ser observador critico e transformador de sua pratica
diaria em sala de aula é uma exigéncia presente nos curriculos dos cursos de licenciatura
(SACRISTAN, 2000). A busca por esse comprometimento pouco se espera do
professorado que permanece cada vez mais obscurecido pelas metodologias e
instrumentos didaticos “revolucionarios”. Nesse sentido busca-se junto aos estagiarios
desenvolver o aprender, agir e refletir sobre, procurando uma formacéo docente também

comprometida.

B. Reflexd@o dos Estagiarios sobre as Aulas na Escola

Essa etapa foi extremamente importante para despertar nos estagiarios suas
proprias ideias e estruturas de analise para que pudessem entender as circunstancias pela
qual o professor se forma e forma em meio a tantos problemas. Alguns dos estagiarios
mencionaram estar prontos para desenvolver as aulas com os alunos, e é possivel
perceber certo “entusiasmo”. Segundo Freire (1983) é necessario que o professor
assuma uma postura conscientemente critica diante dos problemas para que somente
assim possa intervir na realidade. E necessario nesse momento, que 0s estagiarios
busquem o ato de dialogar sobre e com 0 mundo, sobre os desafios e problemas que,
segundo Freire (1983), os levam a serem historicos:

Por isso mesmo que, existir € um conceito dindmico. Implica numa

dialogacdo eterna do homem com o homem. Do homem com o
mundo. Do homem com o seu Criador. E essa dialogacdo do homem
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sobre 0 mundo e com o0 mundo mesmo, sobre os desafios e problemas,
que o faz histérico. (FREIRE, 1983, p. 60)

Para Freire (1983), existir ultrapassa viver, porque significa mais do que estar no
mundo, é estar nele e com ele. Nesse sentido, 0 estagiario precisa comunicar e
participar, criar e recriar, integrando-se as condi¢cdes do contexto na qual faz parte,
respondendo a seus desafios, discernindo e transcendendo, langando-se como participe
da histéria e da cultura. Freire (1991) menciona que um dos eixos fundamentais que
deve se apoiar a pratica pedagdgica é a priorizacdo da relacdo dialdgica. O professor
deve respeitar a cultura e os conhecimentos de seus alunos, trabalhando a partir da visdo
de mundo adquirida por ele. Nesse contexto, 0 estagiario ao integrar-se da realidade
escolar, traz a possibilidade de transforma-la, colocando-se como sujeito critico
compreendendo que € preciso valorizar o conhecimento e a participa¢do dos alunos em
sala de aula (SILVA, 2000). Alguns recortes foram retirados de um dos encontros de
discussdo com o0s estagiarios na escola em que os problemas da escola foram

considerados e a vontade de mudanca foi percebida.

E12: “[...] aproveitamos a oportunidade para expressar para a professora a vontade que
estamos de poder ministrar aulas, pois acho que ja observamos o bastante e que podemos
colocar em prética o que aprendemos [...] Temos agora a oportunidade de elaborarmos uma
aula, vamos fazer o possivel e o impossivel para provar, que a mudanca pode ocorrer da forma
mais simples que pensamos basta um pouco de esforgo e entusiasmo, que os docentes ndo tém
pelo fato que estdo cansados de falar da falta de estrutura, baixos salarios, jornada estressante de
trabalho, etc”.

E14: “Os problemas da escola sdo decorrentes, porém, ndo adianta ficar externando-0s
porque citar os defeitos de algo é fécil, dificil seria propor alternativas viaveis para se tentar
corrigir algumas distor¢des, mesmo que de forma mais superficial e aos poucos tentar de forma
mais ativa chegar ao foco do problema [...] A unido da comunidade de uma forma geral (pais de
alunos participando de reuniGes e decisdes tomadas na escola) muda o rumo da educacéo, pois,
é uma forca a mais na degradada educagéo brasileira que estd na UTI h4 muito tempo, mas com
acOes de integracdo como esta pode haver uma sobrevida, pois, enquanto houver vida ha

esperanga [...]”.

Para Freire (2006), ensinar exige a convic¢do de que a mudanga é possivel, de
que o professor precisa ir “lendo” cada vez melhor a “leitura do mundo” que seus

alunos fazem do contexto na qual estdo inseridos e de um contexto maior que envolve
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todos. A “leitura do mundo” segundo o autor precede a “leitura da palavra” e nas
relacbes politico-pedagdgicas considera o saber de experiéncia feito do aluno. A
mudanca que Freire (2006) menciona ndo pode ser imposta frente a um saber que se
considere verdadeiro. E através do dialogo que vai desafiando os alunos a pensar a sua
historia social e revelando a necessidade de superar certos saberes.

Neste sentido, a mudanca ndo se torna tdo simples como coloca o estagiario em
sua fala E12. No processo de formacdo, é importante discutir essa mudanca, mediante a
necessidade de substituir o ensino dos temas desconexos e soltos, pelo ensino
problematizador que proporciona a “leitura do mundo” na 6tica do aluno e integrado ao
contexto sécio-politico. O poder de mudanga na escola parte da consciéncia critica do
professor e de seu posicionamento frente a propostas de mudanca para a melhoria do
ensino. Se o professor ndo possui essa caracteristica ndo consegue impulsionar
mudangas significativas na sala de aula, talvez apenas consiga aplicar as mesmas
propostas de forma superficial. E, além disso, o estagiario precisa compreender que a
mudanca na educacdo parte de aspectos mais complexos de cunho politico-cultural
distantes das intervenc@es isoladas dos professores em sala de aula. Nem por isso,
podemos nos manter neutros, segundo Freire (1991), o professor pode colaborar para
essa mudanca a partir do momento que se torna critico e conscientiza seus alunos.

Dentro das reflexdes realizadas pelos estagiarios sobre a escola, a relacdo aluno-
professor foi relatada. Podemos dizer que a relacdo aluno-professor é de fundamental
importancia para o ensino de Quimica, pois a partir das a¢6es do professor é que o aluno
se torna mais presente no processo de aprendizagem. A reciprocidade, o respeito e a
simpatia entre aluno e professor proporciona um trabalho construtivo, em que o aluno é
considerado sujeito do conhecimento desenvolvido. Os estagiarios perceberam algumas
atitudes dos alunos e da professora regente levando-os a reflexdo sobre a pratica de

ensinar relatando no diério de campo:

E9: “Comecei a partir dai a formar minha opinido sobre o Colégio e até assustei com o
comportamento dos alunos e tive um impacto forte nessa primeira impressao”.

E10: “As aulas tém se tornado muito mondtonas sempre as mesmas coisas por isso que
o0s alunos ndo prestam a atencdo. Alguns alunos ficam jogando no celular, outros conversando e
0 tempo s6 esta passando com isso eles estdo perdendo um tempo muito precioso que ndo volta

mais”.
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E11: “Os alunos fazem muita bagunca, alguns ficam copiando tarefa de outros alunos,
outros ficam mexendo no celular, a professora pediu para alguns alunos tirarem o boné, mas nao

obedeceram ai os levaram para a dire¢ao”.

Os estagiarios passam a refletir sobre o tipo de ensino que a escola tem oferecido
ao observaram que os alunos fazem muita bagunca e ndo sdo atenciosos por estarem
envolvidos com o celular ou com conversas na sala de aula. Na perspectiva freireana, é
importante que o professor compreenda a realidade na qual o aluno esta inserido ao
invés de buscar dissertar os contetdos em sala de aula. Freire (2011) menciona em seu
livro “Pedagogia do Oprimido”, que:

Falar da realidade como algo parado, estatico, compartimentado e bem
comportado, quando ndo falar ou dissertar sobre algo completamente
alheio a experiéncia existencial dos educandos vem sendo, realmente,
a suprema inquietacdo desta educacdo. Nela, o educador aparece como
seu indiscutivel agente, como o seu real sujeito, cuja tarefa
indeclinavel ¢ “encher” os educandos dos contetidos da sua narracao.
Conteudos que sdo retalhos da realidade desconectados da totalidade
em que se engendram e em cuja visdo ganhariam significagdo. A
palavra, nestas dissertaces, se esvazia da dimensdo concreta que
devia ter ou se transforma em palavra oca, em verbosidade alienada e
alienante. Por isto mesmo é que uma das caracteristicas desta

educacdo dissertadora ¢ a “sonoridade” da palavra e ndo sua forca
transformadora. (FREIRE, 2011, p. 57)

Nesse sentido, podemos perceber a importancia fundamental da relacdo que deve
haver entre a realidade, os saberes dos alunos e o que é trabalhado na escola. Para Freire
(1991), o professor libertador compreende o que é ensinar e aprender, associando 0s
conteddos pragmaticos a uma leitura critica da realidade do aluno. Os saberes
valorizados pela escola segundo Momma (2005), sdo exaltados, corretos, cientificos e
pragmaticos. Em sua analise sdo saberes de grande relevancia, mas que nao sdo
suficientes para a construcdo critica, do ponto de vista da acdo politica dos individuos.
Talvez esse conjunto de saberes ndo desperte no aluno o interesse necessario as
intervencdes. Diante desta realidade, o estagiario precisa enxergar que a escola
compreende um espaco para a pratica da igualdade, liberdade, democracia e
solidariedade humana e ndo como espaco competitivo, de busca de interesses
individuais e ndo coletivos. Do contrério, a educagdo ganha o titulo de ser utilitarista
mercadologica, na qual o individuo deve estudar para ter um emprego “bom”, que
garanta algum status (MOMMA, 2005).
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Nesse contexto, Silva (2004) afirma que a escola tradicional exclui os sujeitos a
partir dos conteudos alienados e alienantes, e que 0 ensino nas séries iniciais se justifica
como uma necessidade para as posteriores, inclusive para o vestibular. O professor
promove a aquisicdo do conteldo junto a processos de memorizacdo mecanica,
utilizando exercicios de fixacdo que sdo artificialmente relacionadas a situagcdes de uma
realidade considerada préxima. E que nesse caso, passa a ser ilustrada e idealizada nos
livros didaticos e programas de ensino, com o proposito de ascensao socioecondmica e
de igualdade politica entre os alunos. Segundo Silva (2004), essa proposta pedagdgica
compreende a educacdo funcionalista com reprodugdo de valores e conhecimentos
isolados do contexto politico, em que cabe ao professor apenas falar aquilo que lhe
mandaram e ao aluno ouvir paciente sem se manifestar, sem interlocucdes.

Além da indiferenca as aulas de Quimica, os estagiarios perceberam a
indisciplina dos alunos em sala de aula, relataram que poucos prestam atencdo e se
interessam pelo assunto trabalhado, diminuindo a sua interferéncia na aula, o que nao
leva a discussdo e ao conhecimento do tema. O uso constante de meios de comunicagao
durante a aula é fato mencionado que interfere na participacdo do aluno durante as aulas

de Quimica, como afirmam os estagiarios:

E7: “Notei uma dificuldade de prestar atencdo na aula por parte dos alunos. Alguns
estavam ouvindo musica no fone e foram repreendidos pela professora, mas poucos minutos
depois continuaram a ouvir o fone conectado ao celular”.

E1l: “O problema da aula sdo os alunos. Fazia muito barulho, ndo respeitam a
professora, mantém um tom muito alto, displicentes e desinteressados. Sera que isso € sO na
matéria de Quimica ou em todas as matérias? Poucos alunos fazem perguntas, ndo questionam o
contetdo, ndo tiram davidas com a professora. A impressao € que simplesmente deixam passar

a hora”.

Para Moysés (2012), a disciplina em sala de aula esti ligada diretamente a
participacdo do aluno, e para isso, € necessaria uma sintonia entre professor e aluno
através do dialogo, propiciando o desenvolvimento do trabalho pedagégico. Afirmam
Cordenonsi, Muller e Bastos (2008) que para ocorrer o verdadeiro didlogo € necessario
agir sobre o objeto e os alunos, usualmente de forma colaborativa, pois o professor,
neste caso, ndo dialoga atraves da imposicdo dos seus conceitos. O didlogo ndo se
prende a simples troca de ideias como na educagdo bancéria, na qual o sujeito — o

professor — deposita suas concepgdes em outro — 0s alunos.
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Freire (1979) elucida que o didlogo ocorre quando ha uma relagdo de empatia,
uma relacdo horizontal de A com B e que apenas pela virtude da fé, ou seja, na crenca
da capacidade criadora e transformadora do aluno, o didlogo tem estimulo e
significacdo. E o antididlogo implica a relacdo de A sobre B, caracterizando uma
situacdo desamorosa, sem humildade, sem esperanca nas potencialidades do aluno,
passando a ser arrogante e autossuficiente.

A falta de participacdo do aluno de ensino médio durante as aulas de Quimica
pode estar ligada ao tipo de aula desenvolvida, aquelas que ndo envolvam um diélogo
problematizador e critico sdo menos interessantes aos alunos. E preciso pensar em lugar
do aluno com tradicGes passivas, criar o participante de grupo, discutindo, interferindo
em cada momento da aula, ao invés de programas alienados, promover as unidades de
aprendizado contextualizado e que seja realmente importante para a formacdo
transformadora do aluno (FREIRE, 1979).

Para Guerreiro (2010) o professor ndo percebe que ensinar é também aprender,
ndo sé porque ele se prepara para ensinar, mas pelo fato dos alunos enriquecerem as
aulas cotidianamente com atitudes e criticas. Com isso, “as davidas, a curiosidade, a
passividade, a falta de interesse do estudante, devem ser assumidas pelo professor como
desafios” (GUERREIRO, 2010, p.106). Quando o professor limita a curiosidade do
aluno, automaticamente esta limitando a sua também, permanecendo-se na periferia do
processo educativo, sem nenhum envolvimento.

A pouca atratividade dos alunos nas aulas de Quimica, segundo os estagiarios
pode ser explicada por causa dos meios de comunicagdo serem mais interessantes do
que o assunto trabalhado, desviando totalmente a atencdo dos alunos. Para Moran
(1994), os meios de comunicacdo sdo processos eficientes de educacdo informal, com
funcdo ludica que ensina de forma atraente e voluntaria. A escola, segundo o autor
precisa repensar urgente a sua relacdo com esses meios, deixando de ignora-los.

Para Linhares (2000) o desafio da educacéo consiste em incorporar os beneficios
da tecnologia sem esquecer que temos necessidades culturais e afetivas onde o sentido
da comunicacdo e afetividade interpessoal ndo pode ser colocado em segundo plano.
Pimenta (2005) ao questionar se a escola forma ou informa, menciona que com 0S
meios de comunicacdo, e a velocidade de veicular a informagdo, deixa mais clara a
inoperancia da escola e dos professores. Para a autora, conhecer ndo se reduz a

simplesmente se informar, mas sim a partir da informacdo chegar ao conhecimento. E
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nesse sentido, orienta os professores a conduzir os alunos no desenvolvimento da
reflexdo para uma permanente construgdo humana. Concordando com as palavras de
Freire (2011), a autora menciona que a “educacdo ¢ um processo de humanizagdo que
ocorre na sociedade humana com a finalidade explicita de tornar os individuos
participantes” (PIMENTA, 2005, p. 23).

Para Silva (2004), a construcdo de propostas curriculares emancipatorias,
comprometidas com a humanizacdo se forma dentro de um movimento praxiolégico,
em que os conflitos e tensdes socioculturais passam a ser o ponto de partida para a
reflexdo e construcdo da consciéncia critica, capaz de envolver os sujeitos para o
processo de transformacdo da realidade. Para o autor, a educacdo se fundamenta na
escolha de curriculo Unico que ndo se submete as exigéncias dos sujeitos e contextos na
qual fazem parte. Nesse sentido, o ato de educar passa a ser uma acao doutrinal do
particular, daquilo que acham importante ensinar aos alunos, para o todo global, os
atributos desse enfoque pedagdgico é a passividade e a contemplagdo que sdo assumidos
pelos professores no contexto da pratica escolar. Para Silva (2004, p. 45), o maior
desafio do professor seria romper com a “resisténcia dos alunos a transmissividade
epistemolodgica”, que ¢ aceita e avaliada pela comunidade escolar a partir da quantidade
de contelidos que o professor consegue avancar sobre os alunos. Esses contedos nem
sempre sdo escolhidos por educadores e especialistas, sdo selecionados por serem mais
pertinentes, segundo critérios discutiveis e que na maioria das vezes apresentam pouco
significado para o aluno, mas atendem aos interesses politico-sociais.

Assim, o curriculo se instala na escola sob duas vertentes: uma ocultando
interesses que visam a perpetuacdo de relagdes de dominacdo, com concepcles
alienadas e conformistas e a outra no sentido dissociativo entre conhecimentos, métodos
e sujeitos, desconsiderando 0s processos e contextos, revelando uma concepgédo
normativa e estatica do conhecimento (SILVA, 2004). E nesse ultimo que o
conhecimento torna-se o detentor da verdade, com voz ativa, passa a ser o referencial
para a escolha das decisdes, dando aos alunos o lugar da obediéncia e passividade frente
ao conhecimento instituido e aceito a partir de promessas de ascensdo e conguistas no
ambito pessoal. Para tanto, a releitura critica dos conhecimentos necessarios a
humanizagdo do aluno deve superar o curriculo concebido como uma somatoria de
recortes da producdo cientifica que favorece o processo de dominagdo e de verdades

descontextualizadas e fragmentadas reconhecidas como eficazes ao atuarem em
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realidades idealizadas, como menciona Silva (2004). Nesse caso, a pratica curricular
emancipatoria passa a ser compreendida como um processo de apreensdo da realidade,
invertendo-se o papel do curriculo que ao assumir o processo de transformacdo da
educacdo rejeita:
[...] fragmentos programaticos autojustificaveis que atendem a
interesses
especificos fundamentados no solipsismo epistemologico das areas,
para -ampliando os limites do campo pedagogico - efetivar-se como
uma decisdo ético-politica coletiva, assumida por agentes
socioculturais que se véem organicamente responsaveis pela
transformacdo da realidade opressora, e, para tanto, partem da
problematica revelada pela realidade concreta em busca de uma
epistemologia constituinte da conscientizacdo comunitaria requerida.
E colocar os recortes do conhecimento pertinentes as necessidades

comunitarias presentes nas especificidades das areas a disposicao da
construcdo epistemoldgica do cidaddo. (SILVA, 2004, p. 48)

Ao se referir a motivacgdo, Freire e Shor (1986) mencionam que uma das razdes
pela qual a educagéo formal nas salas de aula ndo consiga motivar os estudantes seria
porque falta o rigor, ou seja, uma busca de resposta, um método critico de aprender que
provoque o aluno a participar o incluindo numa busca ativa na sala de aula. Com esse
mesmo autor, Freire dialoga afirmando que o processo de motivagdo ocorre na pratica e
ndo antes dela: “a motivagio faz parte da a¢do. E um momento proprio da agio. Isto &,
vocé se motiva a medida que estd atuando e ndo antes de atuar” (FREIRE & SHOR,
1986, p. 15).

A motivacdo que geralmente o professor divulga aos alunos estd ligada a
recompensas, a promessa de emprego futuro ou a perspectiva de passarem na disciplina,
alienando o ato de aprender. Enquanto isso, a motivacdo que deveria ser extensamente
trabalhada em sala de aula se encontra dentro do ato de estudar, do conhecimento pelo
estudante, da importancia que o conhecimento tem para ele (FREIRE & SHOR, 1986).

Moysés (2012) nos alerta que ndo basta o aluno estar motivado, para aprender €
preciso muito mais, e o professor assume uma postura consciente de que a
aprendizagem ndo é algo simples que ocorre sempre que se desperta o interesse do
aluno. Para a autora, a motivacdo é uma preocupacdo constante dos professores que
geralmente se encontra carregada de cumplicidade e estéa ligada ao plano afetivo e nédo
ao cognitivo. Nesse sentido, o professor ao abordar o contetdo com base no elogio e no
estimulo & memorizacéo, realiza a motivacdo apenas no plano afetivo, ndo garantindo a

compreensdo do que estd sendo ensinado. Em contrapartida, quando se considera o
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saber sendo elaborado a partir do conhecimento do aluno numa intensa participagdo
intelectual, se verifica a transicdo do afetivo para o cognitivo, que segundo Moyses
(2012), é fruto da motivacao estabelecida entre professor e aluno.

Como ultima reflexdo dos estagiarios nessa etapa, a falta de contextualizacao foi
levantada, e que a professora regente mesmo fazendo algumas tentativas de participacéo
dos alunos, as aulas se basearam no ensino de transmissdo-recepgédo, confirmado pelas

descricdes dos estagiarios no diario de bordo:

E10: “A professora regente propos uma aula sobre drogas licitas e ilicitas, que abrangeu
o cotidiano dos alunos e familiares, o que despertou a atencdo e participacdo. Nenhum deles
escutava mausica, falava ao celular ou conversava paralelamente. Faltou apenas agregar o
contetido a quimica propriamente dita”.

E12: “Vejo que os alunos (a maioria) tentam participar da aula. A aula ndo teve muito
aproveitamento do contetdo, ficou muito s6 no céalculo da massa atdmica de um exercicio sé o
tempo ficou s6 nisso”.

E13: “Neste dia acompanhamos a professora que realizou uma atividade diferente fez
um circulo na sala para discutir sobre drogas achei muito interessante a professora abordar esse
assunto, porém somente ela realizava a leitura e discutia o assunto, para uma melhor didatica e
uma construcdo de conhecimento a professora deveria colocar os alunos para ler e dar sua

opinido do que entenderam sobre o que leu e relacionar com a Quimica”.

Ao discutir sobre a contextualizacdo, Silva (2007) apoiado nas ideias de alguns
alguns pesquisadores como Lutfi (1992) e Gonzales (2004), menciona que, o professor
“propode entender como o conhecimento escolar que estudamos aparece em nossa vida
diaria” (SILVA, 2007, p. 16). Neste caso, a contextualizacdo vai além de uma mera
ligacdo entre conceitos Quimicos e o meio social. E a partir do termo cotidiano
podemos analisar cinco possiveis interpretaces para a utilizacdo da contextualizacdo no
ensino de Quimica segundo Lutfi (1992):

(1) contextualizacdo como forma de motivacdo dos alunos incentivando a
curiosidade e o sensacionalismo;

(2) contextualizagdo a partir da exemplificacdo de fatos ligados a vivéncia do
aluno com certos contetidos, apresentando-se como uma abordagem superficial;

(3) contextualizagdo a partir de tdpicos que possuem cardter introdutdrio,

tornando o contetido de Quimica mais facil;
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(4) contextualizacdo a partir de projetos americanos ligados a questdes
ambientais;

(5) contextualizacdo a partir do entendimento como o conhecimento escolar que
estudamos aparece na vida diaria do aluno.

Os estagiarios podem ir além desta Gltima proposta de contextualizagdo,
desenvolvendo a abordagem a partir de temas geradores que partem do contexto social,
cultural ou politico dos alunos, como menciona Freire (1983). As contradi¢des, 0s
problemas que podem surgir na estrutura social, precisam ser compreendidas
criticamente pelos alunos e professores, visando contribuir no processo de humanizagéo
na qual a educacéo libertadora se propde. Os temas geradores identificados durante uma
investigacdo tematica geralmente diferem de temas sociais sugeridos por grupos de
professores, que na maioria das vezes ndo envolvem o contexto local ou regional dos
alunos. Os temas geradores envolvem situacOGes significativas do contexto da
comunidade na qual a escola se insere e nesse caso, pressupde que a contextualizagéo se
constitui num instrumento tedrico e no principio curricular de fundamental importancia

para construir uma educacéo transformadora (DELIZOICQV, 2003).

4.2 — Categoria de Andlise - Concepcdes iniciais dos estagidrios ao estudar a

Pedagogia de Paulo Freire

O pensamento de Paulo Freire perpassa as discussdes realizadas com o0s
estagiarios na proposta de problematizagdao. O livro “Pedagogia da Autonomia” foi
escolhido como o estopim para despertar o0 comprometimento e revelar aquilo que o
homem € e 0 que é mais capaz de fazer naturalmente (vocacdo ontoldgica), ou seja,
naturalmente o estagiario foi movido a “ser mais”, foi levado a refletir e compreender o
mundo de forma critica e transformadora. Assuntos como Educacdo democrética,
Educacédo bancéria, Ensino dialdgico e critico, Consciéncia do inacabamento e outros,
foram debatidos durante o estagio relacionando o ensino vivenciado atualmente com o
ensino proposto a partir da problematizacao.

Para Silva e Araujo (2005) o modelo reflexivo a partir da atividade profissional
do professor se da pela reflexdo para a acdo. Essa reflexdo é desencadeada antes da
realizacdo da agdo pedagogica, atraves da tomada de decisbes no momento do

planejamento da acdo que sera desenvolvida. Para Freire (2006), a atividade pratica do
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professor se concretiza quando se assume o papel de pesquisador que reflete
criticamente a realidade, colocando-se na posi¢cdo de aprender, indagar e buscar
permanentemente o conhecimento. Dessa forma, as discussdes levantadas no estagio
acerca da problematizacao e do pensamento freireano, propde ao estagiario uma postura
reflexiva que ndo se limita ao saber fazer. Com a andlise consciente de sua pratica, 0
estagiario passa a ser capaz de perceber se essas sdo as melhores decisdes para favorecer
a aprendizagem do seu aluno.

O estudo apontou algumas concep¢des dos estagiarios que se manifestaram ao
estudar a obra como, por exemplo: pedagogia utdpica; confusdo entre liberdade
mencionado na obra e libertinagem em sala de aula; ensino anterior melhor do que o
ensino proposto. Alguns episddios das discussdes iniciais sao mencionados tentando nos
aproximar do nivel de compreensdo e entender a resisténcia dos estagiarios ao

vislumbrar uma nova metodologia de ensino, diferente daquela na qual fez parte.

P5: “Ensinar ndo é transmitir o conhecimento, vamos estudar muito esse capitulo. O
gue vocés acharam desse capitulo escrito por Paulo Freire?”

E12: “A professora ¢ uma guerreira, pois mudar a concepcao de certos alunos que ja
ministram aulas vai ser muito dificil, ndo vai conseguir”.

E9: “Isso depende do objetivo do estagiario na faculdade, se quiser somente o diploma
ai tudo bem, mas se ndo o estagiario tem condi¢des de aprender sim”.

E10: “Eu fico me perguntando até onde isso vai parar até que ponto isso vai chegar, nao
sei [...] esses meninos de hoje em dia 0 jeito que esta sera que vai, sera que alguém vai
conseguir mudar esse jeito de pensar, ndo sei, sera que vai esperar um apocalipse acontecer para
que na proxima geragdo vir igual antigamente”.

E11: “[...] de certa forma eu compreendo essa resisténcia em aceitar essa metodologia,
eu estudei no Liceu de Goiania, ndo faz muito tempo assim, a escola era limpa, organizada,
professores de qualidade, esses dias passei 14 na porta e ndo acreditei nossa, tudo pinchado,
depredado e reformou agora, ai eu fico pensando, sera que o X esta errado, serd que esse novo
jeito de ensinar esta totalmente correto? Ai eu entendo essa resisténcia em aceitar [...]".

E13: “Professora isso da uma ideia de ser s6 utopia pura. O sistema ¢ comodo por ser
do jeito que € dificil mudar, vou ser sincero”.

P6: “O questionamento ¢ interessante, mas devemos analisar quantos professores
conhecem e adotam essa metodologia, qual escola que ja vivenciou a pedagogia freireana em
Goiania? Se o ensino estd assim, ndo e pela educacdo libertadora e sim pelo velho sistema

tradicional adotado a anos [....]”
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E11: “Nao eu ndo discordo, eu s6 acho que o sistema hoje [...] Acho o sonho dele muito
bonito, seria o cara ideal que ele quer formar, acho que em algumas escolas néo vai funcionar,

acho que nessa escola aqui ndo funciona”.

De forma equivocada, o estagiario E11 coloca que a liberdade que Freire
(2001b) menciona em sua obra, leva a falta de autoridade e indisciplina na sala de aula.
Na perspectiva freireana “a liberdade sem limite é tdo negada quanto a liberdade
asfixiada ou castrada” (FREIRE, 2001b, p. 105), ou seja, o autor defende que a
liberdade equilibrada se amadurece no contato com a liberdade do professor.

Outro aspecto equivocado dos estagiarios, segundo as falas deles, foi achar que o
ensino antigamente era melhor do que o de hoje. Freire (1979) ao explicar sobre a
educacdo bancéaria menciona a consciéncia ingénua que apresenta como uma de suas
caracteristicas a tendéncia de considerar que o passado foi melhor. Para que o ensino no
passado fosse melhor, deveriamos ter participado de um processo democratico, ativo e
dialégico, constituido de sujeitos criticos, conscientes e criadores. Ao contrario,
participamos de uma educacdo que “mata o poder criador ndo s6 do educando, mas
também, do educador, na medida em que este se transforma em alguém que impde ou,
na melhor das hipoteses, num doador de “féormulas e comunicados”, recebidos
passivamente” (FREIRE, 1979, p. 69).

Nas falas E9 e E12, mostram um maior entendimento da pedagogia freireana: os
estagiarios refletem sobre concepcdes anteriores no confronto com a pedagogia
libertadora e aparentemente expressam uma mudanca de opinido. Neste sentido, a viséo
apresentada pelos estagiarios pode ter partido ainda de uma forma menos critica e
democratica de compreender a realidade, o que néo significa que houve uma mudanca
de concepcdo. Para Freire (1979), a mudanca de concepcdes consiste na percepcdo da
realidade substituida pela percepcdo critica da mesma. Esta mudanca de opinido
manifestada pelos estagiarios, pode ndo passar de uma forma de adaptacdo ao que é
apresentado, mesmo que ndo seja imposto, mas dialogado como foi realizado nos

encontros de discussao.

P6: Vocés leram o primeiro capitulo o que acharam? O que é ser professor?

E12: “Eu entendi que para ser professor ndo precisa ter um conhecimento nato, para ser
professor ndo precisa ter um dom, mas sim um professor que precisa buscar, que busca
conhecimento, como diz Paulo Freire no capitulo 1 que eu anotei aqui, um professor que busca

0 conhecimento que incentiva o conhecimento cognitivo do aluno que sempre esta estudando
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maneiras de alcancar o seu publico que é o aluno, entendendo a dificuldade de cada um, entéo
qualquer pessoa que tenha essa capacidade de aprender pode ser professor, j& mudei minha
opinido, s6 que para chegar nesse resultado tem certo trabalho por tras disso, e esse trabalho
nem todo mundo quer fazer ou consegue fazer, existe dedicacdo, pesquisa como diz 14 no
capitulo de Paulo Freire que o professor precisa pesquisar, ele precisa buscar, ele precisa sempre
conhecer e precisa respeitar a dificuldade do aluno e tentar que aquela dificuldade se torne em
conhecimento para o préprio aluno, ensinando e aprendendo, assim consegue atingir o
entendimento do aluno, entdo assim, acho que eu até ja mudei minha opinidao”.

E9: “Realmente a gente muda totalmente quando pegamos essa explicagdo com vocé, o
professor tem que querer ser professor, isso para mim faz muita diferenca, porque vocé sempre
vai querer estar renovando os conhecimentos correndo atras, mas quando vocé vem por vim na
escola, porque precisa de salario ou porque estd segura aqui, isso deixa a desejar a aula dele,
porque sempre vai achar que a aula dele esta boa ndo precisa de mudar”.

P7: “Isso que vocé falou € muito importante, aprender com sua pesquisa com seu
trabalho, muitas vezes a gente acha que o professor é o detentor do conhecimento e vai repassar
esse conhecimento, quando ele se coloca na posi¢cdo de ensinar, ele é um sujeito que vai
aprender com o processo e com o aluno, ele vai pesquisar e vai aprender. O professor deve estar
muito aberto porque hora ele ¢ o ensinador e hora ele é o aprendiz”.

E12: “[...] Paulo Freire fala muito em incentivar o conhecimento do aluno, que o
professor é o docente, mas que ele tem que entender a parte discente, que o docente so é feito
através do discente, o ser humano tem a capacidade de ir acima de seus condicionantes, aqui
retrata 0 que a gente falou, a pessoa sempre tem condicGes de ser melhor, ensinar exige
pesquisa, respeitar os saberes dos educandos, respeitar e tentar atingir os saberes dos educandos,
ensinar exige criatividade e que ensinar exige ética, que a falta de ética é uma transgressao do
professor.”

P8: “O que vocé entendeu sobre ética”.

E12: “A ética do professor seria, é vocé respeitar, ter autoridade, ndo ser autoritario,
mas ter autoridade, respeitar o aluno como aluno, ele é sempre o aluno, ele precisa de disciplina,
mas ele precisa ser entendido, entdo ética é ter autoridade, ter ombridade para com o aluno,
respeitar o aluno como aluno, porque vocé sempre esta acima do aluno, mas ndo pode dizer que
estd acima. Para mim a ética se baseia nisso: ter disciplina, respeitar o nivel do aluno e entender
o0 aluno”.

E9: “Nao so o respeito com o aluno, mas também, aquilo que se passe aqui se tem
seriedade com o seu trabalho, com aquilo que esta passando, serd que é coerente, tem professor

que leva nas “coxas”, “ah, o professor chega, diz que estd aqui para ensinar quem quiser
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aprender aprende”, entdo acho que tem que ter ética em relacdo a isso também, se vocé estd
sendo coerente e 0 que estd passando ¢ verdadeiro para o aluno”.

E12: “Esta vendo a diferenga entre um ex-militar do entendimento de ética com uma
pessoa que ja esta na area de licenciatura, eu vou mais, a primeira palavra minha foi vocé ter
autoridade, ndo sendo autoritario, mas, manter a autoridade, a primeira palavra dela foi respeitar
0 conhecimento, passar 0 conhecimento de acordo com o que vocé quer que o aluno aprenda
com seriedade e ndo com “balela”.

E9: “Acho que o que o X disse € coerente, mas ndo € so o respeito professor-aluno, mas
um respeito com o que ele mesmo esta ensinando, se o que ele esta passando € o correto, se ele
esta tendo seriedade com o trabalho dele, porque tem professor que leva nas “coxas”, chega ali e
pensa: estou aqui para ensinar e quem quiser aprende quem ndo quiser [...] entdo acho que vocé
tem que ter ética sabendo se vocé esta sendo coerente e esta passando o que é verdadeiro para o
aluno. Tive muito professor no ensino médio e vejo isso hoje que infelizmente acha que o papel
dele é s6 ir ali para frente falar e 0 aluno que se vire, se vocé quiser entender melhor vocé corre
atras, nao é tentar entender o que o aluno realmente esta entendendo, tentar entender se a forma
gue eu estou usando para ensinar ao aluno é o correto, serd que eu poderia pesquisar em outros

livros, instigar o aluno a correr atras, entdo isso para mim faz muita diferenga”.

Falar nesse inicio de uma mudanca nas concepcdes dos estagiarios seria ingénuo
e incerto de nossa parte. Acreditamos que a passagem de educacdo bancéria para
educacdo libertadora percorre véarias etapas como mencionaremos logo adiante e ndo
ocorre imediatamente ap6s a analise da pedagogia freireana. Essa mudanca pode vir a
partir da interven¢do na pratica, revelando o quanto os estagiarios pensam em “aprender
junto com” os alunos superando o ensino de “transmissdo”. Freire (1987) menciona que
o professor precisa conduzir o aluno a dimensionar e se conscientizar de sua realidade,
sendo somente assim, capaz de superar os limites de contetidos “prontos e acabados” e
alcancar contetdos diferentes.

A ética para Freire (2001b) se refere em pensar certo, € promover a formacéo
moral do aluno, para ser capaz de intervir, escolher, decidir e romper com as
dificuldades que impedem o pensar critico e formador. E nesse sentido, a fala E9
denuncia a falta da ética no ato de ensinar, em que o professor cumpre o papel de
transmissor de informagdes, sem explorar todo o contexto do aluno. Faz lembrar Freire
(2001b), da necessidade de discutir a realidade concreta associando a disciplina ao
conteudo que se ensina. Afirma ainda, a necessidade de estabelecer uma aproximacéo

entre os contetdos curriculares e a experiéncia construida pelos alunos, discutindo as
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implicagbes politicas e ideoldgicas de problemas da sociedade. Oliveira (2010a)
menciona que ao buscar a ética nos dias atuais, em virtude das denuncias de corrupgao
na politica, do aumento da violéncia nas grandes e pequenas cidades, além de préaticas
discriminatorias, faz com que os professores discutem o papel da educacao na formagéo
do carater dos alunos. Segundo o autor, um obstaculo tem sido o ndo envolvimento de
praticas dialdgicas e problematizadoras na escola, e sua limitagdo ao cumprimento de
regras e formas de conduta vistas como adequadas.

No comentario E9, o estagiario percebeu a necessidade do dialogo e da

aproximacéo entre o contetdo de Quimica e aspectos sociais estudados:

E9: “A gente estava assistindo aula com a professora X, achei o tema interessante, mas
achei que a maneira com que ela fez errada, até comentei no meu caderno de campo, ela
distribuiu livros e fez uma roda e mandou abrir, ela comegou a ler e ela mesmo discutia, ndo
dava oportunidade para o aluno falar o que acha e tal, talvez ndo tivesse tanto efeito se ela
tivesse colocado o aluno para ler, ouvisse a opinido do aluno, perguntasse o que ele entendeu e
fazer ele participar daquilo ali, e outra coisa que achei também que ela poderia ter relacionado
as drogas com a Quimica, ja que ela é professora de Quimica, dava para fazer essa juncao, era
um tema excelente mas ela ndo conseguiu abordar”.

P9: “E ela se posicionou frente as drogas?”’

E9: “Nao ficou meio que em aberto”.

E12: “Ela falou de drogas licitas e ilicitas, e 14 ela falou das drogas licitas que a gente
faz uso todos os dias, inclusive medicacdo e falou das drogas ilicitas, na verdade ela deu até
oportunidade, perguntando o que o aluno entendia [...].

E9: “Na primeira aula ndo deu, verdade somente na segunda aula ela deu oportunidade
[.]

E12: “[...] o que ele achava, o que era licita e ilicita, e ai acho que foi no segundo ano,

teve uma aluna l& que falou muito bem?.

Nas palavras do estagiario em E9, a professora mesmo pretendendo estabelecer
uma relacdo de discussdo com os alunos, dispondo as carteiras em circulo, a aula se
caracterizava como sendo um monologo e ndo dialogo, pois somente a professora
falava. O ensino desenvolvido permaneceu numa perspectiva tradicional, néo
conseguindo sequer estabelecer a discussdo ao redor do conteddo de Quimica. Na
perspectiva de Freire (1980), a relagdo comunicativa estabelecida pela professora é

unilateral, ou seja, corresponde apenas a um dos lados, quem exerce o poder da palavra
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é a professora. Como sujeito do processo de ensinar, a professora impede os alunos de
serem participantes e integrados a realidade, passam a se adaptar ao sistema, se
mantendo espectadores do processo.

Para Pontuschka et al (1993), na construcéo coletiva do conhecimento os alunos
sempre possuem algo a dizer e sua fala se mistura com as propostas da professora e dos
colegas, lhes possibilitando prosseguir e buscar outras formas de aprender. Nesse
sentido, a dindmica basica da sala de aula deve permitir uma riqueza de trocas e
desafios, que funciona como motivacdo e oportunidade para a superacdo do saber de
experiéncia feito do aluno (PONTUSCHKA et al, 1993). Faz sentido dizer que a
professora ignorou o dialogo como sendo o principal motor que desencadeia e move o
grupo e que é através dele que se busca o respeito pela fala de cada um, a forma de
pensar, € o esforco honesto em tentar compreender o objeto de estudo. Lembra
Pontuschka et al (1993) que em muitas a¢cdes em sala de aula o professor procura mudar
o0 cenario, mas a forma tradicional de ensinar permanece: pouca participacéo dos alunos,
tema fixado e escolhido a priori pelo professor pronto para ser transmitido ao aluno,
carater autoritario e centrado no professor.

Ap0s serem coletadas e analisadas as primeiras impressdes e concepcbes dos
estagiarios em relacdo a escola, passamos a analisar as concepgfes iniciais dos
estagiarios ao estudarem a pedagogia de Paulo Freire. E a partir dos encontros de
discussdo realizadas na escola com os estagiarios foi possivel identificar trés

subcategorias de analise que serdo discutidas posteriormente conforme Tabela 7:

Tabela 7 — Subcategorias de analise e foco de discussdo obtidas a partir da categoria das
“concepgoes iniciais dos estagiarios ao estudar a pedagogia de Paulo Freire”.

Subcategorias Foco de discusséo

Professor “pronto e acabado” - Professor detentor do conhecimento

Concepgéo de educacao bancéria - Ensinar consiste na transmissdo do
conhecimento

Consciéncia ingénua - Resisténcia a mudanca

Fonte: o autor

4.2.1 - Professor “pronto e acabado”
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Na Resolugdo CNE/CP n° 02 (BRASIL, 2002), a carga horéaria do Curso de
Formac&o de Professores da Educacdo Basica, em nivel superior é efetivada mediante o
cumprimento de 400 horas de estagio curricular. O estagio curricular conhecido como
estagio supervisionado antecipa para o periodo de formacéo do licenciando a vivéncia
profissional. Nesse periodo, teoricamente o estagiario passa ser critico diante dos
métodos de ensino, despertando para a criatividade e acfes dentro do contexto escolar.
Para o cumprimento dessa Resolucdo, os estagiarios da IES foram encaminhados a
escola a partir do segundo semestre de 2012 no periodo matutino.

Nesse momento trazemos a descricdo das reunides iniciais e discussoes
realizadas a fim de que seja explicitado o contexto dos quais os episddios sdo recortados
e analisados, demarcando as concepcdes dos estagiarios sobre o universo da escola.

Das reunides realizadas na IES com os estagiarios, somente em duas delas houve
um aproveitamento das ideias dos estagiarios sobre a escola, as outras reunides foram
discutidas assuntos sobre: os documentos necessarios ao cumprimento do estagio, a
frequéncia do estagiario, a aceitacdo do estagiario na escola e outros assuntos que nao
sd0 importantes para a presente analise. Nas primeiras reunides do estagio
supervisionado foi proposto cumprir o0 estagio na escola, e desenvolver a abordagem
problematizadora com os alunos do ensino médio como mencionado na metodologia de
pesquisa. As perguntas direcionadas aos estagiarios foram realizadas com o objetivo de
buscar a opinido dos estagiarios sobre a proposta da problematizacdo no estagio e se
eles compreendiam a necessidade de realizar um levantamento de temas geradores junto
aos alunos do ensino médio.

Ao apresentar a proposta de estdgio em uma escola estadual sob o
acompanhamento da professora supervisora, 0s estagiarios acharam ser muito
interessante e “produtivo”. Algumas dificuldades e o que mais incomodava os
estagiarios ao realizar o estagio na escola foram relatados e as falas no momento da

discussao foram gravadas e transcritas:

P1: Quais dificuldades vocés observam ao desenvolver o estagio supervisionado? Ou
ndo tem nada que dificulta? O que mais intimida o discente ao cumprir o estagio?

E2: “A maior dificuldade estaria relacionado as perguntas dos alunos que vocé ndo
consegue assimilar o que eles querem saber”.

E3: “As perguntas indiscretas dos alunos”.

E4: “A gente chega 14 eles acham que a gente sabe tudo”.
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El: “Principalmente os que estdo fazendo vestibular, os que estdo afiados fazendo
segundo grau”.

E6: “A gozagdo dos alunos, com aquela cara de que a gente ndo sabe nada,
principalmente os alunos do terceiro ano”.

P2: “Vocés acham que ¢é possivel superar isso?

E1l: “No momento vai ficar um pouco nervoso vai ficar”.

ES5: “Aquela questdo da gente comecar estagiar no primeiro ano, aquela preocupacao
ndo tem, pois eles estdo visando vestibular daqui dois anos”.

E3: “Diferente do terceiro ano”.

E6: “Acho que o estagiario principalmente do estagio I, deve correr atrds do prejuizo,
pegar livro do segundo grau e estudar, porque se ndo vocé chega sem o dominio do assunto, tem

um ou outro aluno que vai lhe testar [...]".

Ao iniciar a licenciatura em Quimica € muito comum o0s estagiarios
demonstrarem inseguranca e receio de ndo conseguirem desenvolver um bom trabalho
em sala de aula, assim como mencionaram os estagiarios nas falas E1 a E6. A disciplina
na sala de aula, a preocupacdo de ndo saberem todo o contetudo a ser explicado e
perguntado, ddvidas com relagdo ao método a ser desenvolvido, sdo fatos mencionados
com frequéncia pelos estagiarios, mas que com 0 tempo esses sentimentos sdo
transformados e comegam a se ver como professores (JANUARIO, 2008).

Inicialmente percebe-se nos estagiarios uma preocupacao que o professor deve
saber responder “tudo”, revelando pelas falas dos estagidrios acima, uma concepc¢ado de
que o professor ¢ o “detentor do conhecimento”. Para os estagiarios e a maioria dos
alunos, a escola é o lugar onde 0s que ndo sabem aprendem com quem sabe que no caso
é o professor, e, além disso, apresenta ser um lugar social mais valorizado (BARRETO
& BARRETO, 2005).

Para Barreto e Barreto (2005), os alunos chegam a escola com pressupostos de
que o professor realmente € o Unico que possui conhecimento suficiente para ensinar,
por isso prestam muita atencdo no que ele diz e se irritam quando o professor estimula a
discussdo entre os alunos. Os alunos acham que o conhecimento mais importante a ser
aprendido é aquele que o professor possui e que esta distante de sua realidade. Entende
gue guanto menos estiverem compreendendo o assunto, mais acreditam que o professor

esteja ensinando e se ndo aprendem é por culpa do préprio aluno. Para os autores, 0
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professor compreende o centro das atencgdes, justificando até mesmo a posicdo das
carteiras:
A aprendizagem, na visao popular, esta centrada na acao do professor.
E ele que coloca o conhecimento dentro dos alunos. Para isso, 0
professor usa alguns recursos como: explicacBes, correcbes, copias,
repeticOes... Para essas ideias contribui, também, a distribuicdo das

carteiras, todas voltadas para o professor. Afinal, todo o conhecimento
vira dessa figura central. (BARRETO & BARRETO, 2005, p. 63)

Para Freire (1980) ndo existe absolutilizacdo do saber, ninguém nasce sabendo
tudo e ninguém ignora tudo, ou seja, sempre sabemos algo, “o saber comeca com a
consciéncia do saber pouco que uma pessoa se prepara para saber mais” (FREIRE,
1980, p. 48). De acordo com Silva e Moradillo (2002), a visao de professor “detentor do
saber verdadeiro”, acompanha os alunos desde o ensino fundamental, levando a
dificuldades para examinar criticamente situacdes que vivenciam em sala de aula.
Na contramdo da perspectiva tradicional, o dialogo entre aluno e professor se
torna inevitavel através dos questionamentos, uma vez que se pretende problematizar o
proprio conhecimento em sua relacdo com a realidade concreta. A problematizacdo vem
com o papel de melhor compreender, explicar e transformar a realidade, configurando
outra posicdo entre professor e aluno. Para Freire (2001) o primeiro saber necessario a
formacdo docente é entender que ensinar ndo € transferir conhecimento, mas criar
dentro da sala de aula condicGes para a sua construcdo. E para isso é preciso que 0
professor esteja aberto as perguntas que movimentam os saberes na direcdo da
construcdo do conhecimento novo.
Quando entro em uma sala de aula devo estar sendo um ser aberto a
indagacOes, a curiosidade, as perguntas dos alunos, a suas inibicoes;

um ser critico e inquiridor, inquieto em face da tarefa que tenho — a de
ensinar e ndo a de transferir conhecimento. (FREIRE, 2001, p. 47)

Mas frente a este olhar libertador, dialégico, Ferreira e Souza (2010) mencionam
que a educacdo vive uma crise em que o maior desafio docente é ter uma formacao
continua sempre. Nos seus apontamentos afirma que essa crise exige uma reflexdo sobre
a comunidade escolar principalmente sobre a maneira como 0s saberes sao construidos:
o aluno continua sendo o receptaculo, o professor o detentor do conhecimento e a
aprendizagem permanece pautada na memorizacao.

O “dominio do conteudo” preocupa os estagiarios desde as primeiras discussoes

sobre 0 estagio na escola, sendo que esse compreende apenas um dos conhecimentos
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necessarios a pratica pedagdgica. Segundo Shulmam (1986, apud ECHEVERRIA et al,
2010) esse conhecimento diz respeito ao conteldo especifico, proprio da area do
conhecimento de que sera especialista, no caso a Quimica. Outros conhecimentos sdo
necessarios para a pratica do professor e que requerem da formacéo inicial fomentar
discussdes que levantem também o conhecimento pedagdgico do conteudo e o
conhecimento curricular.

O ensino de Quimica ndo pode ser reduzido a um processo de méo Unica, na
qual o aluno age como mero espectador e o professor como detentor de todo o
conhecimento, que reproduz o conhecimento e gerando alunos que repetem os
contetidos. O estagiario em sua formagao podera superar essa visao, estabelecendo um
viés para que o conhecimento de Quimica seja interpretado, questionado e associado a
vida cotidiana do aluno de forma critica e transformadora.

No contexto escolar, a problematizacdo proporciona o confronto de ideias e a
participacdo dos alunos promovendo atitudes criativas, levando ao aprendizado do aluno
e do professor. Com isso, o professor, como ser inacabado que €, age como um
construtor do saber como menciona Pinheiro (2011), “ndo produz o saber no aluno”,
cria maneiras para que esse saber seja produzido, elaborado ou (re)elaborado,
reafirmando o papel de sujeito que forma e que é formado segundo Freire (2001, p. 25):
“quem ensina aprende ao ensinar ¢ quem aprende ensina ao aprender”.

O medo e a inseguranca do estagiario verificados nas falas E1 a E6, partem da
visdo de que o professor deve dominar o contedo de tal forma a responder todos os
questionamentos dos alunos. E nesse sentido, o esclarecimento e entendimento de que o
estagiario nao detém todo o conhecimento, ndo é um ser acabado e pronto, mas pode ser
um “estudante permanente”, traz uma “leveza” a pratica pedagogica critica necessaria
ao estagiario (futuro professor) e ao professor mediador do processo de formagcéo.

Para reforcar esse pensamento, Boufleuer (2010), compara a espécie humana
com as demais, mencionando que essas nasceram prontas e sdo determinadas
instintivamente em seus modos de ser e de agir. Contudo, “a espécie humana ¢ uma
espécie “aberta”, sendo que cada individuo necessita se fazer, decidir sobre o que vira a
ser” (BOUFLEUR, 2010, p. 85). O homem, segundo o autor faz cultura e se produz,
criando modos de ser e de interagir com 0s outros, essa construcdo se da mediante a
processos de aprendizagem. Nasce assim, o impeto de criar e dela a inconclusdo do

homem que esta sempre buscando o conhecimento.
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Freire (1980, p. 48) menciona que “ndo existe absolutilizagdo do saber ninguém
sabe tudo e ninguém ignora tudo”, ou seja, sempre sabemos algo. Considera ainda, que
o professor € um ser: histérico, inserido num permanente movimento de procura que faz
e refaz o seu “saber que esta sendo” construido ao contribuir enquanto mediador no
processo de formagdo com o educando, nas relagcdes que estabelecem com o meio e

outros homens (educando-educador e educador-educando).

4.2.2 — Concepcéao de educacdo bancaria

Ao explicar e discutir a educacdo bancaria com os estagiarios deu inicio ao
processo de “descortinar” a realidade e almejar uma educacdo mais democratica e
critica. Diante dessa preocupacdo, segundo 0s estagiarios a inseguranca pode ser
superada se 0s mesmos estagiarem em series iniciais (primeira série do ensino médio).
Essa alternativa para superar a inseguranca na verdade sO reafirma o quanto o0s
estagiarios ndo concebem o ato de perguntar e que estagiando nessa série ndo correm o
risco de serem questionados e constrangidos.

Ao perguntar aos estagiarios como o professor supervisor de estadgio pode
colaborar para esse processo as respostas mostraram que o professor pode ajudar na
escolha dos materiais didaticos adequados, ensinar como elaborar os planos de aula e a
guantidade de conteddo adequado para o tempo de aula. Alguns relatos foram
mencionados, e dentre esses, 0S estagiarios mostraram a concepcdo de que O
conhecimento e a experiéncia sdo transmitidos do professor (professor supervisor do

estagio) para o aluno:

P2: Em que o professor supervisor pode colaborar? O que vocés esperam do professor
supervisor?

E2: “Acho assim, hoje ¢ muito dificil achar contetido para estar ali ministrando a aula,
entdo assim, o professor supervisor estd na sala de aula mais tempo, tem mais facilidade,
experiéncia e pode estar orientando”.

ES: “Para mim que estou comegando espero pegar a sua experiéncia, ndo so6 a
inteligéncia, mas a pratica dentro de sala de aula”.

E6: “Tentar direcionar a gente para cumprir o estagio, direcionar num sentido que
realmente os alunos tenham interesse e nos respeitem dentro de sala, dentro do conhecimento

que a gente esta tendo no momento, porque ndo adianta pegar algo que estd acima do que a
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gente esta vendo e tentar explicar para os alunos que nem mesmo a gente vai conseguir saber,
tem que ser um conteudo que realmente esteja no nivel que a gente vai estagiar”.
E7: “A gente precisa abrir sua mente ¢ sugar sua bagagem de forma geral: postura,

conduta, entonagao de voz”.

O sentido etimologico que a palavra experiéncia traz, segundo Larrosa (2002, p.
25) se refere: “A palavra experiéncia vem do latim experiri, provar (experimentar). A
experiéncia € em primeiro lugar um encontro ou uma relacdo com algo que se
experimenta, que se prova”. Nesse sentido, entendemos que a experiéncia na qual o
aluno deseja retirar do professor supervisor do estagio ndo é possivel, visto que a
experiéncia € algo inerente ao cotidiano do professor. A experiéncia ndo se refere
propriamente ao tempo de servico, esclarece Lopes (2010), esta relacionada ao que
acontece ao professor no tempo de servico, podendo se falar em experiéncia
profissional.

Barreto e Barreto (2005) afirmam que a escola possui o papel de produzir
conhecimento e esse é construido no estabelecimento de relagbes entre as informacgdes
obtidas. Sendo assim, as relacfes ndo podem ser transmitidas, pois nesse caso seriam
meras informacdes, precisam ser geradas por aqueles que querem conhecer a partir da
reflexdo, de um trabalho pessoal e intransferivel. Assim, é possivel perceber o equivoco
nas falas dos estagiarios quando esperam que o professor supervisor transfira o
conhecimento a eles. Para os autores, professor algum possui tal poder, pelo fato de que
0 conhecimento, como sendo produto de relagdes, ndo se transmite. O professor pode
transmitir informaces, desafiar e estimular os alunos no estabelecimento das relagdes,
mas a producdo do conhecimento é uma acdo exclusiva do trabalho realizado entre
alunos e professores.

Na concepcao dos estagiarios entrevistados, 0 estagio € visto como uma cépia de
modelos desenvolvidos por professores experientes, que devem ser transferidos e
desenvolvidos na préatica pedagdgica. Essa visdo de que a sabedoria profissional se
transmite mediante o contato direto e prolongado com a pratica especializada realizada
pelo professor experiente, caracteriza a perspectiva pratica do ensino, segundo Pérez
Gomez (1998). Portanto, o professor é visto como sendo um profissional clinico que
tem de desenvolver sua sabedoria experiencial e criatividade para enfrentar os conflitos

existentes em sala de aula.
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Para os estagidrios a sua formacdo se baseia na aprendizagem da pratica,
confiando na experiéncia do professor supervisor como uma forma de aquisicdo da
sabedoria que requer para a intervencao criativa a ser promovida em sala de aula. Para
Pérez Gomez (1998), a perspectiva pratica assume um enfoque tradicional, visto que
concebe o ensino como atividade artesanal e o conhecimento como sendo acumulado
lentamente ao longo dos tempos por um processo de tentativa e erro. Além disso, se
estrutura numa pratica nao-reflexiva, intuitiva, baseada no cotidiano da sala de aula e
por isso, saturada de senso comum, mitos, preconceitos, impregnado de vicios e
obstaculos epistemoldgicos (PEREZ GOMEZ, 1998).

Quando se pergunta aos estagiarios “Existe alguma proposta para ser
desenvolvida na escola que leve os alunos a aprendizagem da disciplina de Quimica?”,
as propostas sugeridas para serem desenvolvidas na escola foram: atividades ludicas,
atividades que acontecem fora da escola como visita técnica, aulas experimentais,
trabalhar com materiais que os alunos ja conhecem que sdo do cotidiano e utiliza-los
dentro da sala de aula. Os temas socio-cientificos levantados por alguns estagiarios se
relacionam com o meio ambiente: efeito estufa e reciclagem. Segundo as falas dos
estagiarios € preciso pensar em qual tema chama a atencdo dos alunos e sua

importancia, sua utilidade:

P3: Existe alguma proposta para ser desenvolvida na escola que leve os alunos a
aprendizagem da disciplina de Quimica? Que temas sécio-cientificos poderiamos trabalhar na
escola?

E8: “Na verdade a pergunta deveria ser diferente: qual o tema socio-cientifico que
chamaria a atenc¢do dos alunos, que leve algo que os interessa”.

E9: “E preciso falar para o aluno sobre a utilizagido daquilo que esta ensinando, passar
para o aluno a utilizacdo para depois ensinar, o problema é que o professor chega a sala e
despeja e o aluno fica desnorteado [...]”.

E15: “Quando eu estudava, eu ndo tinha muita aula pratica ndo, entdo assim, as praticas
sd0 muito interessantes porque o aluno descobre e vai entender o que é a Quimica, para ele
interessar mais pela matéria, porque tem muita gente que ndo gosta de Quimica”.

E16: “Atividades ludicas”.

P4: “Por que o ensino ¢ assim, temos que chamar a ateng¢do do aluno e aumentar o seu
interesse pela aula?

E17: “O acompanhamento familiar ndo esta presente, o que pode ser notado € que antes

qguando o aluno tinha um acompanhamento direto do pai e da mae, ele dedicava mais, hoje ndo,
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mae e pai tem que trabalhar e o filho fica por conta de fazer o que quer e ai como nao tem esse
acompanhamento, eles acham que a escola é um lugar s6 para brincar, pelo menos essa

realidade de onde eu fico é assim”.

Segundo Moraes ¢ Varela (2007), “chamar a atengdo do aluno”, ou melhor,
prender a sua atencdo, ndo possui forca suficiente para conduzir a acdo, a qual exige
esforgo de motivo determinante da nossa vontade. O autor esclarece que o interesse
mantém a atencdo, mas 0 motivo possui a energia suficiente para vencer as resisténcias
na execuc¢do da acdo. O professor ao preparar uma atividade que prenderia a atencédo de
seus alunos, prevé que esses buscariam informagdes necessarias para executd-la, mas
nem sempre é acompanhado pelo envolvimento do aluno. Os alunos ndo percebem o
valor dos trabalhos escolares e a relacdo existente entre a aprendizagem e a importancia
para a sua vida, o que diminui a sua participacdo na sala de aula.

Moysés (2012) nos esclarece que o assunto a ser trabalhado em sala de aula, ndo
deve ser relevante somente para o professor, mas também para o aluno. E para saber se
é relevante para o aluno, ele também deve chegar a essa conclusdo, somente assim tera
condicdes de participar e se apropriar do conteldo, reconstruindo-o0 na sua estrutura
cognitiva. Para a autora, a relagdo de aprender se baseia na condig¢do sine qua non para
que realmente a aprendizagem ocorra, ou seja, a relevancia do contetdo para o aluno é
uma condic¢do indispensavel na construcdo do saber.

Para Freire e Shor (1986) o motivo pelo qual a educacdo formal ndo consegue
motivar os alunos, esta relacionado a exclusdo da busca, as respostas lhes sdo dadas para
que as memorize sem relacdo com a realidade. Na concepgéo de Paulo Freire o processo
de motivagdo ndo existe antes da pratica, ela faz parte da agdo: “o que fazemos em
classe ndo ¢ um momento isolado, separado do mundo “real”. E sim, totalmente
vinculado ao mundo real, e este mundo real € que constitui o poder e os limites de
qualquer curso critico” (FREIRE & SHOR, 1986, p. 37).

Chassot (2004, p. 85) menciona que “precisamos questionar ndo apenas a
respeito da utilidade dos contetidos ensinados, mas dos contetidos ausentes”. Segundo o
autor é indiscutivel a utilidade do ensino da Quimica, mas devemos também nos
preocupar com 0 que é aproveitavel para a nossa sociedade atual, no sentido de
promover a conscientizagdo e atuacao critica dos alunos.

Para Freire (1987) um tema nasce quando 0 assunto consegue reunir os alunos

numa direcdo comum e cria formato quando permite que as atividades possam
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acontecer. Esse tema é escolhido de tal forma que alunos e professores se sintam

envolvidos e desafiados cada vez mais a “saber mais™:
O tema é “colhido” de forma que todos (criancas e adultos) nos
sintamos envolvidos e desafiados a saber mais, fazer mais perguntas,
progredir em conjunto no plano “saber mais”. Para que o tema
“colhido” seja interessante a todos (ou seja interessante a maioria) €
importante “uma boa colheita”. A gente percebe que o tema
“funciona” quando ele marca varias atividades e, através delas,
encaminha os raciocinios para o “saber mais” em conjunto. Outra
vantagem do tema: ele faz com que a atividade néo seja apenas rotina,

ele evita que 0 cansago seja apenas cansago: surge o aprendizado.
(FREIRE, 1987, p. 23)

Os encontros de discussao com 0s estagiarios ocorreram na escola, como a sala
de professores era muito pequena e muito movimentada, as discussbes com 0s
estagiarios aconteciam na biblioteca, uma sala compartilhada com os livros e em
algumas vezes com os proprios alunos do ensino médio. O espaco fisico dedicado ao
recebimento dos estagidrios na escola atual, ndo existia, e era preciso reconhecer a
importancia para as discussfes promovidas com os estagiarios. O que se percebe em
geral, que nem sempre 0s estagiarios sdo bem recebidos na escola ou é dado a eles
atencdo suficiente para completarem a sua formacéo.

Em muitas vezes tivemos que nos deslocar para a IES por falta de espaco para
darmos continuidade ao trabalho. Para Wendt (2009), os estigios precisam ser
discutidos e otimizados por uma politica envolvendo diretores e professores, que
possibilite aos estagiarios superarem as dificuldades da concretizacdo dos estagios junto
as escolas. Ainda segundo o autor, é preciso conscientizar que a escola e o professor
fazem parte da formac&do do estagiario no processo de integracdo entre teoria e pratica.
Além da preocupacdo com as perguntas dos alunos do ensino médio surgiram outras: o
dominio do conteudo, a vocacgdo do professor e as condic¢Ges de infraestrutura da escola.

As primeiras reunides foram marcadas por varios assuntos relacionados a escola
sendo eles: cultura, politica, aspectos ambientais, sociais e econdémicos, resultando em
uma série de relatos dos estagiarios. Alguns desses recortes sao descritos para melhor
compreensdo das concepgdes e impressdes dos estagiarios. Os estagiarios relataram a
importancia do estagio na escola, a contribuigdo para a sua formac&o, a necessidade de
participar de acOes fora da sala de aula e destacamos a visdo do estagiario de que para

ensinar é preciso ter um “dom”:
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P4: E preciso ter dom para dar aula?

El: “Eu pensava que sim, agora penso menos |[...]”.

E2: “Bem no inicio do curso mesmo, eu nunca imaginava em dar aula, s6 que vocés
como profissionais da &rea, tém opinido formada, vai focando em nossa mente, a gente vai
absorvendo, incentivando, ndo sé financeiramente, mas a questao de se tentar mudar um pouco
0 quadro de fora, incentivar o aluno a fazer uma faculdade, ndo so6 fazer o ensino médio e parar
por ai, porque o mercado de trabalho hoje precisa mesmo de pessoas qualificadas, o segundo
grau hoje é praticamente nada, ho comeco eu achava que deveria ter um dom, hoje eu acho que
ndo precisa ter 100%, a gente € treinado, capacitado para dar aula”.

E10: “Eu tenho tipo um pénico, ndo dou conta, eu ndo tenho dom, eu ndo sei transmitir
o conteudo, eu entendo s6 para mim, acho que tem que ter um dom”.

E12: “Eu penso que professor bom, ele carrega alguma coisa “nato” dentro dele, porque
vocé pode entender totalmente o assunto, mas se ele ndo tiver humildade de transmitir essa
mensagem levando em consideracdo essa dificuldade de assimilacéo, ele vai transmitir uma

gama de conhecimentos que vai ficar vago e algumas perguntas ndo [...]”.

Observa-se nas falas dos estagiarios, a ideia de vocacao reforcada pelo uso das
expressoes “acho que tem que ter um dom”, “coisa nato”, que segundo Réses (2008) a
profissdo docente vem sendo entendida historicamente como uma “vocagdo”. Essa seria
uma missdo que faz o professor pensar que ¢ um “dom” pessoal, que ele nasceu para
isso e que é mais importante do que a questdo financeira. Nessa época, a igreja
representava um importante espaco de disputa ideologica nos conflitos politico-
religiosos, informando e modelando as préticas, fazendo com que a pratica docente
fosse considerada uma vocacéo e sacerdocio como menciona Hypdlito (1991):

A concepcdo de magistério como vocagdo/sacerdocio foi construida
por razBes politico-religiosas conservadoras e autoritarias [...]. A
origem dessa concepgao pode ser buscada no século XVI, quando se
abriram escolas elementares para as camadas populares. Esta abertura
visava fundamentalmente a leitura dos textos religiosos e, com isso, a

manutencdo da influéncia que a igreja exercia sobre os intelectuais e
grande massa de populacdo. (HYPOLITO, 1991, p. 18)

Para Santos e Allain (2009), a dimensdo vocacional do trabalho docente tem
como consequéncia uma nédo profissionalizacdo desta atividade, o que tem contribuido
para uma proletarizacdo do professorado e, consequentemente, perda da autonomia e
desqualificacdo. Na visdo de Paulo e Almeida (2009), considerar a experiéncia cultural

do professor e suas concepcles € determinante para o processo de formacdo. Assim
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sendo, é necessario pensar em um processo de formacdo de professores que considere as
dimensdes culturais e pessoais dos estagiarios, considerando-os como sujeitos com
historia e ndo individuos intercambidveis. Neste caso, a problematizacdo referenciada
compreende uma metodologia que leva em consideracdo as experiéncias realizadas
pelos estagiarios, as opg¢des tomadas, as praticas desenvolvidas, como mobilizam o0s
conhecimentos e valores que adquirem, dando um formato a identidade do professor
rumo a busca da consciéncia critica.

A subcategoria “concep¢ao de educagdo bancaria” sugere que os estagiarios
apresentam uma concepcdo bancéria de ensino que se estabelece a partir da relagdo
verticalizada entre professor-aluno fundamentalmente narradora e dissertadora. O
professor é considerado o narrador e o aluno, o objeto paciente, o ouvinte como
menciona Freire (2011):

Quanto mais analisamos as relagdes educador-educandos, na escola,
em qualquer de seus niveis (ou fora dela), parece que mais nos
podemos convencer de que estas relacdes apresentam um carater
especial e marcante — o de serem relagbes fundamentalmente
narradoras, dissertadoras. (FREIRE, 2011, p. 79)

Na educacdo libertadora, a dialética da relacdo professor-aluno, interativa e
reciproca, garante que a docéncia ndo se limita & transmissdo de conteldos e
conhecimentos, que considera os alunos como “receptaculos” vazios de saberes e doceis

(OLIVEIRA, 2006). Em oposicdo a educacdo bancaria Freire (2011) afirma que:

A narragdo, de que o educador é o sujeito, conduz os educandos a
memorizagdo mecanica do conteddo narrado. Mais ainda, a narracdo
0s transforma em “vasilhas” em recipientes a serem “enchidos” pelo
educador. Quanto mais va “enchendo” os recipientes com seus
“depositos”, tanto melhor educador serd. Quanto mais se deixem
docilmente “encher”, tanto melhores educandos serdo. (FREIRE,
2011, p. 80)

De acordo com Freire (2011) na visdo “bancéria” da educagdo, o ‘“‘saber”
compreende uma doacdo do professor que se julga sabio aqueles que nada sabem, que
no caso sao os alunos. Para esse autor a doacdo se fundamenta numa manifestacao
ideologica de opressdo, a absolutizacdo da ignorancia, chamada de alienacdo da
ignorancia, segundo a qual se encontra sempre no outro, ou seja, no aluno. Nesse
contexto, a acdo do professor deve se orientar no sentido do pensar auténtico e ndo no

sentido da doacéo e transferéncia do saber, como verificado nos relatos dos estagiarios:
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E10: “O papel do professor ¢ transmitir aos alunos a importancia da Quimica na sociedade,
é repassar a matéria de acordo com a série, mas sempre com o objetivo dos alunos aprenderem e
se interagirem com o grupo [...]".

E12: “Transmitir o conhecimento de Quimica, ensinar a importancia da Quimica no dia-dia
de cada pessoa e procurar facilitar no cotidiano o uso da Quimica”.

E13: “Ele ira transmitir sua técnica e sabedoria do ensino de Quimica mostrando ao aluno
a importancia que a Quimica tem para 0 mundo e nossas vidas, como curiosidades, experiéncia

e importancia”.

Na fala dos estagiarios, o professor tem o papel de transmitir os saberes cientificos
interagindo com os saberes cotidianos, segundo Freire e Shor (1986), os métodos
tradicionais que envolvem a transferéncia de conhecimento ndo funcionam. Para 0s
autores, o professor desgasta a relacdo aluno-professor ao querer abastecer os alunos
com conhecimentos, gerando assim, enorme resisténcia dos mesmos. Em contrapartida,
0 método dialdgico traz um potencial de criatividade, fortalecendo a relacdo aluno-
professor como agentes do processo de ensino.

Para Pontuschka et al (1993), quando o professor se propde em transmitir o
conhecimento, passa a dirigir a aprendizagem do aluno por meio de perguntas e
respostas, geralmente feitas pelo proprio professor e ja conhecidas. Contudo, pouco
empenho se vé na acdo docente em alimentar o didlogo com os alunos de modo a
estimular a curiosidade e a formulacdo de perguntas. Na concepcéo de Freire (1991), os
estagiarios manifestam um carater politico-ideoldgico explicito ao propor que o
professor transmita o conhecimento cientifico ao aluno. Os estagiarios ndo possuem
uma consciéncia critica e ingenuamente defendem a educacdo bancéria, que segundo
Freire (1991; 2011), passa a ser elitista e autoritaria quando confere ao professor o papel
de sujeito transmissor de conhecimentos e ao aluno mero objeto sem conhecimento.

Para Piconez e Fazenda (1991), o modelo tecnicista passava a preocupagdo em
fazer da educacdo uma simples criadora de mao-de-obra para producdo, com isso,
reduziu o professor a maquina de ensinar. O professor passou a ser um simples
transmissor “mecanico” de conteudos pouco questionados criticamente. Para o
professor, a formacdo se resume na aquisicdo de instrumentos que viabilizam a
transmissdo de conteldos selecionados pelo sistema educacional. Nesse sentido,
esclarece o autor, que desapareceu em grande parte a preocupacao de favorecer a préatica

do professor com agdes que envolvessem o conhecimento critico:
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Por isso, desapareceu em grande parte a preocupacdo de dar ao
professor condi¢Ges de reelaborar com o0s alunos o conhecimento
Critico voltado para a criagdo de uma “nova” cultura e para a
transformacao das condigdes sociais de existéncia, deixando perder-se
0 seu papel de professor-educador. (PICONEZ & FAZENDA, 1991,
p. 71)

Para Freire (2003), o conhecimento critico é capaz de romper com as amarras que
impedem a construcdo de uma sociedade mais justa, fazendo com que se assuma o seu
papel como pessoa historicamente oprimida por um sistema dominador e
marginalizante. Nesse sentido, trabalhar a problematizacdo no estagio supervisionado
traz a possibilidade da conquista da consciéncia critica pelo futuro professor que

intencionado pode intervir no mundo trabalhando a favor da melhoria do ensino.

4.2.3 - Consciéncia ingénua

Ao discutir sobre a “consciéncia ingénua” ¢ possivel perceber que 0s estagiarios
procuram em alguns momentos justificar que o modelo de ensino que vivenciaram no
ensino médio era melhor. Essa ideia do passado ter sido melhor traz consigo a imagem
do professor autoritario e que acima de tudo mantinha o respeito dos seus alunos. Essa
posicao era complementada pela busca de habilidades de memorizagao e a “digestdo” de
contetidos pouco significativos para a formacéo cidada.

Na possibilidade de desenvolver a educacdo problematizadora, alguns
estagiarios se opuseram, confundindo educacao libertadora com educacdo sem limites, e
afirmando que ndo daria certo, mesmo antes de aplica-la. Petroni e Souza (2010)
esclarecem que a ideia freireana de liberdade nédo se refere ao sujeito livre, que ndo se
submete a regras, se refere a se libertar da opressdo exercida pela maioria dominante. A
liberdade ndo esta ligada segundo o autor, a “reprodugdo dos conhecimentos produzidos
gue massificam e alienam os sujeitos, impedindo que se tornem conscientes, criticos e
autonomos” (PETRONI & SOUZA, 2010, p. 357). A negagdo em desenvolver a
abordagem problematizadora manifestada nas falas dos estagiarios E10. E11 e E13, foi
uma etapa importante para promover ideias contrarias aquelas que defendiam e com

isso gerar o confronto de concepgdes antigas para se formar novas:

E10: “Eu fico me perguntando até onde isso vai parar até que ponto isso vai chegar, nao

sei [...] esses meninos de hoje em dia 0 jeito que estd sera que vai, sera que alguém vai
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conseguir mudar esse jeito de pensar, ndo sei, serd que vai esperar um apocalipse acontecer para

que na proxima geragdo vir igual antigamente”.

E11: “[...] de certa forma eu compreendo essa resisténcia em aceitar essa metodologia,
eu estudei no Liceu de Goiania, ndo faz muito tempo assim, a escola era limpa, organizada,
professores de qualidade, esses dias passei 14 na porta e ndo acreditei nossa, tudo pinchado,
depredado e reformou agora, ai eu fico pensando, serd que o X esta errado, serd que esse novo
jeito de ensinar esta totalmente correto? Ai eu entendo essa resisténcia em aceitar [...]. N&o eu
ndo discordo, eu s acho que o sistema hoje [...] Acho o sonho dele muito bonito, seria o cara
ideal que ele quer formar, acho que em algumas escolas ndo vai funcionar, acho que nessa
escola aqui ndo funciona”.

E13: “Professora isso da uma ideia de ser s6 utopia pura. O sistema é cdmodo por ser

do jeito que ¢ dificil mudar, vou ser sincero”.

Para Vasconcellos (2009), é preciso alimentar um sonho, uma utopia, que em
grego significa “o ndo lugar, aquilo que ndo tem lugar ainda, mas deve ter”. Segundo o
autor, apesar da realidade ser dura ndo se pode anular o sonho, pois €é ele que tensiona a
realidade no sentido de sua transformacéo. Nesse contexto, o professor consciente de
sua acdo social ndo se op6e a mudancas e sim se inquieta e critica numa percepgao sob a
realidade contextual na qual se encontra. J& o professor que opta pela antimudanca pode
se manter estacionado sem opinido ou aceitar parcialmente a mesma e se interessar
pouco pelo desenvolvimento de uma percepcdo critica da realidade (FREIRE, 1979).

Para Freitas (2004), a preocupacao de Freire em torno da escola, seria mostrar o
quanto essa é entendida como uma questdo de pura técnica, desvinculada da politica e
da ideologia. E nesse caso, esclarece o autor que a utopia freireana, ndo esta ligada a
algo impossivel, ndo se fixa ao mundo das ideias, mas sim numa relacdo intima entre
denunciar e anunciar, é uma possibilidade de concretizacdo dos sonhos humanizantes
como Freire (1979) afirma:

Para mim o utdpico ndo é o irrealizavel; a utopia ndo é o idealismo, é
a dialetizacdo dos atos de denunciar e anunciar, o0 ato de denunciar a
estrutura desumizante e de anunciar a estrutura humanizante. Por essa
razdo a utopia é também um compromisso histérico. (FREIRE, 1979,
p. 27)

No ambito escolar, o poder de mudanca parte da consciéncia critica do
professor, superior a consciéncia ingénua, e de seu posicionamento frente a propostas de

mudanca para a melhoria do ensino. Se o professor ndo possui essa caracteristica ndo
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consegue imprimir mudangas significativas na sala de aula, talvez consiga apenas
aplicar as mesmas de forma superficial. Para Pontuschka et al (1993), a mudanca causa
medo e inseguranca no professor, e consequentemente um conflito que ao ser sentido,
surge a necessidade de superacdo o que provavelmente pode levar a uma ruptura com a
situacdo anterior. Ao escolher o tema gerador na problematizacéo, o professor é levado
a compreender o que é significativo na situagdo vivencial de seus alunos, trazendo a
tona as contradi¢des, tentando supera-las e possibilitando novos conhecimentos a todos
os participantes. Na concepcdo de Pontuschka et al (1993, p. 78), isso “significa a
ruptura, a mudanca profunda no olhar, na construcdo do dialogo, da aceitagdo honesta,
mais do que isso, na busca das diferengas, da sua superagdo em uma construcao
coletiva”.

Na opinido de Freire (1979) a mudanca cria possibilidades de acdo e reflexdo
sobre a estrutura que envolve o professor, promove a visualizacdo da realidade
transformadora. A resisténcia em superar o modelo tradicional nas praticas dos
professores pode estar associada as condi¢des do contexto escolar como menciona
Novoa (1995). O contexto favorece as praticas do ensino tradicional: curriculo
organizado por disciplinas, classes numerosas, programas de disciplinas pré-
estabelecidas, fragmentagdo do tempo em horas-aula, avaliagbes somativas,
expectativas dos pais, a ndo-vinculacdo do professor a uma Unica escola, etc. Em
contrapartida, quando todas essas questdes estdo resolvidas, o professor ainda pode
optar pela manutencgéo do ensino tradicional, num processo de adaptacdo e acomodagéo
no sistema, dentro de uma consciéncia ingénua. Para Freire (1979), o professor
adaptado e acomodado, possui uma consciéncia servil, ou seja, deixa de ter o direito de
decidir e passa apenas a seguir prescri¢cdes estabelecidas. Ainda segundo o autor, 0
professor se mantém estacionado, sem opinido, pouco desenvolvendo uma percepcao
critica da realidade, diminuindo suas possibilidades de acdo e a melhoria do ensino.

Diante dessas condi¢des, 0 método tradicional assegura um controle da agao por
parte do professor, estabelecendo rotinas e estabilidade as atividades desenvolvidas,
reforcando a ideia de um modelo eficaz. Segundo Tardif (2002) essas rotinas tornam-se
parte integrante da atividade profissional, constituindo “maneiras de ser do professor”,
criando sua personalidade profissional.

Para Freire (1979) na consciéncia ingénua o professor revela a tendéncia a

considerar que o passado foi melhor, que é preciso reforcar aquilo que fazia sentido
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antigamente. Nessa perspectiva o professor ndo se compromete, apenas “domina” o
contetdo, e tem a compreensdo de que “sabe tudo”, faz parecer que a realidade ¢é
estatica e imutdvel. A discussdo de problemas é fragil e embasada em discussdes e
poucas criticas, pois ndo procura a verdade, trata de impd-la e criar meios para
conquistar atraves de palavras que impressionam.

Na consciéncia critica existe um anseio de profundidade na anélise de problemas
e ndo se satisfaz com as aparéncias. Reconhece que a realidade é mutavel e esta sempre
disposto as revisdes. Apresenta uma posi¢do inquieta, critica e auténtica, indagadora,
investigativa que se nutre a partir do didlogo. Dessa forma a busca pelo pensamento
critico, a curiosidade e a oposicao aos saberes transferidos, torna-se assunto necessario
na formacdo inicial de professores, principalmente no estagio curricular. Para Mendes
(2005, p. 38) o processo reflexivo € exigéncia permanente, considerando que a funcao
do professor ¢ “[...] fundamentar os licenciandos (futuros professores) fazendo-0S
conhecer e refletir criticamente sobre os elementos presentes numa situacdo de
aprendizagem. Em favor dessas ideias, Freire (2001), complementa que ndo é possivel
aceitar a posicao ingénua perante aos acontecimentos do mundo, se colocando de forma
neutra. Para o professor critico, ndo had espaco para a acomodacdo, apenas para a
reflexdo, escolha, deciséo e intervencédo na realidade.

Neste sentido, alcancar a consciéncia critica requer um trabalho que envolve
discussGes entre educador e educando, entendendo o0 estagio ndo como etapa
complementar deslocada da teoria. Essa atitude € emergente na formacdo do professor,
visto que o conhecimento da realidade escolar através dos estagios ndo tem favorecido
reflexbes sobre uma préatica criativa e transformadora. E nesse sentido ndo tem
possibilitado a reconstru¢do ou redefinicdo de teorias que sustentem o trabalho do
professor como afirma Piconez e Fazenda (1991).

Nas licbes de Paulo Freire, a educacdo deve servir para a libertacdo do ser
humano, ou seja, a libertacdo da ignoréancia, da dependéncia, da submissdo, enfim,
libertacdo de qualquer forma de opressdo. Somente assim, o professor libertado e
esclarecido de seu papel na sociedade podera oferecer uma educacgdo voltada para a
transformacéo da realidade, tornando seus pares humanizados e sujeitos do processo de
aprendizagem. A educacdo problematizadora volta-se para esse fim, para servir de
libertacdo do ser humano, pelo conhecimento e pela ampliacdo da consciéncia como

menciona Berbel (1999). Além disso, permite a transformagdo do sujeito que dela
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participa, pelas inimeras elaboragdes intelectuais que realiza no processo de aprender,
associada a percepcao social, politica, ética e cultural da realidade.

Para ampliar nossos estudos, no proximo capitulo, saimos das primeiras
percepcOes dos estagiarios para o estudo da realidade mais aprofundada com a
problematizacdo na sala de aula. Berbel (1999) menciona que para a conscientizacdo do
aluno/estagiario, é preciso ultrapassar a esfera de apreensdo da realidade. Isso significa
que € preciso superar a percepcao primeira que em muitas vezes é uma percepc¢do da
aparéncia e se perguntar o que esta acontecendo ali, buscar compreender as razdes de
ser, para entdo ter um pensamento aprofundado e critico sobre o tema analisado.

Neste contexto, permitimos aos estagiarios uma aproximacdo critica da
realidade, orientando-os para o olhar intencional, percebendo como essa realidade reage
frente a intervencdo problematizadora. Neste caso, partimos da concep¢do dos
estagiarios de ensino bancario, para no préximo capitulo buscar o conhecimento mais

elaborado problematizado e gradativamente nos aproximarmos de sua esséncia.
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Intervencéao dos Estagiarios: Organizacao e
Estruturacao das Situacoes-Problema

“Para que os professores se transformem, precisamos, antes de mais nada, entender o
contexto social do ensino, e entdo perguntar como € que esse contexto distingue a
educacao libertadora dos métodos tradicionais.” Freire e Shor (1986)

Em busca da dialogicidade em Freire (2001b), Zitkoski (2010) nos traz que essa
€ uma das categorias centrais de um projeto pedagogico critico e propositivo. Nesse
sentido a proposta de intervencdo na sala de aula, ndo poderia deixar de ser discutida
com os estagiarios para que, através do dialogo pudessem olhar a educacdo como
processo de uma realidade inacabada e em constante transformacdo. Segundo o autor,
no dialogo aberto, no exercicio da argumentacdo dos sujeitos participantes, as posi¢oes
diferentes sdo ouvidas, debatidas e avaliadas. Portanto, o dialogo passa a ser a forca que
impulsiona o pensar critico-problematizador em relacéo a condigdo humana no mundo,
e através do didlogo os estagiarios podem dizer o modo de ver as relagdes estabelecidas
na escola e fora dela. A partir do didlogo se pretende buscar a problematizacdo dentro
da realidade vivenciada pelos alunos para s6 assim compreender e transformar, como
afirma Freire (1980):

O que se pretende com o dialogo, é a problematizacdo do proprio
conhecimento em sua indiscutivel reagdo com a realidade concreta na

qual se gera sobre a qual incide, para melhor compreendé-la, explica-
la e transformé-la. (FREIRE, 1980, p. 52)

Em uma das recomendagdes de Paulo Freire “O professor tem que ouvir os
alunos”, convida o professor a ouvir o que seu aluno sabe, pensa, precisa e quer
perguntar. Nesse sentido, a problematizacao proporciona o dialogo do inicio ao final das
atividades. Ao colocarmos o aluno para observar a sua realidade, pensar sobre a
situacdo-problema em estudo, os aspectos desse problema que deve estudar e
argumentar, e todas as outras elaboracfes que deverd realizar, compreende uma forma
intensa de dar a palavra ao aluno, permitindo a valorizacdo e revelacdo de suas ideias.

Dentro desse contexto Freire (1986) menciona que a escolha de temas geradores de
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conhecimento ou contetdo programatico para o ensino libertador, deve ser alicer¢ada no
dialogo:
Uma metodologia que ndo pode contradizer a dialogicidade da
educacdo libertadora. Dai que seja igualmente dialdgica. Dai que
conscientizadora também, proporcione, a0 mesmo tempo, a apreensao

dos “temas geradores” ¢ a tomada de consciéncia dos individuos em
torno dos mesmos. (FREIRE & SHOR, 1986, p. 87)

Nesse processo de construcdo de saberes da pratica pedagdgica, os estagiarios
devem ser incentivados ao didlogo, adquirindo a capacidade de agir e refletir. Somente
assim o professor consciente criara possibilidades de intervencdo que levem a reais
mudangas no contexto escolar e social dos alunos. Freire (1984, p.16) menciona que “a
primeira condi¢do para que um ser possa assumir um ato comprometido estd em ser
capaz de agir e refletir”.

Pimenta e Ghedin (2006) mencionam que é necessario incluir nos curriculos de
formacdo de professores o desenvolvimento da capacidade de refletir, e para isso, o
estagio supervisionado compreende um bom comeco para refletir sobre a préatica
existente dos professores. Reforcam os autores que a superacdo da posicdo de meros
executores das decisdes, sO se concretiza mediante o reconhecimento destes como
sujeitos participantes das propostas para o sucesso na implantagdo de mudancas.

No capitulo anterior, foram apresentadas impressGes e concepcbes dos
estagiarios sobre o contexto da escola e as discussdes sobre a pedagogia freireana. Essa
primeira etapa de analise destaca a concepcdo de educacdo bancéria dentro de uma
consciéncia ingénua e como esta foi sendo provocada ao longo dos encontros de
discussao.

Ja nesta outra fase da pesquisa apresentamos o questionario aplicado aos
estagiarios (Apéndice B) apés o estudo da obra “Pedagogia da Autonomia”. As
perguntas sdo relativas ao ensino problematizador e levam a reflexdo acerca da
possibilidade de intervencdo ser possivel ou ndo no ensino médio. Na sequéncia
abordamos como foi o planejamento das aulas a partir dos temas geradores para a
problematizacdo ministrada pelos estagiarios aos alunos do ensino médio.
Aproveitamos para discutir e refletir com os estagiarios as dificuldades enfrentadas, as

expectativas e as frustragdes observadas nas aulas desenvolvidas.
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5.1 - Refletindo sobre a intervencdo problematizadora na sala de aula: o
entendimento do estagiario

Entender a estrutura pela qual os estagiarios buscam desenvolver o planejamento
de aula no ensino de Quimica pode levar a compreensdo de como a formacéo inicial
interfere no surgimento de novas atitudes e agdes, e refletir sobre o quanto o modelo de
ensino tradicional vivenciado em sua formacao escolar interfere na discussédo do ensino
problematizador.

Nesse sentido, analisamos inicialmente a primeira questdo do Apéndice B:
“Como seria trabalhar a Quimica a partir dos pressupostos de Paulo Freire?”. Essa
questdo envolve uma relacdo entre a pedagogia freireana e o ensino de Quimica,
buscando a analise do estagidrio acerca da possibilidade de trabalho critico e
problematizador. Trabalho esse que seja capaz de buscar a construcdo do conhecimento
sem a necessidade de memorizacao de regras e formulas; sem a valorizacéo da repeticdo
acritica e que seja capaz de romper com a “extensdo” na qual o ensino passou a se
limitar, como menciona Freire (1980):

Repetimos que o conhecimento ndo se estende do que julga sabedor
até aqueles que se julga ndo saberem, o conhecimento se constitui nas

relagbes homem-mundo, relacGes de transformacéo, e se aperfeigoa na
problematizacéo critica destas rela¢oes. (FREIRE, 1980, p. 36)

As transcricbes revelaram que os estagiarios compreenderam alguns dos
principios da pedagogia freireana: respeito ao saber dos alunos; compreensdo que
professor e aluno sdo sujeitos no processo de aprendizagem; a importancia da

participacdo dos alunos nas aulas despertando o pensamento critico:

El: “Vendo o ensino a partir de outra otica. Valorizando o saber dos alunos e uma troca
permanente de experiéncias, sabendo o docente ser 0 objeto e vice-versa.”

E2: “Bom em primeiro lugar o professor deve desenvolver o seu lado como educador
gue venha respeitar 0 aluno e dar liberdade para que ele participe das aulas, desenvolver seu
lado critico, ser um professor com autoridade que faca uma aula diferente, que envolva os
alunos e que os faga desenvolver seu lado critico, aulas contextualizadas e experimentais”.

E3: “Contextualizar os temas de aula, ter dominio do assunto que vai ministrar ser
caridoso e integrador com os educandos, ouvir os alunos sobre o que e como eles querem

estudar”.
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Nas falas dos estagiarios E1, E2 e E3, ao mencionarem a contextualizacdo e a
integracdo aos saberes dos alunos, nos recorda Freire (2001b) ao defender a necessidade
de discutir com os alunos a realidade concreta. Essa realidade, segundo o autor, se
associa aos contetidos que se ensina numa “intimidade” entre os saberes fundamentais
aos alunos, ou seja, os saberes cientificos e a experiéncia social que eles possuem como
individuos. No caso do ensino da Quimica na visdo freireana, a realidade concreta a ser
desvelada seria 0 contexto macroscopico das coisas, ligados aos aspectos sociais
vivenciados pelos alunos, para depois recorrer ao microscopico, envolvendo conteidos
mais abstratos, como conceitos e modelos.

Compreender que professor e aluno s&o sujeitos no processo de aprendizagem,
traz na visdo desse autor a importincia de se “perceber no mundo, com o mundo e com
os outros” (FREIRE, 2001b, p. 54). Com o sentido de se ver no mundo, presente no
mundo, torna o aluno sujeito, aquele que ndo se adapta, mas aquele que se insere, na
luta para ndo ser apenas objeto, mas sujeito de sua prépria histéria. Nesse caso, a
educacdo ndo se torna um processo de adaptacdo do aluno as condi¢bes da sociedade,
mas sim uma possibilidade de transformar a realidade para cada vez ‘“ser mais” no ato
de aprender (FREIRE, 1979).

Para desenvolver o lado critico dos alunos, inicialmente é preciso que o
professor pense certo, seja historico-social, capaz de comparar, valorizar, intervir,
escolher, decidir, romper e se fazer ético como menciona Freire (2001b). No exercicio
educativo, o professor segundo o autor, deve possuir um carater formador e que ao
ensinar os contetidos ndo seja alheio a formagdo moral dos alunos.

Para tanto, € necessario que o professor ndo passe aos alunos o sentimento de
que ele possui a verdade, mas que possui profundidade ao compreender e interpretar os
fatos da realidade. O “pensar certo” de um professor que se dispde a revisdo desses fatos
e que seja coerente com as mudangas que propOe fazer no processo educativo de seus
alunos aproxima-se da reflexdo critica sobre a pratica. Para Freire (2001b), a reflexdo
critica é importante na formacdo permanente do professor:

Na formacdo permanente dos professores, 0 momento fundamental é o
da reflexdo critica sobre a pratica. E pensando criticamente a pratica
de hoje ou de ontem que se pode melhorar a préxima pratica. O
préprio discurso teodrico, necessario a reflexdo critica, tem de ser de tal

modo concreto que quase se confunda com a pratica. (FREIRE,
2001b, p. 39)
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Entender a sua posi¢do no contexto, sua insercdo, integracdo diante da realidade
que o cerca, cria no estagiario a conscientizacdo de que a criticidade resulta de trabalho
pedagdgico critico apoiado em condicGes historicas propicias, como afirma Freire
(1983) ao falar de criticidade. Trabalhar esses pressupostos traz ao estagiario a
possibilidade de superar a consciéncia ingénua, em que professor e aluno s&o sujeitos do
ensino, e que o professor € um profissional que possui caracteristicas capazes de
transformar o tempo e o espaco do aprender. Como agente transformador do mundo
escolar, o professor possui como maior aliado o aluno nas acdes dentro e fora da escola.
Nesse sentido, o aluno aprende e pode ensinar, o professor ensina e pode aprender a
cada interferéncia do aluno. Ambos fazem parte do mesmo sistema, e nesse, 0
comprometimento do professor, sua responsabilidade e respeito ao saber do aluno é
fundamental para o crescimento de ambos (FREIRE, 2001b).

Na segunda questdo, “Vocé acha possivel desenvolver o ensino de Quimica
levando em consideracdo 0 ensino de Paulo Freire? Justifique.”, alguns estagiarios
afirmaram que é possivel, mas deixam uma impressao de que talvez pode dar certo, mas

ndo sabem como, diante da realidade enfrentada pelas escolas:

El: “Sim, s6 ndo sabemos se vai dar certo, devido a realidade de nossos alunos e
escolas”.

E2: “Sim, porém o professor deve saber interpretar bem os pressupostos de Paulo Freire
para que se tenha um bom resultado”.

E3: “Sim, infelizmente a maioria dos colégios particulares “treinam” o aluno para
passar no vestibular. A realidade de sala de aula ndo bate com todos 0s seus pressupostos na
maioria das vezes ele se torna um “sonhador”.

E4: “Nao. Pela atual conjuntura legislativa e tecnologica”.

O ensino freireano, contrario ao que os estagiarios pensam, assume uma postura
especifica de acercamento da realidade do aluno. Trata a educagdo como “ato amoroso”,
realizada de humildade, escuta, respeito e confianca, e a0 mesmo tempo de critica,
interrogacdo, didlogo, solidariedade e envolvimento transformador. Nesse sentido sua
pedagogia se torna mais coerente ainda diante da realidade escolar (FREIRE &
NOGUEIRA, 2009). Em relacdo a discussdo acima, o professor supervisor manteve
uma postura de escuta e respeito, estimulando a exposicdo de ideias e a construcdo de
novas sem impor concepcdes, assim 0s estagiarios opinaram pela aplicacdo da

abordagem problematizadora.
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Na atualidade, nossa educagdo socializa apenas com o propoésito de adestrar
para exercer técnicas, levando & competéncia e competicdo, para Freire e Nogueira
(2009) isso ndo é cidadania. Freire (2003) menciona que a educacao produzida pela
escola precisa ter organicidade com a contextura da sociedade a que se aplica, isso
implica um conhecimento critico da realidade. Nesse processo, 0s conhecimentos
trabalhados na escola ndo se sobrepdem, mas se integram com a realidade do contexto
dos alunos, da escola e da sociedade.

Para Freire e Nogueira (2009), o professor atual age como um técnico, ou
especialista, que se aproxima dos alunos levando listas de problemas ou criticas, realiza
discursos em cada contato, mas que se torna como o jornal da televisdo que apenas
emite informacdes sem interagir e sem politizar e o que € pior, se torna “um intelectual
que ndo sabe aprender” (FREIRE & NOGUEIRA, 2009, p. 40).

A terceira questdo, “O que mais lhe chamou a aten¢@o ao estudar Paulo Freire?”,
propde ao estagiario a analise acerca do estudo da pedagogia freireana percebendo 0s
pontos a serem mais bem compreendidos e trabalhados. Nesse estudo os estagiarios

relataram alguns aspectos sobre o trabalho de Paulo Freire:

El: “A dindmica com que ele aborda o ensino. O sonho dele de fazer o trabalho que é
do estado, trabalho esse de ordem social e qualidade de vida. Pois o cidaddo possui sua
formagao cognitiva em casa, sua personalidade nem sempre pode ser mudada pelo professor”.

E2: “Chamou mais a ateng@o ¢ a forma que os contetidos sdo abordados, 0 modo de
ensino ¢ diferente do que presenciamos em nosso cotidiano”.

E3: “A maneira que ele ensina o professor a lecionar, as dicas que ele d4 como devemos
lidar com o aluno problema, e como devemos nos preparar para ser um bom professor”.

E4: “A visdo que o ensino pode ser melhorado sempre, mas que depende da atuagdo de

professores qualificados, principalmente”.

Ao propor essa analise pelos estagiarios, deixamos de enfatizar a formacdo a
partir da racionalidade técnica, que 0s vé como meros e futuros executores de decisdes
alheias a sociedade, para assumir uma perspectiva que considera a sua capacidade de
decidir. Nesse momento, os estagiarios sdo levados ao confronto de opinifes e agdes
cotidianas, fazendo-os rever teorias e praticas que os informam. A participacdo e o
envolvimento do estagiario constitui papel importante para que quando forem
professores possam atuar de forma integradora nas reformas gestadas nas instituicoes de
ensino (PIMENTA, 2005).
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O comentério E1 traduz certo distanciamento da responsabilidade do professor
com a escola, como se 0s aspectos sociais ndo fizessem parte do processo educacional.
Para a Constituicdo de 1988 do Brasil, no seu artigo 208, afirma que:

A educacdo, direito de todos e dever do Estado e da familia, serd
promovida e incentivada com a colaboracdo da sociedade, visando ao

pleno desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o exercicio da
cidadania e sua qualificagdo para o trabalho. (BRASIL, 2004)

Nesse sentido o professor deve se perguntar quais contribuigdes, ou melhor,
dizendo, quais responsabilidades deve assumir para a construgdo da cidadania como
menciona a Constituicdo de 1988. O professor deve se conscientizar de que ele é
elemento ativo e construtor da educacdo, e como menciona Pimenta e Lima (2012),
saber que a realidade do ensino ndo é imutavel. Para Guerreiro (2010) a educacdo
progressista que Paulo Freire assume é utOpica porque arrisca e prop8e construir o
futuro a partir da realidade educacional que, em muitas circunstancias, € alheia e
distante. Para o autor “ser utopico ¢ assumir radicalmente a construgdo de si mesmo na
luta social, dentro de um compromisso politico essencialmente democratico, ao mesmo
tempo em que denuncia o hoje” (GUERREIRO, 2010, p. 120).

A quarta questdo, “O ensino de acordo com o0s pressupostos de Paulo Freire
difere do ensino tradicional? Como?” permite ao estagiario dizer se ha ou ndo diferenca
entre o0 ensino problematizador e o ensino tradicional. Essa percepcdo se torna relevante,
uma vez que a proposta de problematizagé@o procura distanciar-se do ensino tradicional,

abrindo novas perspectivas de ensino transformador.

El: “Sim, ele quebra o paradigma de professor como autoridade maxima e o Unico
detentor de conhecimento em sala”.

E2: “Sim, acredito que a transparéncia com que Paulo Freire tenta passar para 0s
futuros professores abre um espaco para novos conhecimentos em relagéo ao professor e aluno.
Quebrando a barreira de que o professor tem que saber tudo”.

E3: “Sim. Porque déa abertura aos alunos proporcionando a eles uma troca de
experiéncias, enquanto no tradicional é pautado na figura do professor como, o detentor do
conhecimento, ou seja, dono das acdes”.

E4: “Sim, pois no ensino tradicional o professor se impde perante a sala, ¢ autoritario e
que ndo respeita o aluno e ndo da liberdade para ele participar das aulas. Ja nos pressupostos de
Paulo Freire, ele ja nos ensina a ser um professor critico, dar liberdade melhor dizendo, dar

oportunidade deles participarem e o professor deve ser autoridade em sala de aula.”
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Nos recortes acima, 0s estagiarios mencionam que o ensino se torna diferente a
partir dos pressupostos de Paulo Freire, e baseado nessa diferenca é que se espera
planejar aulas problematizadoras e participativas diferentes das aulas tradicionais. As
aulas que acompanham o modelo de ensino tradicional consideram os alunos como
“objetos”, meros recipientes vazios preenchidos com as informagdes dos conteudos
programéticos e fixos sem analise critica dos mesmos. Nesse caso o aluno é tratado
como um ser a-historico, acultural e abstrato, em que o objeto de conhecimento ¢ alheio,
distante do contexto sdcio-histdrico e politico do aluno. Optando-se pela abordagem
problematizadora, segundo Guerreiro (2010, p. 79), o professor assume uma “postura
epistemoldgica desafiadora do conhecimento, inscrita num processo em que a propria
relacdo entre sujeito-objeto-método contribui para o surgimento de uma pedagogia que
possibilita a transformagao da pratica”.

Na ultima questdo do questionario aplicado, os estagiarios discordaram que: a
aula planejada deva ser fundamentada principalmente no livro didatico; o fato de néo
deixar o aluno interferir no planejamento e principalmente no andamento da aula e que
o professor é o profissional que mais sabe e por isso transfere 0 conhecimento ao aluno.
A partir dessas escolhas os estagiarios justificaram suas respostas como mostra a Tabela
8:



Tabela 8 - Respostas dos estagiarios em

problematizadora.
Né&o concordaram que:

- Planejar a aula fundamentada no

livro didatico

- E o profissional que mais sabe e por
isso transfere o conhecimento ao

aluno.

- Planejar a aula fundamentada

principalmente no livro didatico.

- Planejar a aula fundamentada
principalmente no livro didatico;
- N&o deixar o aluno interferir no
planejamento e principalmente no

andamento da aula;

- E o profissional que mais sabe e por

isso transfere o conhecimento ao

aluno.
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relacdo ao planejamento da abordagem

Por que?

El: “A aula pode ser fundamentada no livro
didatico, e nos diversos materiais didaticos que
podem ser utilizados para transformar as aulas,
que na maioria das vezes sdo mondtonas”.

E2: “Nesse item discordamos, pois o professor ou
profissional, ele quando ensina ao mesmo tempo
ele aprende com os alunos entdo ele ndo é o que
mais sabe, € 0 que orienta, trazendo conteldo e
discutindo de maneira que o profissional passa a
ser um mediador”.

E3: “O professor ndo deve planejar a aula
fundamentada principalmente no livro didatico,
pois ele deve utilizar outras fontes de consulta, o
professor deve usar fontes contextualizadas para
que possa abranger o conhecimento dos alunos e
os incentivem a pesquisar outras fontes”.

E4: Néo justificou.

Fonte: o autor

No planejamento da abordagem problematizadora, o professor deve levar em

consideracdo os ‘“saberes de experiéncia feito” dos alunos, sejam eles informais e

fenomenoldgicos do contexto em que vivem. A problematizacdo desafia o aluno a

investigar, utilizando a transposi¢cdo de conhecimentos para a sala de aula e a

(re)construcdo do conhecimento cientifico, extrapolando os contetdos para além dos

livros didaticos e aulas expositivas. Os estagiarios reconhecem que a aula ndo deve ser
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fundamentada principalmente no livro didatico. Maldaner (2006, p. 14), afirma que a
medida que ndo h& espaco, tempo e interesse para elaboragdo e reflexdo sobre “o que,
como e por que ensinar”, os licenciandos em Quimica, logo apos se formarem, acabam
tornando-se “presas faceis de livros didaticos”, passando a reproduzir o contetdo em
sala de aula sem analisa-los criticamente.

Na visdo de Wille, Bragra e Robaina (2009), o livro didatico € um recurso muito
utilizado em nossas escolas e vem orientando os trabalhos em sala de aula. Segundo os
autores, com o passar dos anos, 0 mercado editorial fez com que os livros deixassem de
auxiliar os professores como deveria, e passassem a ser um modelo padréo e autoridade
absoluta a ser seguida em sala de aula. Portanto, sua escolha deve ser realizada de forma
criteriosa pelo professor, considerando diferentes aspectos relacionados a sua
abordagem didatica.

Neste contexto, Wartha e Alario (2005) afirmam que os livros didaticos séo
importantes mecanismos na homogeneizacdo dos conceitos, conteidos e metodologias
educacionais, e também no aspecto politico e cultural, reproduzindo valores da
sociedade. Os autores mencionam a necessidade do professor superar a mera reproducéo
de conteudos que existem no livro didatico e passe a contextualizar, problematizando o
tema a partir de aspectos sociais e culturais que envolvem o aluno.

Moysés (2012), afirma que existe um paradigma muito forte na prética
pedagdgica que veicula o conhecimento desenvolvido em sala de aula, com
pseudoconceitos ou a simples memorizacdo. Essa matriz tedrica se revela nos livros
didaticos, impondo um “ensino mecanico, desprovido de significado, cujos contetdos
deveriam ser memorizados nos moldes do “estimulo e resposta”, facilmente descartados
ap6s as provas” (MOYSES, 2012, p. 31). O professor na falta de tempo e recursos para
ser criativo, acaba apelando para os livros didaticos que facilitam o dia-a-dia, mas que
ndo coadunam com os principios de uma educacao transformadora. Com isso, muitos
professores continuam privilegiando os livros didaticos que favorecem a memorizagao
que, segundo Moysés (2012), pode ser explicado pela formacédo do professor, ao tipo de

ensino que foram submetidos.

5.2 - Planejamento da aula problematizadora
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Ap0s o estudo e discussdo dos pressupostos de Paulo Freire numa perspectiva
problematizadora, os estagiarios deram inicio ao planejamento das aulas. O conceito de
aula adotado se refere ao processo relacional critico que se torna uma condigdo
emergente para que professor e aluno objetivem materialmente o trabalho como
mencionam Vieira e Testa (2009). Para esta intervengdo os parametros defendidos se
baseiam em aulas participativas, dialogadas e que realmente desencadeiem a
conscientizacdo do modo de conceber o contexto dos sujeitos envolvidos.

Para Vieira e Testa (2009) a consecucdo de qualquer objetivo implica em
organizacao e sistematizacao, surgindo assim o planejamento que aponta as estratégias
necessarias a construcdo dos saberes em sala de aula. Através do planejamento o
estagiario define as finalidades da aula, ou seja, 0s objetivos a serem atingidos. Nesse
sentido, é necessario deixar claro o que se espera que o aluno aprenda? Qual a situacédo
problema desencadeard toda a problemética? Quais intervengdes o estagiario devera
realizar, orientando os alunos na construcdo do conhecimento?

O planejamento da aula promoveu ao estagiario o estudo criterioso, a reflexdo
sobre as acdes que levem a participacdo critica, além de demonstrar preocupacédo e
respeito para com o aluno. Segundo Vieira e Testa (2009), o professor que planeja sua
aula estabelece uma relacdo de maior credibilidade perante seus alunos. Essa
credibilidade, afirma o autor, gera um importante elo de confianca que apenas
favorecera o desenvolvimento do conhecimento.

Diferente da educacdo tradicional, a educacdo libertadora permite que o
professor conceba coletivamente um planejamento com carater processual, aberto e
flexivel. Assim como Andrade e Fernandéz (2008, p.2), compreendemos que ao
planejar a acdo educativa, “o professor expde suas crencas e indica as formas e
concepgdes do curriculo acreditando que este trabalho sera desenvolvido”.

Nesse contexto, os estagiérios divididos em dois grupos planejaram a aula
problematizadora a partir de dois temas geradores: “A Chuva Acida ndo contém
somente Agua” e “Trilhando a Consciéncia Ambiental: Eu Preservo a Escola, Eu
Preservo o Meio Ambiente”. Os temas relacionados ao meio ambiente foram escolhidos
a partir da analise das respostas obtidas do questionario (Apéndice A) aplicado aos
alunos do ensino médio. O questionario teve como objetivo possibilitar a comunicagéo
entre estagiarios e alunos, buscando conhecer um pouco das concepgdes dos alunos

sobre a Quimica. E a partir desse contato, o estagiario passou a conhecer as ideias e
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anseios dos alunos, e com isso influenciar o planejamento da aula problematizadora.
Apresentaremos inicialmente a analise das respostas dos alunos do ensino médio a partir

do questionario aplicado.

5.3 - Um pouco do contexto dos alunos do ensino médio

Em geral, a receptividade a pesquisa foi muito boa em todas as turmas, e 0s
jovens responderam ao questionario (Apéndice A) com seriedade, perfazendo um total
de 94 questionarios respondidos. A participacdo dos alunos foi voluntaria ao
responderem o questionario.

Apesar de algumas questdes em branco, os questionarios respondidos trouxeram
a compreensdo do pensamento dos alunos em relacdo ao ensino de Quimica que
recebem. Nesse contato, oportunizamos aos alunos dizerem os problemas que impedem
uma maior aprendizagem e o que poderia ser melhorado no ensino de Quimica. Nesse
sentido, o questionario compreendeu um documento de valor para a tomada de decisdes
frente as acOes dos estagiarios na escola. Conhecer o que 0s alunos pensam e esperam
do ensino de Quimica coaduna com a pratica pedagoOgica freireana. Essa prética
pretende de forma reflexiva e aberta, iniciar o processo de aprendizagem levando em
consideracdo o ‘“ser aluno”. Nesse sentido, o aluno ¢ sujeito da sua historia de
aprendizagem e a0 mesmo tempo objeto desse processo, sua otica e impressdes de vida
contribuem para desatar os nos da educacdo e em especial do ensino de Quimica.

Nas respostas do questionario, foi considerado o total de alunos que participaram
da anélise e as respostas que mais apareceram nas trés séries aplicadas (1°, 2° e 3° ano).
Na primeira questdo, a resposta dada pelos alunos mostra que o maior problema nas
aulas de Quimica, esta relacionado ao desinteresse e indisciplina dos alunos (32,98%),
na sequéncia 22,34% dos alunos apontam dificuldades na compreensdo do conteudo. E
a falta de aulas praticas (6,38%) também foi considerada um dos maiores problemas

apontados pelos alunos do ensino médio como mostra a Figura 5:
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Quais os maiores problemas que Vocé percebe nas aulas de
Quimica?

Nenhum problema [ 2.77%
Falta de aulas praticas _ 6,38%
Falta de compreensao do conteudo _ 22,34%

32,98%

Figura 5 - Resultado percentual das categorias obtidas a partir das respostas dadas a questdo 1
do questionario pelos alunos do ensino médio. “Outro” representa respostas diversas ou 0s
alunos nédo responderam

Para discutirmos sobre a falta de interesse como problema presente na sala de
aula, recorremos a Moraes e Varela (2007) que diferenciam interesse e motivacdo. O
interesse prende a atencdo do aluno ao se referir as coisas que lhe interessa ja a
motivagdo possui a forca suficiente para conduzir o aluno a realizar a atividade
proposta. Essa diferenca € percebida quando, por exemplo, o professor prepara uma
atividade que acredita chamar atencdo dos alunos e que os levaria a construcdo do
conhecimento, porém ao executa-la ndo consegue o envolvimento esperado. Nesse caso,
os alunos podem até ter tido interesse, mas ndo tiveram a motivacdo suficiente para
desenvolver a atividade. Para Bzuneck (In: SISTO, OLIVEIRA & FINI, 2000), a
motivacao do aluno esta relacionada com o contexto especifico da sala de aula, com isso
deve se contemplar e integrar os componentes préprios de seu contexto na abordagem
dos assuntos que se pretende trabalhar com os alunos.

Para Soares (2004), o interesse parte do resultado de uma caréncia especifica de
conhecimento que gera uma necessidade de aprendizado. Atividades que envolvam
desafios e jogos, por exemplo, seriam usadas como forma de fazer os sujeitos atuarem
em sua realidade, despertando o interesse que precede a motivacdo. Em relacdo as
escolas, podemos afirmar que desperta pouco interesse aos seus alunos, principalmente
quando o objetivo é alcancar notas para a aprovacdo e aumento do indice de

Desenvolvimento da Educacdo Basica (Ideb). Essa finalidade do ensino pode vir a
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deformar as atividades dos alunos direcionando suas preocupacdes para a aprovagao nos
exames e ndo para o saber propriamente dito (SOARES, 2004). Para alguns professores
a avaliacao ndo ‘“segura” mais o aluno na sala de aula, no entanto, se a atividade tiver
sentido para o aprendiz, e despertar o interesse, e por consequéncia, a motivacao, ele
simplesmente passara a se integrar a atividade, dando possibilidades de aprender
determinado contetdo.

Em relatos anteriores dos estagiarios, percebe-se que os alunos mantinham maior
interesse aos recursos de comunicacdo, como por exemplo, o celular e seus aplicativos,
do que no assunto desenvolvido pelo professor. Nesse contexto, Ferreira e Souza (2010)
afirmam que a escola deve reconhecer que essa nova geragdo de alunos vive em um
mundo no qual o apelo ao visual a imagem ¢é atraente e recorrente, com isso modifica de
forma relevante, seu modo de ver e compreender a realidade. A falta de compreensédo do
contetdo pode ser uma consequéncia do desinteresse e da indisciplina na sala de aula,
que também se justifica pelo ensino exclusivamente verbalista de mera transmissao de
informacdes. Algumas falas fazem referéncia ao desinteresse dos alunos (A1, A2, A3 ...
An) se referem as falas transcritas do questionario aplicado aos alunos do ensino

médio):

Al: “O desinteresse dos alunos, ndao ¢ s6 em Quimica, mas em varias matérias”.

A2: “Vejo problemas ndo da parte do professor, nem contetido e sim falta de interesse e
respeito de alguns alunos, que ndo gostam da matéria”.

O professor ao apresentar o contetdo partindo de definicdes, exemplos,
demonstracfes de propriedades, seguidos de exercicios de fixa¢do, pressupunha que 0s
alunos aprendiam e eram capazes de reproduzir corretamente o que era ensinado. Essa
forma de entendimento do professor ao ensinar Quimica, tira do aluno a oportunidade
de “ser mais” e se comprometer com o ato de aprender, mediante ao didlogo critico e
problematizador (FREIRE, 2001b). Na abordagem problematizadora, o didlogo € o leme
que conduz a pratica pedagdgica, fazendo com que o aluno seja motivado a participar
ativamente na resolugdo de situacOes-problema através da curiosidade e do espirito
critico (FRANCISCO JUNIOR, 2010).

Na perspectiva freireana, a educacdo é um processo guiado por a¢Ges planejadas
e intencionais, que busca a superacdo do nivel de consciéncia ingénua para a

consciéncia critica (ECCO, 2004). Nesse sentido, a constru¢cdo do conhecimento se
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realizada a partir da leitura do mundo, apropriando-se do conhecimento mediante a
investigacdo, movida pela curiosidade e pelo interesse do aluno em aprender.

Ao tratar a experimentacdo dentro de uma perspectiva freireana, Francisco
Junior (2008) afirma que uma de suas funcdes € mediatizar os educandos e o0 objeto
cognoscitivo. E nesse sentido, a experimentacdo deve ser uma estratégia de ensino
problematizadora do conhecimento. Carrascosa et al (2006) ressalta que a atividade
experimental constitui um dos aspectos chaves para 0 processo de ensino e
aprendizagem das ciéncias. Considerando esse aspecto, 0 autor menciona que 0S CUrsos
de formacéo devem esclarecer que o trabalho em laboratdrio ndo se limita ao carater de
receita simples, com énfase exclusivamente na execu¢do do conhecimento cientifico.
Contudo, se fundamenta na construcdo de conhecimentos a partir da discussdo da
relevancia da aula desenvolvida, esclarecimento da problematica na qual se insere,
participacdo dos alunos na formulacdo de hipdteses e experiéncias de projeto, além da
andlise dos resultados. O relato do aluno faz referéncia a aula experimental no ensino de

Quimica:

A3: “A falta de experiéncias Quimicas. Porque ndo entendo o que ela vem falando no

quadro os exemplos, tinha que ter uma sala de Quimica”.

Laburu (2006) afirma que comportamentos observados de alienacdo e apatia séo
comuns dentro da sala de aula. Diante dessa situacdo, 0 autor sugere a utilizacdo de
atividades experimentais com formato cativante que atraiam e prendam a atencdo do
aluno. Esse tipo de atividade tem como objetivo romper com a inércia, a desatencao e
apatia, servindo de “elo incentivador para que os estudantes se dediquem de uma forma
mais efetiva as tarefas subsequentes mais arduas e menos prazerosas” (LABURU, 2006,
p. 384).

O autor esclarece que dificilmente o aluno tera motivacdo para aprender 0s
contetidos curriculares relacionados a uma atividade experimental se ele mesmo nédo vé
relacdo com o seu contexto, ou se este é tratado de forma mecénica e abstrata, ou ainda
baseado na memorizacdo ndo voluntéria. Freire (2011), também discute o desconexo
entre o que o professor ensina e a experiéncia existencial dos alunos:

Os conteidos séo retalhos da realidade desconectados da totalidade
em que se engendram e em cuja visdo ganhariam significacdo. A

palavra, nestas dissertacGes, se esvazia da dimensdo concreta que
devia ter ou se transformam em palavra oca, em verbosidade alienada



158

e alienante. Dai que seja mais som que significagdo e, assim, melhor
seria ndo dizé-la. (FREIRE, 2011, p. 80)

A Figura 6 evidencia que os alunos do ensino médio acreditam que para
melhorar as aulas de Quimica € necessario ter aulas praticas e interessantes (56,38%):

Se dependesse de Vocé para melhorar as aulas de Quimica, o que
faria?

Outro h 5,34%

N3o responderam _ 15,95%

Procurar entender a matéria, esforgar mais _ 13,82%

Ndo precisa melhorar nada - 8,51%

56,38%

Figura 6 - Resultado percentual das categorias obtidas a partir das respostas dadas a questdo 2
do questionério pelos alunos do ensino médio. “Outro” representa respostas diversas.

Para Giordan (1999), a experimentacdo vem adquirindo um carater motivador,
ludico, que desperta a atencdo e que aumenta a capacidade de aprendizado, ao envolver
0 aluno nos temas a serem trabalhados. Para esse autor, os professores devem tomar a
experimentacdo como parte de um processo pleno de investigacdo em que o0 pensamento
e as atitudes dos alunos fazem parte desse contexto. Os relatos dos alunos fazem a aula

experimental como uma das formas principais de melhorar o ensino de Quimica:

A4: “Gostaria de ir para um laboratério e aprendermos mais na pratica o que a gente vé

na sala”.

A5: “Eu gostaria de trabalhar com experimentos, ter mais aulas praticas do que teorica,

além de chamar nossa atengdo, acho que aprenderiamos mais na pratica do que na teoria.”

Ao reconhecer que o experimento possui um papel fundamental em ativar a
curiosidade dos alunos, Uchda e Nascimento (2012) nos alertam em pensar essa

atividade dentro de um contexto mais amplo da estratégia de ensino. A forma como o
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experimento é trabalhado, demonstrativa ou investigativa, podera segundo os autores
induzir os alunos a ampliar conhecimentos. E assim confrontar os saberes adquiridos
pelos alunos, e desenvolver o pensamento critico diante da sociedade. Afirma ainda que
ao realizar a experimentacdo ligando aos saberes do aluno, o professor favorece a sua
curiosidade e motivacao.

A Figura 7 mostra que 32,97% dos alunos citaram temas variados relativos ao
meio ambiente e ao cotidiano: “efeito estufa; acidentes radioldgicos; assuntos do dia-a-
dia como fazer sabdo em pd, shampoo, creme, amaciante; historia da alquimia; drogas;
explosdes; funcionamento de leds; corpo humano; a Quimica em nossa vida; e outros”.
Dentre as respostas apontadas pelos alunos, cerca de 28,72% se referiram aos

experimentos em laboratdrio.

Pense em temas ou assuntos que Vocé gostaria de estudar ou tem
curiosidade em aprender sobre Quimica e mencione-os.

32,97%

28,72%

20,21%

10,66%

7,44%

Nenhum assunto Experimentos em Assuntos variados N3o respondeu Qualquer tema
laboratério

Figura 7 - Resultado percentual das categorias obtidas a partir das respostas dadas a questdo 3
do questionario pelos alunos do ensino médio.

Os relatos dos alunos fazem referéncia aos assuntos que gostariam de estudar ou
possuem curiosidade em aprender sobre Quimica:

AB: “Queria aprender mais sobre 0s experimentos que existe € que podemos fazer”.

AT: “Eu queria saber como faz sabdo em po”.

A8: “Tenho curiosidade de aprender o que eu uso no meu dia-dia como creme e

shampoo”.
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Na Figura 8, podemos concluir que para uma parte dos alunos do ensino médio
(43,61%), a Quimica ajuda a responder aquilo que ndo sabem em seu cotidiano, mas
para 34,04% afirmam que ndo ajuda em nada. A importancia da Quimica para a
humanidade é notdria, Silva e Andrade (2003) mencionam alguns dos avangos
alcancados: na area da salde, aumentando a expectativa de vida das pessoas; na area
ambiental, proporcionando a prevencdo e corre¢do de problemas ambientais, criando
novos procedimentos e iniciativas integrados a “Quimica Verde”; a Quimica da
atmosfera, elucidando os efeitos causados pela combustao de combustiveis derivados do

petréleo, e tantos outros problemas discutidos atualmente.

As aulas de Quimica ajudam a responder alguns aspectos do seu
dia-a-dia? Cite exemplos.

43,61%

Sim N3o, nunca me ajudou Sim, as vezes Ndo responderam
em nada

Figura 8 - Resultado percentual das categorias obtidas a partir das respostas dadas a questdo 4

do questionario pelos alunos do ensino médio.

Mesmo com tamanha importancia para a humanidade, a Quimica continua ndo
ajudando o aluno a compreender o seu cotidiano, como mencionam os alunos do ensino
médio:

A9: “Niao. Porque quase nada acontece no meu cotidiano pra colocar Quimica no
meio”.

Al10: “Nao. Acho que aquilo que a gente tem que usar no nosso dia-a-dia nédo
recebemos instru¢ao”.

Partindo da fala dos alunos acima de que a Quimica ndo os ajuda a compreender
0 seu dia-a-dia, muitas vezes essa concepcao, advém do proprio contexto educacional,

onde o aluno se insere, seja pela tendéncia educacional, ou pela préatica docente, em que
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os professores ministraram aulas sem didlogo e sem reflexdes criticas relacionadas ao
cotidiano do aluno. E nesse sentido, esses relatos nos fazem refletir sobre qual
conhecimento queremos que os alunos adquiram? Esse conhecimento serd em prol do
qué e de quem? E, portanto, contra o qué e contra quem? (FREIRE, 1983).

Guerreiro (2010), ao discutir os principios de Paulo Freire, menciona que ao
romper com o0 autoritarismo sem cair na permissividade, busca-se uma educacao
tolerante e dialogica, na busca da educacdo de qualidade e substancialmente
democratica. O autoritarismo mencionado pelo autor se refere a pedagogia da resposta
(educacdo bancaria) que na sua visdo deve ser superada pela educacdo libertadora que
se alimenta da pergunta como um desafio. Nessa discussdo, se defende a educacgdo
como um “ato politico e de conhecimento na qual os alunos sdo chamados para analisar
criticamente um objeto de estudo para que conhecam e possam agir sobre ele
transformando-o” (GUERREIRO, 2010, p. 42).

Para Jiménez-Liso e Manuel (2009), o professor deve refletir sobre o contetdo
necessario para o aluno aprender, elegendo como ponto de partida, o contexto do aluno
que pretende de forma intencional reforcar o necessario para aprender. Nesse sentido,
algumas préticas pedagdgicas se apoiam na abordagem do cotidiano ao invés da
contextualizagcdo para ensinar os contetdos cientificos. A abordagem do cotidiano
ocorre através da exemplificacdo ou ilustracdo, 0 que nem sempre garante a
aprendizagem do aluno e apreensdo da realidade. Segundo Wartha e Alario (2005), tais
situacBes sdo utilizadas como introdutérias aos contetdos tedricos, e possuem o0
objetivo exclusivo de chamar a atencéo do aluno, aproveitando a motivagédo para ensinar
os conteddos.

Para Vasconcellos (2009), o professor pode ndo sé conhecer as necessidades do
contexto na qual se encontra o aluno, mas incorpora-las com o desejo de transformar
aquela realidade na qual esta atuando. Afirma ainda, que analisar a realidade ndo é mera
descricdo dos fatos, é sempre uma aproximacdo da realidade que se encontra mais
complexa do que nossas interpretacdes. Para apreender a realidade é necessario
pesquisa, levantamento de hipoteses para explicar, podendo aplicar e criar novas teorias.

Na quinta questdo, os alunos responderam que seria necessario o professor
refletir sobre: a indisciplina na sala de aula, as atividades pouco criativas e

participativas, e 0 ensino descontextualizado e pouco interessante (Figura 9).
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.. qual o maior problema que vocé percebe nas aulas de
Quimica?"

Outro _ 10,66

Ndo tem nenhum problema _ 18,08
Ensino descontextualizado e pouco interessante [ 14,89
Indisciplina em sala de aula | 35,1

Atividades pouco criativas e participativas — 21,27

Figura 9 - Resultado percentual das categorias obtidas a partir das respostas dadas a questdo 5
do questionario pelos alunos do ensino médio. “Outro” representa respostas diversas ou 0s
alunos nédo responderam

A indisciplina apontada pelos alunos do ensino médio compreende o maior
problema observado nas aulas de Quimica e necessario a reflexdo do professor.
Vasconcellos (2009) afirma que para os alunos construirem o conhecimento é preciso
um clima propicio em sala de aula para que os alunos se desenvolvam eticamente numa
perspectiva emancipatoria.

A falta de dominio do professor sobre a disciplina produziu ao longo da histéria
um conjunto de equivocos que Vasconcellos (2009) destaca: castigos (palmatorias);
humilhacdo como forma de melhor educar os alunos; a pressdo através da avaliacdo do
aluno e atualmente o enquadramento de alunos com hiperatividade ou déficit de atencdo
levando-os ao uso indiscriminado de medicamentos. Para o autor, os professores nao
podem rejeitar ou menosprezar a reflexdo sobre a indisciplina, buscando entender a
problematica como sendo de todos e ndo somente da familia ou da dire¢&o escolar.

A indisciplina na sala de aula é o discurso que mais se destaca entre 0s
professores. O motivo para tamanho problema no ensino, ndo se resume a um Unico
fator isolado da realidade, mas a varios outros que Vasconcellos (2009) procura mostrar
aos professores. Para o autor, a educacdo escolar € apenas um aspecto de um processo
maior que exige do professor reconhecer os limites de suas abordagens, procurando
complementa-los, e articula-los com outras contribui¢fes. Essa questdo requer além dos

saberes pedagdgicos, a ajuda de outras areas do conhecimento e nesse sentido fazer com
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que o aluno se perceba como ser participante das manifestagdes na sala de aula
(VASCONCELLOS, 2009).

Ao analisar os resultados, percebe-se que o pensamento dos alunos do ensino
médio se diferencia da visdo dos estagiarios. Os alunos afirmam que o maior problema
nas aulas de Quimica esta associado a “indisciplina em sala de aula” acompanhada de
“atividades pouco criativas e participativas”. Na visdo dos estagiarios, o maior problema
inicialmente apontado, estaria relacionado a infraestrutura precéria da escola.

Nesse sentido, é fundamental que o estdgio supervisionado ndo se limite na
observacdo e tentativa de reproducdo da pratica ou na imitacdo de modelos ja existentes
como mencionam Pimenta e Lima (2012). Segundo os autores, é preciso que 0
estagiario proceda a “andlise critica fundamentada teoricamente e legitimada na
realidade social em que o ensino se processa” (PIMENTA & LIMA, 2012, p. 36).
Assim, a observacao do estagiario ndo se prende apenas a sala de aula, mas se aproxima
do contexto em que a escola se encontra, aumentando as possibilidades de intervengéo

pedagdgica critica.

5.4 - Elaboracéo a situagdo-problema a partir do contexto dos alunos

Para a elaboracdo da situacdo-problema procurou-se, inicialmente, conhecer os
estudantes mediante o questionario citado anteriormente e conversas com a professora
regente das turmas de 3° ano (turmas A, B e C) do Colégio Estadual José Lobo do turno
matutino. Por meio do questionario aplicado foi possivel notar que os alunos sinalizam
para 0 desenvolvimento de aulas experimentais contextualizadas, criativas e
participativas.

Na problematizacdo, os temas trabalhados com os alunos do ensino médio
advém de um diagnostico inicial, construido por meio da investigacdo, que perpassa a
observacdo, entrevista e dialogo com os alunos, com vistas a escuta da realidade dos
sujeitos do processo educativo. Procurou-se também envolver a comunidade escolar,
buscando através dos alunos, os “saberes de experiéncia feito”, interesses, necessidades
e problemas vivenciados pelos sujeitos. Foi a partir da demanda de problematizacGes da
realidade advindas das falas dos alunos que se originaram 0s conteudos, necessarios a
compreensdo critica e comprometida com a realidade social, propiciando condicGes de

andlise e intervengdo transformadora. Nesse sentido, pensando em um tema gerador que
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viesse ao encontro da realidade do estudante e da comunidade escolar e ainda, que fosse
compativel com o plano de ensino ja estabelecido para a série, 0s estagiarios escolheram
temas envolvendo o meio ambiente: “A Chuva Acida ndo contém somente Agua” e
“Trilhando a Consciéncia Ambiental: Eu Preservo a Escola, Eu Preservo o Meio
Ambiente”.

Santos e Schnetzeler (2003) afirmam ser necessério que os alunos conhecam
como utilizar as substancias no seu cotidiano, e se posicionem criticamente com relagédo
aos efeitos ambientais da utilizacdo da Quimica, a fim de colaborar com as solucdes
para os problemas sociais. Nesse sentido, as inten¢Ges dos professores devem ser
contempladas no planejamento, criando um problema que seja capaz de engajar 0s
alunos intelectual e emocionalmente, conhecendo a visdo dos alunos, levantando as
ideias cientificas (incluindo temas ambientais e tecnologicos), dando liberdade para o
aluno se expressar, contribuindo assim, para o processo de internalizacdo das ideias
cientificas (MORTIMER & SCOTT, 2002).

Para a selecdo dos temas, foi realizada uma descodificacdo inicial proposta por
Paulo Freire junto aos alunos do ensino médio procurando ouvir, questionar e entender
a realidade dos participantes. Foi desse estudo inicial (Apéndice A) que surgiram oS
temas desenvolvidos pelos estagiarios que em grupo reorganizaram o conhecimento de
que ja dispunham sobre o assunto, levantando novas questdes. Na primeira tentativa de
elaboracdo da aula problematizadora, os estagiarios apresentaram um plano de acédo
tradicional, sem nenhuma vinculagdo com a perspectiva proposta por Paulo Freire. O
plano apresentado ndo havia uma situacdo-problema estruturada e contextualizada com
varias atividades, e a proposta se fundamentava na exposicdo do contetdo de Quimica
simplesmente, sem a participacdo dos alunos através do dialogo. Para exemplificar essa
primeira tentativa dos estagiarios em elaborar a situacdo-problema, apresentamos a
problematizacdo do tema chuva acida:

Problematizacdo: O que fazer para amenizar o problema da chuva &cida? Qual o
principal gas que polui a atmosfera e causa a chuva acida? O que sdo as chuvas acidas? Como se
formam e quais as suas consequéncias? Quais as possiveis solu¢des para esse problema?

Posteriormente, o planejamento desenvolvido pelos estagiarios foi discutido e
analisado, mostrando os problemas inicialmente e buscando desenvolver um novo
planejamento que envolvesse a problematizacdo segundo os pressupostos de Paulo

Freire. Segundo Freire (1987), para que o tema escolhido seja interessante para todos 0s
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alunos ou pelo menos para a maioria, € importante que ele envolva o grupo e marque
varias atividades. Dessa forma, a abordagem ndo vira rotina, e evita o desdnimo na sala
de aula, motivando o aluno para o “saber mais”.

Para Francisco Juanior (2010), a problematizacdo pode se apresentar de varias
formas: indagando com questionamentos verbalizados ou ndo, como sinal de alerta, na
busca a um esclarecimento, na analise do cotidiano e como proposi¢do de situacéo-
problema. Este ultimo caso se refere a abordagem desenvolvida pelos estagiarios na
presente pesquisa.

A primeira etapa da abordagem problematizadora consistiu basicamente na
proposi¢do de uma situagao-problema do tipo semi-aberta para cada tema abordado na
qual os estagiarios iniciaram o didlogo com os alunos do ensino médio de acordo com
0s cronogramas apresentados nos Apéndices C e |. Nesta etapa da pesquisa, 0sS
estagiarios fizeram a projecdo das finalidades de cada abordagem, pautadas na
pedagogia freireana, que defende a formacdo critica do aluno a partir de atividades
questionadoras e participativas.

O planejamento dos temas para a abordagem problematizadora exigiu dos
estagiarios a clareza do trabalho que estava sendo proposto, contrapondo ao “fazer por
fazer”, e ao ensino mecanico e acritico, incompativel com 0 ensino auténtico almejado.
Neste sentido, o planejamento dessa abordagem foi constantemente discutido e criado
pelos estagiarios como sujeitos ativos do processo, sem negar a participacdo dos alunos
como também influenciadores da abordagem problematizadora planejada. Os resultados
que apresentamos se referem a pratica articulada a um plano de agdo que os estagiarios
definiram, com isso novas leituras do real foram se fazendo e buscando novas formas de

intervencao.

5.5 - Estratégia educativa relacionada a problematizacio: “A Chuva Acida nio

contém somente Agua”

Na busca do tema gerador, Moysés (2012), afirma que o conhecimento anterior
que o aluno possui e as informacgdes preexistentes, facilitam a elaboracéo de hipoteses,
mesmo que ainda incompletas ou incorretas. Nesse sentido, o tema meio ambiente faz
parte do cotidiano do aluno e vem sendo discutido por varias disciplinas como a

Quimica, Biologia, Geografia e outras, e é considerado como tema transversal
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obrigatorio pelos documentos norteadores da educacao. Dentro desse contexto, a chuva
acida tem sido bastante abordada pelo fato de envolver conceitos de acidez e basicidade
no ensino médio numa tentativa de aproximar a Quimica com 0s aspectos sociais e 0
contexto do aluno. Segundo Maia et al (2005), os conteudos relacionados a chuva acida
permitem ao aluno compreender as transformacGes que ocorrem na atmosfera,
desenvolvendo o senso critico para a conservagdo e preservacao do meio ambiente. Esse
tema foi escolhido pelos estagiarios em razao da questao “Pense em temas ou assuntos
que vocé gostaria de estudar ou tem curiosidade em aprender sobre Quimica e
mencione-os?”, ter sido respondida pelos alunos como sendo “assuntos do meio
ambiente”.

Na primeira etapa de intervencdo dos estagiarios, foi explicado o objetivo das
aulas e entregue a situacdo-problema aos alunos. A aula consistiu numa abordagem
dialogada entre os estagidrios e os alunos que participaram em grupo mediante a
realizacdo da atividade mostrada no Quadro 1:

Atividade 1:

A partir das 18 figuras (Apéndice D), organize-as de acordo com a evolugdo do processo de
degradacdo ambiental, discuta com os colegas os possiveis problemas ao meio ambiente a
partir do crescimento econdmico e social, e explique a ordem considerada para a sua
montagem na cartolina.

Quadro 1 - Primeira atividade realizada com os alunos do ensino médio a partir do tema “A

Chuva Acida ndo contém somente Agua”.

Nessa atividade foi possivel compreender algumas das concepcdes dos alunos
sobre o crescimento das cidades, 0 aumento de carros nas ruas e consequentemente da
poluicdo. Ao conhecer os saberes socialmente construidos pelos alunos, os estagiarios
passam a compreender na pratica um dos principios fundamentais discutido na
pedagogia freireana “ensinar exige respeito aos saberes do educando”. Para Freire
(2001), essa discusséo envolvendo os saberes dos alunos permite uma intimidade entre
0s saberes curriculares fundamentais aos alunos e a experiéncia social que eles tém
como individuos. Com isso possibilita discutir as implicacfes politicas e ideoldgicas e a

ética de classe relacionada a descasos.
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A atividade foi coordenada por um estagiario que buscou a contextualizagdo
para iniciar a abordagem problematizadora, envolvendo a problemética do transporte
coletivo, 0 aumento desenfreado de carros pela industria automobilistica (com interesses
capitalistas) e outros assuntos relacionados. Os recortes abaixo se referem a primeira
atividade desenvolvida pelos estagiarios na escola com o tema “A chuva nao contém
somente acido”, para maior compreensdo do didlogo, as falas serdo enumeradas do
inicio:

El: “Vamos desenvolver um projeto com voceés relacionado a chuva acida, alguém sabe
0 que € chuva &cida?

Al: “Eu nao sei nao”

El: “Acredito que no terceiro ano todo mundo sabe basicamente o que é uma chuva
acida, a chuva acida é quando [...] (a aula foi interrompida pela entrega do lanche).

El: “Nos temos como tema dessa aula “a chuva acida ndo contém s6 agua”, por que a
chuva acida ndo contém s6 agua?”

A2: “Por que tem acido”.

El: “Vamos entregar uma situagdo, a gente precisa que vocés leiam que vocés
pesquisem sobre essa situacdo, e ai vao fazer a pesquisa e anotar sobre o que vocés acham e na
Gltima aula vamos voltar a essa situacdo e ver o que vocés escreveram. E isso vai ser avaliado.

Nos vamos dividir vocés em grupos [...]” (0 estagiario entregou a situacdo-problema).

Nesse inicio, o estagiario repetiu varias vezes para os alunos que a atividade
estava sendo avaliada, isso de certa forma pode ter o objetivo de “segurar o aluno” na
sala de aula. Essa pratica é muito comum entre os professores, mas ndo tem tanto efeito
sobre os alunos, pois na atual conjuntura educacional a nota torna-se uma moeda de
troca muito facil de ganhar. O professor precisa acreditar que a aprendizagem do aluno
vai ocorrer de acordo com o seu interesse e necessidade, a medida que o professor tem a
atitude de ouvir e motivar o aluno a falar (PONTUSCHKA, 1993). Na sequéncia, 0

estagiario pediu aos alunos para formarem trés grupos e entregou a atividade 1:

El: “Vocés vao tentar colocar em ordem cronoldgica dos fatos [...]”.

P1: “Ordem cronoldgica dos acontecimentos que contribuiram para a formacdo da
chuva 4cida. Uma ordem que procura explicar a conducao da chuva acida. Quem quiser escrever
uma frase sobre o meio ambiente ou outra coisa pode [...]”.

E1: “Pronto esta todo mundo com a cartolina ai? Pessoal, atencdo [...]. Vocés receberam

figuras, duas cartolinas, se couber tudo em uma cartolina, caso contrario use mais uma, vocés



168

vao pregar essas figuras ai, é o seguinte. Essas figuras relatam determinados tempos que sdo as
vezes antes da concentragdo de emissores de poluentes na atmosfera e ap6s essa concentragdo
aumentar, como, através do desenvolvimento, da moral para mim aqui gente se ndo vai fluir ndo
[...]. Pessoal isso vai ser avaliado e a gente ndo quer prejudicar ninguém. Entdo t4, essas figuras
ai, é o seguinte, vocés sabem que o desenvolvimento industrial trouxe um grande impacto para o
meio ambiente através de emissdo de CO, na queima de combustivel, as fabricas, as industrias,
na revolucdo industrial aumentou o nivel da concentracdo de poluentes na atmosfera, esses
gases estdo 14 na atmosfera nas nuvens, quando chove ocorre uma reacdo ocorrendo a chuva
acida. Entdo ai, vocés podem olhar as figuras, quem ndo olhou pode olhar tem ai o transito de
veiculos, tem o transporte coletivo, tem algumas indistrias liberando diéxido de enxofre na
atmosfera que s@o as fumagas [....]".

E1l: “Depois cada grupo deve vir aqui na frente, n6s vamos tentar extrair [...]”.

G1: “Nos separamos em partes, no inicio existia poucos industrias, ndo haviam muitos
carros e ndo apresentava fumaca toxica. Aqui j& sdo as industrias, trouxe coisas boas e ruins,
trouxe emprego mas também trouxe muita poluicdo. Aqui mostra as consequéncias e mostra o
antes e depois, antes tinhamos muitas arvores e agora temos muitos carros [....]".

G2: “A gente decidiu dar um titulo para o nosso cartaz “Consequéncias do Progresso”,
antigamente como foi dito pela nossa colega, as coisas eram mais naturais, com o avanco do
tempo, com o progresso, com 0 avanco da tecnologia, passou tudo a ser modificado, locais de
1952 e em 2011, sdo super diferentes, ja eram assim em 2011, se a gente for 14 hoje, ja esta
diferente 0 mundo esta sempre em mudanca, mas até que ponto isso pode ser um beneficio e até
que ponto isso pode ser um maleficio para gente, essa é a pergunta, com muitos carros eu acho
que eu vi um dado que para cada habitante existe trés a quatro carros na cidade de Séo Paulo, e
aqui em Goiania nao deixa de ser diferente, entdo carros e industrias, e 0 que ocorre é a chuva
acida, destruindo a vegetagdo, 0s peixes e a mensagem principal € que temos que preservar,
légico que progredir é importante, n6s caminhamos para isso todos os dias, mas para que
consigamos viver nesse mundo devemos preservar.”

El: “Alguém prestou ateng¢do em qual cidade é esta?

A2: “E Goiania.”

El: “Aquele grupo 14 falou certo é o desenvolvimento de Goiénia, o antes e o depois,
tem uma figura ai do Palace Hotel”.

El: “Foi falado aqui na frente que o desenvolvimento trouxe beneficios e também
maleficios e impactos para 0 meio ambiente. Vocés acham que hoje nds conseguiriamos viver
sem essa tecnologia?”

A3: “Nio.”

El: “Por que ndo conseguiria?”
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A3: “Nao conseguiria, porque a gente ndo vive sem energia, porque tudo que a gente
usa nao tem nada que nao seja fabricado”.

Ad4: “Conseguiria com dificuldades, porque antes viviamos assim [...]".

A5: “Conseguiria, s6 que a gente ndo tinha as necessidades que temos hoje, carro,
tecnologia [...]".

El: “Nao da para voltar no passado, a gente tem que agora descobrir novas formas de
viver e novas formas de preservar o0 meio ambiente, essa é a opinido deles, acham que ndo
conseguiriam e os outros acham que conseguiriam [...]. O fato é o seguinte, ndo da para voltar
atras, e agora 0 que eu posso fazer para minimizar, porque a chuva acida ndo é um problema de
hoje para amanhd, é um problema que vem de gera¢Ges em geracdes, com a revolugdo industrial
intensificou, os paises que estdo se industrializando ai as coisas estdo piorando é o caso do
Brasil, da China, paises que estdo em desenvolvimento tecnoldgico e vai continuar
desenvolvendo ndo tem como a gente fazer nada a gente tem que colaborar para o
desenvolvimento, mas como colaborar para esse desenvolvimento para que os meus filhos os
Seus e nossos netos, ndo venham sofrer as consequéncias, porque a chuva acida hoje mata
peixes, em Cubatdo, Sdo Paulo, a chuva 4cida la chega a um pH da 4gua a 4,5 (nesse momento
mostrou no quadro a escala de pH e explicou), a figura dos peixes mortos é¢ de Cubatéo [...].
Mas o que a gente pode fazer para evitar isso dai? Como eu posso contribuir para preservar o
meio ambiente? Como? Olha os gases emissores aqui (apontou para o quadro) todos esses
gases saem da industria, mas isso € principalmente no meio de transporte, 0 que eu posso fazer
para reduzir isso aqui?

AT: “Largar o carro e trocar pela bicicleta, porque tem gente que vai na esquina no
supermercado e acha que tem que pegar o carro ou uma moto, se utilizasse a bicicleta ia
diminuir a polui¢do do CO,, se diminuisse o consumo as fabricas ndo iam produzir tanto, se a
pessoa fizesse aquelas medidas basicas de economizar agua em casa, também ia diminuir.”

AB6: “Acabar com os carros [...]” (todos falaram ao mesmo tempo)

P2: “Esperem um pouco um de cada vez, esse grupo o que acha?”

G1: “Acabar com os carros e fazer bicicletas”.

G2: “Desenvolver tecnologia para termos carro a bateria, energia solar”.

G3: “Usar metro, 6nibus ao invés de cada um usar o seu carro”.

G4: “Se vocé tem cinco carros em casa, sala somente em um”.

E1l: “O que vocés falaram realmente tem haver, nés podemos colaborar como, a colega
falou tenho quatro carros em casa vamos usar um, eu venho para a escola e o dnibus passa na
minha porta, serd que se eu pegar o 6nibus eu vou estar colaborando com o meio ambiente?
Sim. Quantas pessoas cabem em um 6nibus?

AT: “Varias [...] 250 pessoas [...]”.
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E1: “Se o onibus leva aqui em Goiania 1000 pessoas (exagerou de propdsito), o carro
leva no méximo cinco pessoas. Se ao ir na padaria ao invés de ir de carro eu vou de bicicleta, o
lixo em casa junto e jogo fogo, tudo isso colabora para a chuva acida, entdo assim, varias formas
podemos colaborar, pessoal, metré leva milhares de pessoas, 0 que o governo poderia fazer,
investir na tecnologia colocando metr6 (a aula foi interrompida pelo lanche que é servido dentro
da sala de aula sem o0 minimo de organizago).

El: “Pessoal eu fiz uma pergunta aqui, se nds comegassemos a usar mais Onibus e usar
menos carros, sera que colaboraria?”

A8: “Eu acho que sim, entra a questdo do governo, deveria investir mais no transporte
publico para que as pessoas pensem assim: uai para que eu vou andar de carro se 0 meu
transporte publico pode ser melhor! Agora como vocé anda se vocé tem superlotacdo, a pessoa
ndo vai sair do bem estar do carro dela para ir andar em um 6nibus lotado, fedido, atrasado”.

A9: “Acho que ¢ uma questdo de costume e ndo de que ndo consegue viver, pelo fato de
ter a gente que usufrui, ndo é questdo de [...] ndo é por ndo ter o carro a gente ndo vai deixar de
viver, ¢ dificil, mas a gente iria se adaptando [...]".

A10: “Acho um pouco dificil porque estdo fabricando carros que poluem menos, porém
sdo mais caros, entdo assim € um pouco dificil porque tém muitos veiculos que véo ter a queima
de gasolina, as industrias tinham que se conscientizarem em ndo poluir o meio ambiente, tem
inddstrias que pensam nisso? Tem, mas outras ndo, sei 14, acho muito dificil ¢ muito complexo.”

All: “Eu acredito se o homem foi capaz de criar uma bomba atdmica, ele é capaz de

criar uma tecnologia que pare de degradar o meio ambiente”.

A interatividade estabelecida entre os sujeitos mostrou que os alunos possuem
um “saber de experiéncia feito” que precisa ser reconhecido e valorizado, mas que
segundo Freire (2011) esse conhecimento ndo é suficiente para se adquirir a consciéncia
critica, por isso o aluno deve continuar aprendendo. Freire (1991) menciona que ndo
devemos chamar o aluno a escola para receber instrucdes, receitas prontas, ameacas,
repreensdes ou puni¢des, mas sim participar coletivamente da constru¢do do novo saber
que supera o “saber de experiéncia feito”, levando em conta as suas necessidades e
tornando-o sujeito de sua propria histéria.

Segundo Mortimer e Scott (2002), a abordagem comunicativa adotada no
episddio acima, se refere a um discurso dialégico em que o estagiario considera o que o
aluno tem a dizer sobre o0 seu ponto de vista. Além disso, foi possivel verificar que os

estagiarios aceitaram o posicionamento dos alunos diante do tema abordado, permitindo
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que a fala de um interferisse na fala do outro, criando um ambiente afetivo e
participativo.

Dentre as varias figuras que 0s grupos possuiam para a atividade, algumas eram
da cidade de Goiania, motivando a participacdo e curiosidade dos alunos para
discutirem como a nossa cidade vém se modificando ao longo dos anos. Os alunos
elaboraram uma explicacdo para a ordem como as imagens foram aparecendo na
apresentacdo e 0s estagiarios acompanharam a aula até o desfecho dessa primeira
intervencdo que levantou em seguida a alguns comentarios por parte deles, que foram
discutidos com a professora supervisora do estagio:

P1: “O que vocés acharam dessa primeira intervencao?

El: “A participacdao deles, o interesse, ¢ o ponto positivo, deles percebi também da
minha parte como professor que é necessario utilizar o conhecimento do aluno, porque muitas
das vezes vocé esta tendo uma aula dindmica com eles ali e vocé percebe que alguns deles tém
algumas ideias que vocé ndo teve e que aquilo de certa forma te traz a luz talvez daquilo que
nem vocé ia falar, mas eles te alimentam de experiéncias e de alguns conceitos que vocé nao
lembra. Entdo percebi que é bom extrair dos alunos aquilo que eles sabem e que vocé pode
utilizar aquilo, para realmente chegar a um consenso [...]”.

P2: “O estagiario X falou que estava doido para ver como iria ficar [...]”.

E2: “Eles me surpreenderam professora, a aceitacdo deles, pensei que ndo iam dar
moral, e ai vamos ver na entrega das atividades, se eles vao realmente interessar, vamos ver se
vao fazer, mas achei que na sala de aula eles participaram e interagiram e foi bom, eu fiquei
satisfeito com a aula.”

E3: “[...] no nosso trabalho achei que surpreendeu muito mesmo, o interesse dos alunos,
0 que surpreendeu foi o entusiasmo do pessoal, eu tinha em mente que eles ndo iam se
entusiasmar tanto assim com o projeto, eles ficaram pedindo mais aula, eles acharam muito
interessante a nossa aula, eles cooperaram também, que € uma coisa muito dificil, eles

cooperaram e tiveram criatividade, eles deram opinido interessante na aula, achei interessante”.

Os comentérios dos estagiarios demonstraram surpresa com o0s alunos do ensino
médio ao vé-los participando e perguntando durante a aula problematizadora. De acordo
com as falas dos estagiarios e alunos, houve uma interatividade, uma dinamica
estabelecida que representou o primeiro passo para se chegar ao dialogo
problematizador. Segundo Guerreiro (2010), ao falar do dialogo na praxis, Paulo Freire
menciona que a pratica de perguntar é inerente a natureza humana, que expressa a

curiosidade de conhecer, de se arriscar na vontade de descobrir novas experiéncias. A
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praxis freireana se refere a unidade dialética entre acdo e reflexdo, teoria e prética,
palavra que ndo separa o discurso do fazer (NASCIMENTO & RIBEIRO, 2010).
Segundo Berbel (1999), a praxis € uma atividade consciente e intencionalmente
transformadora da realidade.

Para Freire (2011), a praxis como agdo no mundo simplesmente, se torna
solidaria, mas quando se humaniza, faz com que o aluno e o professor passem néo
somente agir sobre 0 mundo a partir do conhecimento que constréi na escola, mas
comeca a refletir sobre sua acdo e relagdo com o mundo. Quando se propde aos
estagiarios olharem para os problemas de ensino de Quimica que eles estdo vivendo no
estagio, eles fazem certo distanciamento do problema, quando o coloca por escrito e
comecam a pensar e estudar sobre ele. 1sso ocorre porque existe uma intencdo de agir
conscientemente sobre essa realidade que ele mesmo vivencia, para transforma-la, essa
é a praxis, mencionada por Paulo Freire.

Nesse contexto, o didlogo que se pretende alcancar na sala de aula exige do
estagiario a conscientizacdo da postura assumida frente ao problema ambiental em
estudo. Essa postura também passa a ser adotada pelos alunos a medida que procuram
conhecer criticamente a sua pratica social, e a partir dela passa a transforma-la.
Contudo, podemos afirmar que:

O dialogo, na medida em que se baseia num conhecimento critico da
realidade, leva necessariamente a descoberta das estruturas opressoras,
guaisquer que sejam elas. Os grupos que dialogam tém
necessariamente de chegar a denuncia das estruturas opressoras. Mas

esta denuncia deve vir acompanhada, ao mesmo tempo, do andncio
das novas estruturas. (GUERREIRO, 2010, p. 70)

A participagdo, o interesse e a importancia de buscar os conhecimentos dos
alunos, mencionado pelos estagiarios, fazem parte do “pensar certo” de acordo com
Freire (2001b). Esse “pensar certo” faz com que o professor tenha o dever de respeitar
0s saberes dos alunos e saiba discuti-los em relacdo aos contetdos especificos da
disciplina. Os saberes dos alunos correspondem um elemento iniciador da discussdo da
atividade proposta e uma forma de explorar o conhecimento na perspectiva do aluno.
Dessa forma, o ponto de partida que se apresentou para a discussao foi a interpretacéo
realizada pelo proprio aluno acerca do processo de degradacdo ambiental causado pelo

consumismo na sociedade.
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Em uma nova intervencdo pedagdgica, os alunos receberam a situagdo-problema
elaborada pelos estagiarios e a partir da sua leitura, a discussdo do tema foi iniciado.
Para a resolucdo da situacdo-problema era necessario que o aluno pesquisasse e
refletisse sobre o problema que influenciou a extincdo dos passaros da espécie canoro
(Quadro 2):

Situacéo-problema 1:

Em 1989 cientistas da Holanda noticiaram que um determinado passaro canoro que habitava
as florestas daquele pais estava produzindo ovos com a casca fina e porosa. Problema
similar fora detectado nas décadas de 60 e 70, causado pelo inseticida DDT. Durante as
investigacbes ndo foi encontrada nenhuma evidéncia de intoxicagdo. Outra observacéo
relevante foi a diminui¢do dos caramujos da regido nessa época, deixando de ser a refeicdo
principal dos passaros da espécie canoro. Tente resolver esse problema, pesquise e mencione
as possiveis causas da ma formacgéo das cascas nos ovos.

Quadro 2: Situacdo-problema apresentada aos alunos do ensino médio na segunda etapa do

trabalho a partir do tema “A Chuva Acida nio contém somente Agua”. Fonte: o autor.

Para a resolucdo da situacdo-problema, os estagiarios planejaram iniciar uma
discussdo sobre o assunto “acidos e bases” a partir de uma aula experimental. Neste
caso, apresentamos o dialogo transcrito entre o estagiario e os alunos do ensino médio:

El: “Todo mundo sabe né? Pessoal vocés estdo acompanhando 14 na aula
pratica? Quem estd acompanhando aqui levanta a mdo? Quem ja foi & ver o resultado?
(varios alunos estavam acompanhando) Vocés ja viram l& que a agua acidificada na
semente do feijao ela brotou?”

Al: “Sim brotou”

El: “Comecaram a brotar né, vocés perceberam a diferenca da dgua normal e
acidificada? Que a com agua acidificada ficou bem pequeno o broto, bem deficiente,
provavelmente aquele broto ndo vai vingar, ja com agua normal, o broto estd bem
maior, e a acdo do acido no carbonato de célcio do ovo? Comecou a derreter a casca do
ovo, vocés perceberam aquilo 18? Comecgou a rachar, entdo, ali o &cido, a agua
acidificada esta em contato com o carbonato de calcio do ovo, foi por isso que comecgou
a rachar, comecou a se dissolver, e o efeito dessa agua acidificada em vocés, nos
animais, nas plantas, serd que vai rachar também? A chuva &cida no ser humano ela

tem um outro tipo de forma de acdo, pode gerar bronquite, ela pode gerar uma asma, ela
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pode contaminar o ser humano através de metais pesados, todo mundo sabe o que é
metal pesado ai?

A2: “Eu sei”

El: “Vamos pegar o caderno de voc€s € vamos escrever uma teoria aqui porque
a gente ja conversou demais”.

A3: “Nao, agora que ficou legal”.

El: “Nos aprendemos basicamente no inicio, uma breve introducdo sobre a
chuva acida, ainda ndo tinhamos entrado nos conceitos, mas € necessario que VOCEs
aprendam os conceitos, todo mundo conhece uma escala de pH? Ela vai de 0 a 14, entdo
a chuva pessoal, se alguém te perguntar para algum de vocés, qual o pH de uma chuva
acida? Vocé vai responder que o pH de uma chuva &cida é o pH aproximadamente 5 ou
menos, por qué? Porque a chuva tende a ser ligeiramente acida. Porque na atmosfera
nos temos ali automaticamente pelo préprio meio ambiente, libera o géas carbénico que é
0 CO, e quando vem a chuva automaticamente ela ja reage, ocorre uma reagdo com 0
gas carbonico presente na atmosfera entdo, a chuva é ligeiramente &cida, com pH 5,6
basicamente, no entanto a agua pura tem pH 7. Quem j& tomou agua pura? Ela nédo é
doce ndo é salgada, ela é neutra, tem pH neutro, quem conhece agua boricada, agua
destilada é &gua pura, toda agua que tomamos contém uma mistura, entdo essa mistura
dificilmente o pH continua neutro, na Europa se vocé tomar agua la vocé vai estranhar,
geralmente o pH |4 é 8. pH basico, aqui nds temos em torno de 6,5 e 7, o ideal é
ligeiramente &cida, anterior a sete € acida, considerado acido . Chuva acida s6 a partir de
5 em Goiania ndo tem chuva &cida, a chuva em Goiénia, ultimo dado levantado 2009,
no artigo que eu estava lendo, se a chuva ndo tiver nenhuma agdo antrépica, acdo do
homem, seria o pH 7, teria que ser o pH dos rios, s6 que devido essa reagdo, esse
lancamento de 6xidos poluentes na atmosfera, a liberacdo do gas carbdnico, que faz
parte do ciclo natural da Terra, ela vem com o pH em torno de 5,6; 6 e 6,5. A chuva
acida é ocasionado pela liberacdo de combustiveis fésseis, correto todo mundo sabe
disso? Tanto faz os motores dos carros, nas industrias, os principais 6xidos causadores
da chuva &cida sdo os dxidos de nitrogénio e enxofre (nesse momento 1€ o que esta no
quadro ). Pessoal vamos colaborar [....] todo mundo sabe o simbolo S sabe o que €?

A4 “Enxofre”
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Na relacéo estabelecida durante a aula, entre o estagiario e o aluno, percebe-se
que o estagiario explorou pouco a participacdo dos alunos, diferente da primeira
intervencdo em que os alunos apresentaram 0s cartazes a partir dos saberes que
possuiam. Segundo Mortimer e Scott (2002), a abordagem comunicativa estabelecida
nesta etapa, trata-se do discurso de autoridade, em que o estagiario considerou apenas 0
que o aluno tinha a dizer sobre o ponto de vista do discurso cientifico. Pelas falas
transcritas do estagiario, percebemos que fez varias perguntas aos alunos, mas néo
houve paciéncia para a participacdo deles, deixando de lado o principio basico da
problematizacdo, o didlogo. Durante a aula, o estagidrio parece se preocupar mais em
“passar” um recado uma informagao, do que desenvolver um processo dialdgico com os
alunos.

Nesse sentido, reafirmamos que a abordagem problematizadora visa envolver na
trama do conhecimento, concepgdes dos alunos integrando-as com o mundo cientifico e
social. E a partir das concepgBes dos alunos é fundamental dar espago para o
questionamento, para a vontade de opinar, debater e tantos outros aspectos necessarios a
formacdo do ser livre, critico e questionador. Contudo, a passividade dos sujeitos se
configura como obstaculo a esse processo, no sentido de: eu escuto, ndo questiono, e
faco o que me pedem, “o escutar e o fazer sem questionar”. De uma forma geral, os
alunos ndo se posicionam frente a uma aula tradicional e desestimulante, talvez por ndo
conhecer nenhuma outra forma de conceber o0 que veem nas aulas, ou pelo fato de as
vezes tentarem, mas ndo serem ouvidos ou serem interrompidos pelas mas respostas dos
professores impacientes. Entramos numa educagdo do “fazer de conta” que estd tudo
bem, aprendemos, mas logo esquecemos. O “fazer de conta” ndo se sustenta, quando
queremos buscar um ensino de formacdo critica, ensino para a constru¢do de uma
realidade melhor.

A aula experimental apresentada pelos estagiarios foi elaborada e adaptada a
partir do experimento “Investigando a produgdo da Chuva Acida” publicada pelo Grupo
de Pesquisa em Educacdo Quimica (GEPEQ) no livro Interacdes e Transformacdes |
(PITOMBO & MARCONDES, 2005). Para Freire e Shor (1986), as convicg¢des do
professor sdo expressas no material didatico selecionado, na organizagédo do estudo e as
relagbes de discurso. Com Shor, Freire dialoga e afirma que o processo de
transformacdo da educacdo bancéria para educacgdo libertadora, ndo esta s6 na questéo

de métodos e técnicas. Ela se estabelece pelo estimulo a critica que ultrapassa 0s muros
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da escola. A critica que menciona ndo se restringe a educacdo bancéaria, mas sim ao
sistema pelo qual foi moldado, o sistema capitalista.

Antes da realizacdo dos experimentos 0s alunos em grupo apresentaram suas
estratégias discutindo conjuntamente com outros grupos da sala de aula no intuito de
determinar qual a estratégia mais eficaz para o desenvolvimento do experimento. A
partir das estratégias formuladas procedeu-se a aula experimental que possibilitou ao
aluno a observacdo, formulacdo de hipdteses e a préatica de busca, analise e sintese de
informacdes, questionamento e reflexdo dos fmatos observados. Abaixo € visto o
registro escrito da estratégia de alguns grupos de alunos em relacdo aos experimentos 1
e 2 do Quadro 3:

G1: Experimento 1 - “Analisar as sementes, realizando alguns testes como: jogar agua
com 4cidos, semelhante a dgua acida nas sementes. Analisar as mudancas e cataloga-las
diariamente”. Experimento 2: “Analisar os ovos, realizando alguns testes, como [...]. Analisar
as mudancas e cataloga-las.

G2: Experimento 1 “Acidificando o solo, acidificando a semente, prejudicando o seu
desenvolvimento”. Experimento 2: “O enxofre solido na presenga de uma chama que em
contato com a &gua ocorre acidificacao da agua, tornando assim em acido sulftrico”.

G3: Experimento 1 “Vamos germinar duas sementes uma com agua potavel e a outra
com as substancias de enxofre e fosforo e assim vamos ver como cada semente reage com 0
decorrer do tempo. Buscando obter resultados diferentes de uma semente para outra”.
Experimento 2: “As transformagdes ocorreram com as reagdes Quimicas propostas, o enxofre
s6lido serd misturado com a agua onde havera a queima [...] sendo assim, quando essa agua
acida reagir com a casca do ovo prejudicara todos 0s ovos que estiverem em contato com essa
agua.”

G4: Experimento 1 “Uma forma de analisar se a chuva acida influencia ou ndo ¢é
fazendo o experimento utilizando o copo plastico, utilizando a terra e o feijdo junto com outros
procedimentos e no decorrer dos dias verificar se houve alguma alteracdo na semente”.
Experimento 2: “Deixar ele exposto no meio ambiente, assim vamos ver o efeito dessa chuva

acida no desenvolvimento dos ovos”.

O Quadro 3 mostra o experimento realizado pelos alunos do ensino médio para o

entendimento da situacao-problema.
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Experimento 1
1. Vocé acha que a chuva &cida é capaz de influenciar o meio ambiente? De que forma?

2. Como poderiamos analisar se a chuva acida interfere na germinacdo de sementes e no
crescimento das plantas? Elabore uma estratégia para analisar esse fenémeno.

Materiais disponiveis: algoddo, copos de plastico, sementes (feijao, milho ou sementes do
cerrado), agua, enxofre, papel indicador universal, fosforo, recipiente de vidro.

Perceba cada detalhe das sementes, anote todas as suas observac@es a cada dia de aula
transcrevendo para a folha de acompanhamento o que foi discutido com o grupo. Mencione as
hipGteses e anote as conclusdes.

Estratégia para analisar o efeito da chuva acida na germinacao de sementes e no crescimento
das plantas:

Acompanhamento diario do efeito da chuva acida:

Dia/Més Observacdes Hipoteses

Conclusao:

Experimento 2

1. Os ovos dos passaros sdo constituidos por CaCO; (94 a 96%), MgCO; (~ 1%) e
CasPO, (~ 1%), além de glicoproteinas (~ 4%). A chuva acida pode interferir no
desenvolvimento dos ovos? Como? Elabore uma estratégia para analisar esse
fendbmeno utilizando os produtos disponiveis.

Materiais disponiveis: ovos de galinha, pombo ou codorna; enxofre sélido; recipientes de
vidro, fosforo e agua.

Perceba cada detalhe, anote todas as observagdes a cada dia de aula transcrevendo para a
folha de acompanhamento o que foi discutido com o grupo. Mencione as hip6teses e anote as
conclusoes.

Estratégia para analisar o efeito da chuva acida nos ovos:

Acompanhamento do efeito da chuva acida:

Dia/Més Observacdes Hipoteses

Conclusao:

Quadro 3 - Aula experimental “A Chuva Acida niio contém somente Agua”. Fonte: o autor.



178

De um modo geral, os alunos necessitaram de esclarecimentos sobre a
formulacdo da estratégia e realizacdo da aula experimental. No registro das estratégias e
dos trechos transcritos a partir da aula experimental, os alunos fizeram um esforgo para
exprimirem em palavras seus pensamentos, com isso, foi dado a oportunidade para que
seus conhecimentos se coordenassem, organizassem e se estruturassem melhor. Em
contrapartida, o discurso estabelecido proporcionou aos estagiérios a verificacdo de
como o0s conceitos dos alunos vao sendo apropriados, e qual o direcionamento dos seus
pensamentos. Nesse contexto, o estagiario pode realizar provaveis corre¢des e contribuir
para a superacdo de dificuldades na aprendizagem. Alguns trechos do discurso foram

transcritos:

P1: “Onde estd o relatério de acompanhamento da aula pratica, onde vocés
anotaram?

Al: “Esta folha estd com outra aluna, ndo anotei, gravei na cabeca, s6 eu que
vim aqui”.

P2: “E preciso que o grupo observe 0 que aconteceu, pois cada um tem uma
interpretacdo diferente, que dia vocé adicionou dgua?

A2: “Terga e quarta-feira ndo teve aula, queria ter vindo aqui ontem, mas nédo
consegui achar a professora de biologia (essa professora ficava com a chave).

El: “Vocés viram diferenca da 4gua potavel e a 4cida?”

A2: “Percebi que da dgua normal comegou a germinar, a acida pelo que eu vejo
aqui ndo comegou a germinar nada”.

El: “Exatamente, teve uma mudanga consideravel”.

A3: “No primeiro dia ndo tinha brotado, depois o que tinha 4gua normal tinha
brotado e tinha um broto maior, com &gua normal brotou normal, mas o que tinha chuva
acida teve um broto mas ele ndo cresceu, ndo desenvolveu, continuou pequenininho”.

A4: “A chuva acida deve ter sufocado a planta, e ela ndo conseguiu se
desenvolver”.

El: “E o ovo?”

A3: “O ovo esta fedendo”

El: “E essa cor da agua, antes de colocar o ovo era transparente, o que
aconteceu?”

A2: “E por causa da casca do ovo?”
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P3: “Aquela primeira pergunta dos ovos canoro (situacdo problema), serd que
tem haver com isso?”

A5: “Que eles conseguem resistir ao acido, no globo reporter mostrou que
alguns conseguem se adaptar da temperatura do acido dentro da terra por si propria, 0
OVO nasce”.

P4: “Para ocorrer isso que vocés estao observando que levou quantos dias?”’

A5: “Sete dias.”

P5: “Sete dias e ainda nao abriu o ovo, sera que chove sete dias no ovo?”

A6: “Vocé quer falar que a terra absorve, ndo chove sete dias, mas a terra
absorve essa agua, vamos supor se o ovo ficar por baixa da terra [...]".

P6: “E se o ovo nao ficar no solo. O ovo vai ficar em contato com a chuva acida
por sete dias?”

AT: “Deve ter alguma outra coisa que influencia, enfraquecendo a casca, pois a
chuva néo vai ficar em contato sete dias com o0 ovo”.

A8: “E a alimentagao do passaro eles ndo comem também, sementes que podem
nascer em um solo influenciado pela chuva acida?”

P6: “Isso ¢ outra hipotese”.

El: “Teve alguma reacdo aqui?”

Ad4: “A agua estava transparente e hoje esta cinza por causa do acido”.

A9: “Quando eu vim ver estava s6 um rachadinho no ovo, estd bem maior”.

El: “Comegou a reagir, essa casca vai desaparecer”.

P3: “A agua 4cida interferiu, agora se vai reagir ou se esta reagindo vocés vao
acompanhar com o tempo. Pergunto para vocés, isso no meio ambiente, sera que
acontece da mesma forma? Por exemplo, o agricultor que planta feijao, é primordial a
germinacdo das sementes no solo, se o pH das chuvas for igual a 4 ou 5, vocés acham
que isso vai influenciar? NGs estamos fazendo um teste em laboratério, vocés acham
que isso 14 no contexto vai interferir? Vocés sabem o que se faz no solo antes de
plantar?”

Al: “Vai interferir sim”

A2: “Tem todo um processo para analisar o solo”.

A9: “O passaro que absorver ou ficar em contato com essa chuva acida iria dar

ovos com casca fina?”
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P4: “Serd que isso € possivel, o passaro beber dgua acida e afetar os ovos?
Vamos questionando [...] Se bebermos coca cola com pH 2,5, e eu tiver gravida o bebé
vai ter problema nos 0ssos que tambeém sdo formados por carbonato de calcio? Isso é
possivel?”

A9: “Entao o que eu falei ndo esta certo?”

P5: “Estamos questionando e essa ¢ uma hipdtese |[...]”.

Os estagiarios em alguns momentos foram questionados pelos alunos e
demonstraram a intencdo de falar as respostas prontas, como vem sendo realizado na
educacdo bancaria. Na perspectiva de Freire e Shor (1986), a conducdo da aula de um
professor consciente e democratico que se opde a dominacdo verbal, ndo pode se
restringir apenas em falar. Esse professor deve incluir o ato de escutar no sentido de
induzir no aluno a recriagdo de alguém que escuta, fala, questiona e critica, dentro de
um novo contexto a ser seguido na sala de aula. Sendo assim, Freire e Shor (1986)

mencionam:

Modulo a voz em ritmo de conversa, mais do que em tom didatico ou
de conferéncia. Ougo atentamente cada pronunciamento dos alunos, e
peco que os demais alunos também oucam quando um de seus
companheiros fala. N& comeg¢o minha réplica logo depois que o
aluno termina sua primeira frase, mas peco que fale mais sobre o
assunto. Se me perguntam o que penso, digo que terei prazer em dizer
0 que penso, “mas por que mais algumas pessoas nao falam a respeito
do que o aluno acabou de dizer, quer concordando, quer ndo? Se nao
tenho uma resposta ao que o aluno disse, ou ndo entendo uma série de
comentarios dos alunos, e ndo consigo inventar, de momento, as
questdes que esclaregam 0 assunto, vou para casa, penso a respeito e,
na aula seguinte, comeco a partir daquilo que o aluno disse antes, para
mostrar-lhes a importancia das afirmacdes que fazem. (FREIRE &
SHOR, 1986, p. 144)

Durante alguns dias o experimento realizado foi acompanhado pelos alunos que
expressaram suas hipdteses e conclusfes. A simulacdo da chuva acida ocorreu a partir
da queima do enxofre em um frasco coletor produzindo gas dioxido de enxofre (SO,) e
com a adi¢do de agua formou uma solucdo aquosa de acidos, constituida por &cido
sulfuroso e sulfurico, tornando o pH da agua baixo (pH = 5). As sementes de feijdo
foram molhadas separadamente com &gua potéavel (pH = 7) e solucdo aquosa &cida (pH

= 5) proveniente da reacdo de combustdo do enxofre, como mostra a Figura 10:
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Figura 10 - Simulacdo da chuva &cida a partir da queima do enxofre em po e adi¢do de &gua.

Para o segundo experimento foram utilizados dois recipientes com um ovo de
passaro (pombo), em que um apresentava agua potavel com pH igual a 7 e 0 outro com
agua é&cida pH igual a 5, proveniente da queima do enxofre do experimento anterior.
Com o passar de alguns dias os alunos observaram que a casca do ovo comecava a
reagir com os acidos produzidos na simulacdo da chuva acida e que ndo alterava para a
agua potavel com pH igual a 7. Para os experimentos realizados, os alunos inicialmente
forneceram explicacBes macroscépicas aos conceitos relacionados a chuva acida, isso
ocorreu pelo fato de estarem influenciados pelos aspectos observaveis e pelas
experiéncias que vivenciam em seu cotidiano.

Para a compreensdo dos alunos, o estagiario que coordenava a aula, questionou
cada momento do experimento na perspectiva do aluno refletir e entender os
conhecimentos teoricos integrados a pratica. E esses associados aos problemas
ambientais, como a lixiviacdo do solo podendo afetar regiGes de produtividade como em
lavouras de feijdo, soja e milho, diminuindo a oferta desses alimentos para a populacéo
e o seu reflexo na economia brasileira, além de outros problemas. A Figura 11 mostra a
diferenca de crescimento das sementes de feijao quando molhadas com &gua em pH

igual a5 e 7 por alguns dias.
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Figura 11 - Crescimento das sementes de feijdo com agua (A) em pH =5 e agua (B) empH = 7.

Para a resolucdo da situacdo-problema, os estagiarios promoveram uma
aproximacdo: das conclusGes dos alunos mediante as suas concepgdes prévias e as
conclusBes da aula experimental desenvolvida; a discussdo na aula tedrica abordando
aspectos sociais e ambientais, integrada aos aspectos da ciéncia (conceitos Quimicos)

necessarios para alcancarem a resolucéo da situacao-problema (Quadro 4):

Na situacdao-problema o aluno sera motivado a pesquisar sobre a Holanda no periodo da
industrializacdo, compreendendo as principais atividades poluidoras da época. Pode
levantar ainda, os reais problemas desencadeados a partir do solo acido, como a
indisponibilidade de alguns nutrientes (especialmente fésforo, calcio e molibdénio) e a
toxidez de aluminio e manganés, além da correcdo da acidez; e outros assuntos
relacionados.

A chuva 4cida que incidiu nesse pais provocou o aumento da acidez do solo passando a
conter quantidade baixa de célcio. Os passaros que se alimentavam de caramujos, fonte de
calcio que representava um componente importante para a sua dieta alimentar, havia
praticamente desaparecido das florestas. O solo seco contém normalmente de 5 a 10 gramas
de célcio por quilograma. O célcio daquela regido havia caido para cerca de 0,3 gramas por
quilograma de solo, um nivel muito baixo para que 0s caramujos sobrevivessem e fossem
fonte rica de calcio para os passaros. Consequentemente 0s passaros passaram a Se
alimentar de outras espécies menos ricas em célcio, o que levou a formagdo de ovos de
casca fina e porosa, acarretando provavelmente a sua extingao.

Quadro 4: Resolucéo da situacdo-problema apresentada aos alunos do ensino médio.

Para alguns alunos as conclusGes se limitaram apenas a observacdo do
experimento (nivel macroscopico). Para varios pesquisadores como Santos e Schnetzler
(1996), Bueno et al (2003), Giordan e Gois (2005); Souza e Cardoso (2008), o
conhecimento Quimico vem sendo trabalhado sem correlacdo entre as aulas tedricas e
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experimentais, e a devida transposi¢do do nivel microscdpico ao macroscopico. Esse
fato pode ser observado com os sujeitos participantes da problematizagéo que passam a
realizar a aula experimental sem entender a relacdo com o0s conceitos Quimicos
trabalhados na teoria. Nesse sentido, podemos dizer que a etapa mais dificil para os
alunos foi elaborar uma estratégia para simular o efeito da chuva &cida nas sementes e
construir hipéteses para o que se observava. A dificuldade estaria justamente na
integracdo dos conhecimentos tedricos aos praticos coordenando as discussées com 0s
pares e com o0 estagiario. Alguns registros escritos e gravados dos alunos foram

mencionados:

G1: “A agua acida impediu que a semente germinasse, criou fungo porque aqui é
fechado, e que ndo germinou deteriorou a semente, e com pH 5 até comecou a desenvolver mas
ndo ficou tdo grande quanto essa aqui (apontou para uma amostra molhada com &agua
potavel) essa com agua normal cresceu 12 cm e a outra molhada com agua &cida cresceu apenas
4,0 cm, e quanto mais acida menos chance de desenvolver, com pH 5 desenvolveu pouco, ficou
muito pequeno”.

G2: “A chuva 4cida atrapalha na germinagdo das sementes retardando o crescimento ou
causando a morte da semente. Isso depende do pH da agua, se for muito &cida tipo 4, os frutos
terdo menos nutrientes.”

G3: “Que o 4acido da chuva impediu o crescimento desenvolvimento da planta, deu
fungos. Na &gua normal o desenvolvimento da planta aconteceu naturalmente. Se a poluigdo
continuar e desenvolver a chuva acida futuramente nao havera alimentos”.

G4: “Concluimos que este mesmo tipo de procedimento em lavouras causaria grave

prejuizo ao agricultor”.

Na resolugdo da situacdo-problema, houve algumas respostas plagiadas da
internet sem nenhuma relagdo com a solucdo da situacdo-problema ou que esbocasse
uma tentativa de interpretacdo. Essa pratica € muito comum nas escolas que exercem
um ensino bancério, visto que os alunos estdo acondicionados a realizarem as supostas
“pesquisas” sem analisarem criticamente. As aulas tradicionais sdo realizadas com a
transferéncia de conhecimento oral, raramente os alunos sdo provocados por uma
reinvencéo criativa, de modo excitante, que obrigue os alunos a repensar a maneira de
ver a realidade. Segundo Freire e Shor (1986), para que iSSO ocorra requer certa pratica
do professor e:
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A opcdo politica de entrar para a posi¢do de ver a diferenca entre
transferéncia de conhecimento especializado atraves de uma prelecao
e a colocacdo de um problema que contesta o conhecimento oficial,
motivando os alunos para a agéo. (FREIRE & SHOR, 1986, p. 55)

Segundo Moysés (2012, p. 35), as ideias preexistentes ou hipoteses elaboradas
dos alunos, nao podem ser desprezadas, pois elas funcionam como um “ponto de apoio
sobre o qual se dara a transi¢ao para concepgdes mais elaboradas e mais corretas”. As
explicagbes erradas, incompativeis com o conhecimento cientifico, devem ser
analisadas pelo professor de forma diferenciada, tentando compreender como o aluno
elaborou a explicagdo ou conceito, buscando a raiz do equivoco. Além desse fato, o
aluno deve tomar consciéncia do “erro” mediante a analise de seus proprios processos
mentais, como menciona Moysés (2012). Nesse sentido, podemos perceber

aproximacdes mais corretas pelos comentarios descritos:

G5: “A ma formagdo é causada pela chuva acida que entra em contato com 0s ovos,
modificando seu conteudo molecular fazendo com que a casca do ovo fique mais fina e porosa.
A diminuicdo da refei¢cdo principal dos passaros da espécie canoro pode ter sido causado
também pela chuva &cida. Com a diminuig&o das suas refeicBes os ovos na sua fase de formagédo
ficaram mais fracos pois a quantidade de alimento ingerida seria menor, logo havera uma ma
formacgao das cascas dos ovos.”

G6: “O solo com pouco célcio ndo deixa os caramujos viverem, e sdo eles que sdo a
comida dos péassaros, com 0 desaparecimento deles 0s passaros ndo tinham mais o célcio
necessario para que os ovos ficassem com a casca “saudavel”, pois comecaram a ter outro tipo
de alimentagdo que ndo fornecia os nutrientes necessarios. A falta de calcio aconteceu por causa

da chuva acida”.

A partir da analise das aulas desenvolvidas pelos estagiarios, foi construido pelo
pesquisador uma unidade didatica com base no modelo de material contextualizado de
Marcondes et al (2007), destacando:

[...] um contexto problematizado ou tema gerador, a visdo geral do
problema ou do tema, 0s conhecimentos quimicos pertinentes a
discussdo do problema ou tema e por Gltimo uma nova leitura do
problema que possa articular os conhecimentos quimicos e aspectos
sociais e tecnoldgicos trabalhados. (MARCONDES et al, 2007, p.
55)

Silva (2007) resume em quatro etapas de andlise: a Situacdo Problema, Visdo

geral do Problema, Conhecimento Especifico da Quimica, Nova Leitura do Problema.
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Para o autor a analise didatica fornece dados importantes para as discussdes
apresentadas na forma de estrutura conceitual. Nesse sentido a Figura 12 apresenta a
estrutura da unidade didatica com o tema “A Chuva Acida ndo contém somente Agua”

elaborada pelos estagiarios:
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Tema

Nova Visdo
0 Problema

Visdo Geral do Problema

Conhecimxnto especifico

A

“A Chuva Acida ndo
contém somente Agua”

Poluigdo Atmosférica
Revolugao Industrial
Consumismo Teenologia
desenfreado
Producdo de SO,, NO,, CO,
Transformagdes <
Quimicas
Composicao
da chuva pH chuva > | pHdosolo Composicao
acida do solo
Indicadores Acidos e Bases: Indisponibilidade
acido-base formulagdo e de nutrientes
nomenclatura
L Corregdo da
~ Lixiviacdo do
Trar;f(’)rrtnagoes < soglo acidez do solo
uimicas
Transformacgdes
Quimicas
N~———
L. Baixa oferta
Extincdo de .
espécgies da Baixa de alimentos
produtividade 3 x
fauna e flora a populagao

Figura 12 - Estrutura conceitual da unidade didatica “A Chuva Acida ndo contém somente Agua”
Fonte: o autor.
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A unidade didatica apresentada se inicia com a situa¢do-problema “A Chuva
Acida ndo contém somente Agua”. A visdo geral do tema partiu do aspecto tecnoldgico
ao iniciar com a “Poluicdo Atmosférica” como consequéncia da atividade industrial,
marcada pelo avanco tecnologico e incentivo ao consumismo desenfreado.

No ambito da ciéncia, os conhecimentos especificos da Quimica discutidos
foram: transformacbes Quimicas presentes na formacdo dos gases que interferem na
producdo da chuva &cida (reagdes de combustao); acidez da agua e do solo; composicao
Quimica da agua &cida; na sequéncia foi estudado os &cidos e bases, suas respectivas
férmulas e nomenclaturas; conceito de indicadores acidos e bases; e em relacdo a
composigdo do solo, foi comentado sobre a indisponibilidade de nutrientes e sua
lixiviacdo; e a necessidade da correcdo da acidez a partir de reacdes de neutralizagéo.

Na nova visdo do problema, foram propostos os itens com aspecto socio-
ambiental relacionado a chuva acida e o solo como: a extin¢do de animais e plantas;
déficit na produtividade; e consequentemente a baixa oferta de alimentos a sociedade,
acarretando um impacto maior para as familias de baixa renda. Ao recorrer a Marcondes
et al (2007), percebe-se que a estrutura didatica conceitual elaborada pelos estagiarios
na unidade didatica “A Chuva Acida ndo contém somente Agua” cumpriu com todas as

etapas para a construcdo de uma aula contextualizada.

5.6 - Estratégia educativa relacionada a problematiza¢io: “Trilhando a

Consciéncia Ambiental: Eu Preservo a Escola, Eu Preservo o Meio Ambiente”

A Quimica ambiental segundo Silva e Andrade (2003), é uma area que procura
entender a composicdo e o comportamento do solo, 4gua e ar, em suas interacdes
complexas, e como esses sistemas sdo influenciados pela atividade humana. Os estudos
nesse sentido tém contribuido cada vez mais para a prevencao e correcao de problemas
ambientais, principalmente para padrdes sustentaveis de producao e consumo.

Nesse sentido, Fadini e Fadini (2001) ao falar da destinacdo de residuos sélidos
urbanos, menciona ser necessario como acao preventiva, 0 aumento a0 maximo da
reutilizacdo e reciclagem ambientalmente saudaveis dos residuos. Para esse autor o
verdadeiro desafio pertinente a questdo do lixo esta relacionado a como nao gerar tal
lixo, ou pelo menos, minimizar a sua geragdo. Na sua visdo, o gerenciamento do lixo

exige um programa de educacdo ambiental que contemple a redugdo do consumo, reuso
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e reciclagem. Ao desenvolver temas ambientais como este Paulo Freire nos diz que néo
basta trabalhar temas ou assuntos significativos para o aluno enquanto individuo, é
preciso que seja significativo para o planeta. Berbel (1999) afirma que o estudo deve ser
0 despertar do cidaddo do mundo, e ndo sé do individuo. Nesse sentido, Freire (1983),
nos faz refletir o tipo de assunto que estamos discutindo no dia-a-dia com os alunos,
para que servem esses conteudos, se sdo significativos para alguém, para o aluno
somente ou tem relacdo com o que estd acontecendo no mundo. Para Berbel (1999), o
estudo da realidade associada a teoria elaborada sobre o assunto, € um modo de transitar
do mais proximo para o mais distante e vice-versa, ampliando a condi¢do de
pensamento e de ac¢do do aluno.

Neste contexto, o tema gerador “Trilhando a Consciéncia Ambiental: Eu
Preservo a Escola, Eu Preservo o0 Meio Ambiente” foi escolhido pelo fato de propor a
discussdo e conscientizacdo dos alunos sobre os residuos produzidos na escola e na
sociedade, e segundo os estagiarios, ser um tema facil e que faz parte do contexto dos

alunos:

E2: “Porque ¢ um assunto que eu acho mais tranquilo de trabalhar, mais proximo da
vida do aluno, as vezes pode ter aluno que mora perto de um depésito de lixo, por exemplo, ou
passa perto de um lote que esta cheio de lixo, todo ser humano tem essa quantidade de lixo que
gera todos os dias, trazé-los para isso ¢ mais facil [...]”.

E3: “Eu concordo com a colega”.

N&o muito diferente da intervencao realizada pelos estagiarios do tema mostrado
anteriormente, a primeira etapa dessa intervencao consistiu numa abordagem dialogada
entre os estagiarios e alunos do ensino médio, que participaram em grupo mediante a

realizacéo da atividade 1 (Quadro 5):

Atividade 1:

Utilizando os materiais disponiveis como cartolina, pincel e cola, mostre quais figuras
representam o meio ambiente. Apresente um cartaz explicando a escolha das figuras e como
estamos cuidando do meio em que vivemos.

Quadro 5: Primeira atividade realizada com os alunos do ensino médio a partir do tema
“Trilhando a Consciéncia Ambiental: Eu Preservo a Escola, Eu Preservo o Meio Ambiente”
Fonte: o autor.
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A partir da atividade 1, foi possivel perceber que o assunto esta muito presente
no cotidiano dos alunos, o que facilitou o desenvolvimento das atividades propostas e a
promocdo de atitudes e valores para a formacdo consciente do aluno. Freire (2011)
menciona que o0 primeiro contato com o tema gerador, permite uma descodificacdo em
que o aluno integra o seu significado com o seu contexto existencial, redescobrindo o
mundo através de seu comportamento, da forma como se expressa e dialoga com 0s
outros. A abordagem comunicativa desenvolvida nesta etapa se refere ao discurso
dialdgico, segundo Mortimer e Scott (2002). Isso quer dizer, que 0s estagiarios e 0s
alunos exploraram ideias, formularam perguntas e trabalharam os diferentes pontos de

vista, como vem mostrando alguns trechos transcritos:

E4: “Pessoal vamos prestar atenc¢do aqui, no que o primeiro grupo vai falar porque cada
opinido aqui gerada é importante para vocés, eu sei que cada um aqui tem o conceito do que é o
meio ambiente, vamos prestar aten¢do para a gente aprender um pouquinho”.

G1: “Todas essas figuras s3o o meio ambiente, temos varias apresentacdes do meio
ambiente, meio ambiente mais natural, 0 meio ambiente artificial, entdo assim, tudo é meio
ambiente, por mais que tenha a escola, a interferéncia de humanos, ndo deixa de ser meio
ambiente, porgue isso aqui s6 passou a fazer parte do meio ambiente. Aqui, por exemplo, antes
de ter a escola, era 0 meio ambiente natural, e agora é 0 meio ambiente urbano, entdo todos
fazem parte do meio ambiente”.

G2: Nosso grupo concordou gue tudo isso faz parte do meio ambiente é a nossa opinido
e ai vocés tem opinides diferentes”.

G3: “Meio grupo aqui acha que todas as figuras fazem parte do meio ambiente, porque
0 meio ambiente é o local onde a gente vive, eu acho que tanto faz, sendo parte rural ou urbana
tudo é meio ambiente, como a colega falou, antes aqui no colégio era o0 ambiente rural, e hoje é
o ambiente urbano, eu concordo que todas elas sejam referentes ao meio ambiente”.

G4: “Essas paisagens entram no carater natural e artificial, e essas no fenétipo de
genotipo, o carater de uma pessoa pode alterar pelo ambiente onde ela vive, pode ser natural ou
pode ser urbano”.

G5: “Nosso grupo conversou e todo mundo concorda que é meio ambiente, porque
meio ambiente ndo é o que faz parte da natureza, nés fazemos parte da natureza, n6s somos
seres vivos, respiramos, n6s fazemos parte da natureza, a onde estamos mesmo que nado seja

natural, faz parte da natureza nos estamos ali”.
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E4: “Realmente 0 que vocés disseram é o que faz parte do meio ambiente sim, vou usar
as palavras da aluna, que nos fazemos parte da natureza e que 0 meio ambiente compreende
tudo aquilo que ¢ natural ou ndo, compreende os seres vivos em si”.

ES5: “Pessoal s6 para fixar s6 o que cada grupo falou, realmente que faz parte do nosso
meio é meio ambiente, nés temos 0 meio ambiente natural que envolve a atmosfera a fauna,
tudo que é natural, e n6s temos também o meio ambiente cultural, que envolve o histérico, o
meio artistico, tudo isso é meio ambiente, e também tem o meio ambiente construido, que é o
meio ambiente onde nds estamos, que Sao as pragas, as ruas, as escolas, as casas, aonde a gente

convive hoje, s6 para vocés poderem entender melhor o que € o nosso meio ambiente”.

Os estagiarios envolvidos nesse grupo tiveram dificuldades em tornar a aula
mais participativa, muitos alunos conversavam paralelamente dificultando o andamento
da aula. Além desse fato, os estagidrios mostraram inseguranca ao desenvolver a
primeira atividade, o que aparentemente pode ser considerado normal, visto que era a
primeira intervencdo. O grupo planejou muitas atividades como consta no Apéndice | e
desde o inicio mostrou-se com grande “entusiasmo”, mas ao longo dos dias foi se

perdendo deixando uma certa “inseguran¢a” tomar conta.

P1: “O que vocés acharam dessa primeira intervencao?

E4: “[,..] eu gostei, porém, devido a gente ter se confundido, achando que ia entrar em
uma Unica sala, a gente ndo se preparou melhor para a segunda sala que a gente entrou, e
poderia ter sido melhor o nosso desenvolvimento, mas em geral eu gostei, tenho muito que
aprender.”

ES: “[...] Entdo assim, a idade € uma idade chata, para se trabalhar é meio complicado,
mas acho que esse € o grande desafio, fazerem se interessarem mais e conquista-los mais. O
meu desempenho eu acho que deixei a desejar muito porque, ndo vem ao caso porgue, nao
merece desculpas, eu me propus a fazer sei que deixei muita coisa sem fazer, deixei muito a
desejar, mas eu tenho 0s meus motivos, e preciso melhorar [...] e eu tenho uma mania muito feia
de achar que as coisas vao dar tempo e ndo déo certo, na verdade acho que faltou empenho sim,
mesmo que essa noite eu fui dormir de madrugada tentando fazer muita coisa e ndo foi

suficiente, falhei s6 isso”.

Nos comentarios realizados pelos estagiarios acima, percebe-se dificuldade em
relacionar o planejamento com o desenvolvimento da aula na pratica. Os estagiarios
mostraram muita inseguranca ao expor 0s conhecimentos cientificos de Quimica. Esse

fato mostrou certo descuido no estudo aprofundado do tema, necessario para alavancar
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as atividades planejadas e integrar os varios aspectos discutidos anteriormente. Moyses
(2012), em “O Desafio em saber ensinar” nos esclarece que saber ensinar € mais do que
uma simples habilidade expressa pela competéncia® do professor diante do ensino.
Saber ensinar, segundo a autora, € complexo, exige preparo e COMPromisso,
envolvimento e responsabilidade. Além disso, depende do engajamento do professor
com a pratica democrética na intensdo de instrumentalizar o aluno politica e
tecnicamente, formando-o como sujeito social.

Como Moysés (2012), Vasconcellos (2009) também afirma que o professor
precisa estar engajado no planejamento, ndo como elaboragdo de planos de aula, mas
que seja incluido a sua colocacédo na pratica. O sentido dado ao planejamento pelo autor
se baseia na sua compreensdo como méthodos’ (postura diante da realidade) de
transformacdo. Nessa visdo, 0 methodos visa ajudar o professor a ndo atuar na base do
improviso, mesmo que se considere que em alguns momentos o professor pode
naturalmente improvisar, mas ndo numa atitude de descuido. O methodos possui
caracteristica de intencionalidade e de pratica, tirando o hébito alienado e fazendo com
que o professor se aproprie intensamente de seu trabalho construindo a autonomia.

Para o0 segundo momento pedagdgico, 0s alunos receberam a situacdo-problema
elaborada pelos estagiarios e a partir da sua leitura, a discussdo do tema foi iniciada. A
situacdo-problema exigiu que o aluno analisasse como iria caracterizar o lixo produzido
em sua casa e para cada produto descartado, pesquisasse se poderia ser reutilizado ou

reciclado (Quadro 6):

® A palavra competéncia utilizada por Liicia Moysés em “O Desafio de saber ensinar”, ndo
possui nenhuma conotacdo que possa identifica-la com o enfoque tecnicista. Professor
competente: agente de mudanca que se compromete politicamente com a tarefa de ajudar a
construir sujeitos sociais criticos e bem informados (MOYSES, 2012, p. 34).

" Méthodos: origem grega Met(&)[fim] + (H)odds[caminho], isto &, o caminho para chegar a
determinado fim, partindo de onde se esta, e representa instrumento emancipatdrio de acdo
(VASCONCELLOS, 2009, p. 43 € 44).
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Situacé@o-Problema:

A situacdo econdmica do Brasil melhorou de 10 anos para cé, resultando em aumento da
demanda e procura tanto de bens de consumo (alimentos, bebidas, combustiveis, etc) quanto
de bens duraveis (eletrodomésticos, carros, moveis, etc). A producédo teve que acompanhar
este crescimento e para isso foi preciso aumentar a extracdo de matéria-prima e 0 consumo
de energia. Com a possibilidade de comprar mais, muitas vezes adquirimos produtos
desnecessarios ou nos desfazemos com mais facilidade do que ja temos. Essa cultura do
desperdicio infelizmente ainda é bastante presente em nosso dia-a-dia.

Com o objetivo de diminuir esse desperdicio, investigue qual a quantidade de lixo é
produzido diariamente em sua casa, mostre se ha reaproveitamento de materiais que ndo sao
utilizados mais em sua casa e caracterize o lixo produzido. Procure entender como poderia
ser reaproveitado.

Aproveite o quadro abaixo para listar os materiais:

Quantidade Materiais (lixo) Tratamento realizado

Quadro 6 - Situacdo-problema apresentada aos alunos do ensino médio na segunda etapa do
trabalho para o tema “Trilhando a Consciéncia Ambiental: Eu Preservo a Escola, Eu Preservo o

Meio Ambiente”. Fonte: o autor.

Para a resolucdo da situacdo-problema, os estagiarios planejaram algumas
atividades que envolviam os alunos numa “Gincana Cooperativa”. Neste trabalho
assumimos que a gincana cooperativa se trata de um jogo que, na visao de Soares (2013,
p. 49), compreende “qualquer atividade ludica que tenha regras claras e explicitas,
sejam de competicdo ou de cooperagao”.

A regra explicita na gincana seria uma relagdo entre a realizacdo das atividades e
a pontuacdo atribuida a cada etapa. J& as regras implicitas consistiam na execucdo de
todas as etapas, podendo as turmas se ajudarem mutuamente. A gincana como jogo
cooperativo possibilitou problematizar a tematica de uma forma ludica, contribuindo
para a construcdo de nocOes de reutilizagdo e reciclagem contra o consumismo
decorrente de uma sociedade capitalista. A quantidade de material arrecadado mostra o
quanto os alunos participaram dessa acdo na escola, cerca de 70 litros de dleo de
cozinha, mais de 700 garrafas pet, 200 latinhas de refrigerante, dois sacos cheios de lixo

capacidade 500 kg de roupas e cal¢ados usados.
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A sala que atingisse 250 pontos de materiais arrecadados de acordo com o
Apéndice J, participaria da visita técnica ao Instituto de Permacultura e Ecovilas do
Cerrado (IPEC) localizado na cidade de Pirindpolis-Go. O IPEC é uma organizacéo ndo
governamental sem fins lucrativos que tem a finalidade de estabelecer solucGes
apropriadas para problemas na sociedade, promovendo a viabilidade de uma cultura
sustentavel, oportunizando experiéncias educativas.

A gincana cooperativa envolveu varias atividades que trabalharam o problema
dos residuos produzidos pelos alunos e pela sociedade. Das turmas que participaram,
apenas uma permaneceu alheia as atividades propostas. Os alunos preferiram fazer
tarefas de outras areas do conhecimento e durante as explicacbes se mantiveram
apaticos e indiferentes frente a situacdo-problema. Essa indiferenca e falta de interesse,
foi observado desde o inicio das atividades, os alunos estavam mais preocupados em
realizar as atividades de outros professores para ndo ficarem de recuperacdo ou
reprovarem em outras matérias, do que aprender Quimica. Talvez, neste caso, tenha
faltado apreender e compreender melhor a realidade desses alunos, com o propdsito de
buscar uma intervencdo mais significativa despertando a motivacdo na realizacdo das
atividades. Ou talvez estejam condicionados a participar de agdes em sala de aula,
somente se houver alguma recompensa que lhes interessa.

A quantidade de material arrecadado surpreendeu os estagiarios, pois ndo
imaginavam gue os alunos tinham esse poder de mobilizacédo e vontade. E a maioria do
material arrecadado na Gincana Cooperativa foi doado ao Hospital do Céancer da Cidade
de Goiania (garrafas pet e latinhas de aluminio). As roupas e cal¢cados foram doadas a
uma Institui¢do Filantropica também situada em Goiania. O 6leo arrecadado serviu para
a escola fazer sabdo liquido para a limpeza. Duas turmas atingiram a pontuacao exigida
para a visita técnica, mas devido a dificuldades de transporte, a professora regente adiou
duas vezes, 0 que constrangiu muito os alunos que participaram da gincana e também os
estagiarios que comecariam a Se preparar para essa intervencao.

Dificuldades como essa sdo comuns na escola, principalmente pelo fato que o
professor regente nem sempre encontra apoio para o desenvolvimento de atividades de
campo, talvez por serem pouco valorizadas em relagéo as atividades de sala de aula. A
visita técnica constitui um instrumento de motivacdo e producdo do conhecimento para
os alunos. Contribui para a integracdo dos conhecimentos tedricos e praticos, e deve ser

tratada dentro de um ritual de formalidades didaticas e pedagdgicas como menciona
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Veloso (2003). Para esse autor, o professor deve ter claro o que fazer, como fazer e
porque fazer a visita técnica, diante dessa preparacdo metodoldgica, a atividade prética
passa a ser norteada pelo conhecimento tedrico que € imprescindivel. Com isso a visita
técnica passa a ser produtiva e interessante para o aluno. Nesse sentido. a visita no IPEC
mostraria aos alunos como estabelecer solugfes apropriadas para problemas na
sociedade, promover a viabilidade de uma cultura sustentavel, oportunizar experiéncias
educativas e disseminar modelos no cerrado e no Brasil.

Para a resolucdo da situacdo-problema apresentada aos alunos, a discusséo e o
debate em sala de aula foi essencial para o aprendizado. A situagdo-problema sugerida
pelos estagiarios se refere a uma abordagem problematizadora do tipo aberta que
segundo, Francisco Junior (2010), se refere a um problema amplo podendo dar margem
a varias interpretacdes e formas de resolucdo. O Quadro 7, mostra a resolucdo da

situacdo-problema proposta:

Para a resolucdo da situagdo-problema o aluno deveria acompanhar durante a semana a
quantidade de lixo produzido em sua casa, quais materiais sao eliminados e se é realizado
algum tipo de reaproveitamento. E se posicionar frente ao problema do lixo, ou seja, criar
soluces viaveis para o reaproveitamento do mesmo.

O aluno poderia pesquisar sobre a quantidade diaria de lixo urbano coletado no Brasil, e
verificar se esta produzindo muito acima do que é mencionado pelo ultimo censo do IBGE:
a quantidade diaria de lixo urbano coletado no Brasil é de 228.413 toneladas, o0 que
representa 1,25 Kg diarios por cada um dos cerca de 182.420.808 habitantes.

Quadro 7 - Resolucdo da situacdo-problema apresentada aos alunos do ensino médio para o
tema ‘“Trilhando a Consciéncia Ambiental: Eu Preservo a Escola, Eu Preservo o Meio
Ambiente”.

Com relacdo a situacdo-problema, alguns alunos participaram pouco, aqueles
que entregaram a atividade deixaram para preencher na hora, ndo tiveram o
compromisso e interesse de fazerem em casa, aqueles que entregaram mencionaram que
em suas casas é realizado algum tipo de reaproveitamento, como mostrado no discurso

abaixo:

E4: “Pessoal, eu ndo vou aumentar o tom de voz porque eu ndo consigo falar mais alto,
gostaria que todos me escutassem e eu gostaria de escutar vocés também, um de cada vez, por
favor. A aluna X, colocou que ela gasta por semana 5 caixinhas de suco, aquela de embalagem
longa vida, gente, a de suco, a de leite, a de todinho, todas elas sdo a mesma embalagem, o

pessoal fala muito em embalagem tetra pack, lembra que eu falei para vocés que a constitui¢do
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dela é de aluminio, e poliftalato de etileno, lembram? Ela é 100% reciclavel, pelo que eu
conversei com o0s alunos em outras salas, muitos lugares aqui em Goiénia, passa a coleta
seletiva. Entdo assim, a facilidade de vocés, de separar o lixo e colocar para a coleta seletiva
levar é muito grande, por exemplo eu moro em Nerdpolis, e 14 ndo tem coleta seletiva, mesmo
assim nos separamos o lixo, porque aquele pessoal que passa no carrinho recolhendo a minha
mae entrega, para evitar o que, 14 em Nerdpolis mesmo ndo é aterro sanitario, é lix&o, é exposto,
vai chorume para o solo, contaminando o solo com diversos materiais, entdo assim embalagem
PET no ambiente demora 100 anos para se decompor, sendo que se vocés, levarem para a
reciclagem, ela vira outra embalagem. A vida util dela é 100 anos, entdo é muito tempo. Ela
colocou a caixa de sabdo em p6, que € o que? Papeldo, que é reciclavel também, e colocou
garrafa de amaciante. Gente, garrafas de amaciante, desinfetante, detergente, essas embalagens,
todas reciclam como o PET, na hora de separar vocés separam como plastico, e elas também
vao ser reutilizadas. Folhas de caderno e caixas de sapato, para reciclagem. Na sua casa tem
coleta seletiva? (pergunta para uma aluna). O organico que a gente usa na casa da gente,
antigamente era usado para isso mesmo como a aluna X falou, e na casa da avd dela, ela vai
jogando toda comida no solo, é bom para o solo quando tem horta em casa é bom também, e
ndo vai para o aterro sanitario ou para o lixdo, e tem pessoas que tem cachorro em casa, € 0
cachorro come os restos, e acaba evitando também, l6gico que tem outros em que o cachorro s
come racdo. Levanta a mdo para mim para quem a coleta seletiva passa aqui em Goiénia?
(muitos levantaram a méo). Daqueles que levantaram a méo, quem realmente separa o lixo?”.

Al: “Eu separo.”

E4: “E quem ndo separa?”

A2: “Eu tenho preguica de separar, estou falando sério”.

A3: “Tem gente que fala que separa, mas ndo separa nada [...]”

E4: “Uma ideia do que acontece 14 em casa, toda casa tem um lixinho na cozinha, a
maioria delas, mas |4 do lado de fora tem as sacolinhas que colocamos as garrafas, e outra para
colocar as latinhas, entdo a gente evita jogar o lixo fora tudo junto.”

A4: “As latinhas minha avo pde para vender, ja as garrafas a gente separa e ndo vai
junto com o lixo ndo, e aquilo que tem arroz, casca, fica junto”.

A5: “As caixas de leite, as vezes 1a em casa, usa uma ou até¢ duas caixinhas de leite por
dia, essa vai para o lixo normal, a comida organica vai para o cachorro, quando sobra vai para o
cachorro, € muito dificil ir para o lixo, a maioria vai para o cachorro, l1a em casa tem dois
cachorros, e garrafas de refrigerante, a gente junta, que nem amaciante, e a coleta seletiva passa
14 e recolhe, é em média, refrigerante € umas trés garrafas por semana, mais ou menos e mais ou

menos € isso mesmo ¢ a quantidade certinha eu néo sei ndo.”
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P1: “E vocé sugere alguma coisa para estar trabalhando esse residuo que € produzido na
sua casa, voc€ conseguiu verificar ou pesquisar?”

A5: “Nao, acho que s6 a caixinha do leite que vai para o lixo que poderia ir para a
coleta seletiva”.

P2: “Vocé nio sugeriu para a sua mae separar?”’

A5: “Sugeri, mas ndo ¢ nem a minha mée ¢ mais a funcionaria”.

P3: “Nesse caso, a mudanga deve ser coletiva [...]”

E4: “Pessoal, vocés sabem o conceito de lixo ou residuo?

AG6: “Lixo ¢ aquilo que ndo pode ser mais reutilizado?”

ES5: “Pessoal vamos aprender um pouquinho, nds estamos fazendo uma campanha de
reciclagem, e é bom a gente entender o por que que estamos fazendo essa campanha, como é
gue € e o que que eu reciclo. Na verdade residuo e lixo, eles tem 0 mesmo conceito porque todo
residuo ou lixo, porque todo residuo ou lixo que nds geramos, seja ele na nossa casa ou 0
residuo natural que é o do meio ambiente mesmo, o proprio meio ambiente gera, € um lixo ou
um residuo, quando vamos fazer essa separacdo para a gente saber qual o material reciclado e
qual que ndo &, ai sim a gente vai fazer uma classificagéo, o lixo pode ser classificado de seis
maneiras, quem sabe essas seis maneiras da reciclagem do lixo? Quando eu falo da
classificacdo, significa que estou falando do lixo doméstico.”

AT: “Hospitalar”, “Quimico”, “escolar”.

E4: “Hospitalar, comercial [...] Gente pega o lanche e senta [...]” (0 lanche passa a ser
entregue nessa hora, atrapalhando a aula)

E4: “Pessoal vamos continuar aqui, o que ¢ esse lixo comercial, nos temos varias lojas
ndo so6 de eletrodomésticos, de carros e também gera os residuos, e l& esses residuos podem ser
reciclaveis, temos também o lixo industrial, cada indUstria gera o seu lixo, porque para produzir
uma caixinha de leite, temos la a marca X, ela ndo produz so o leite, ela tem que produzir o leite
€ envasar, para que possa ir para o0 comércio e a gente consumir ndo é verdade, entdo ali tem 0s
seus residuos que é gerado”.

E4: “Pessoal eu coloquei aqui (escreveu no quadro), uma reacdo de formagdo e duas
férmulas, quando vocés lerem aqui politereftalato de etileno, vocés sabem o que €?”

ES5: “Esta no nosso dia a dia, todo mundo utiliza”.

A8: “Parece que ¢ naftalina”.

E4: “E formado a partir do acido tereftalato e do etilenogicol. Esse composto ¢ um
polimero, alguém ja ouviu falar?”

A9: “Nao”

E4: “Polimero é uma macromolécula (0 estagiario fez uma analogia mostrando o que

é um polimero). Imagine que X é um atomo de carbono e eu sou outro atomo de carbono, certo,
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ligados primeiro por ligagOes simples, os orbitais vao se reunir porque o nucleo de um atomo de
carbono é positivo vai se atrai pela eletrosfera do carbono e assim de novo, certo, ligagcdo
simples no meio (mostrando o meio entre elas), ai como a atracdo pode ser maior a gente vai
formar também uma dupla (mostra nesse momento as duas estagiarias de com as duas maos
dadas), a ligacdo dupla é externa, como ela é externa a facilidade dela ser quebrada é muito
maior durante a reacdo, quando a reacdo dupla é quebrada para formar a micromolécula, a gente
fica assim (mostra as duas estagiérias uma do lado da outra), a molécula de polimero séo varias
ligacGes simples entre os &tomos de carbono, uma corrente inteira, isso € um polimero, polimero
é caracterizado por ser uma molécula muito grande e 0 nosso politereftalato de etileno aqui é o
PET, a garrafa PET, a garrafa PET é o politereftalato de etileno, entéo € essa cadeia (aponta para
0 quadro) n vezes. Uma curiosidade que acabei descobrindo é que na verdade a primeira
utilizagdo desse material ndo foi na industria de base, ele veio ser utilizado na indUstria de base
bem mais tarde, ele foi utilizado primeiro na industria téxtil, quem imaginou que ele seria
utilizado na industria téxtil, poliéster, € um polimero, se ndo me engano o elastano também, esse
composto foi feito, foi comprado em 1941 advinham a onde?”

A10: “Nos Estados Unidos”.

E4: “Nos Estados Unidos, foram dois norte americanos que produziram. E no Brasil ele
chegou s6 em 1988, praticamente 47 anos depois e na indlstria de embalagem PET comegou a
ser produzido no Brasil mesmo s6 em 1993 e s6 tem 20 anos, se a gente for pensar, tem muito
pouco tempo para tanto residuo, a gente gera uma quantidade desse tipo de residuo muito
grande. Por que a garrafa PET é reciclada, ela tem uma caracteristica muito interessante, que
outros materiais tem, ela é termopléastica, quando vocé aquece o material termoplastico ele ndo
perde a caracteristica dele, ele consegue ser a mesma molécula, entdo no processo de reciclagem
do PET a gente aquece de novo, entdo a facilidade de moldar é muito grande, da para moldar e
da para fazer novamente ele gerando novas garrafas, deveria acontecer simultaneamente,
concorda, a gente diminuiria muita coisa, assim eu ndo sei se vocés tiveram a oportunidade de
visitar um aterro sanitario ou o que o povo chama de lixdo, a quantidade imensa de material
reciclavel que vocé vé 14 é muito grande, e é financeiramente viavel. E aqui eu coloquei a
celulose (aponta para a estrutura molecular no quadro) por qué? ”

All: “Por causa do papel”.

E4: “Isso, o papel ¢ feito de fibras de celulose, ¢ a fibra da celulose prensada e seca,

entdo o papel também ¢ reciclado”.

A partir da andlise das aulas desenvolvidas pelos estagiarios desse grupo, foi
construido pelo pesquisador uma unidade didatica com base no modelo de material

contextualizado de Marcondes et al (2007) como mostrado na Figura 13:
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Figura 13 - Estrutura conceitual da unidade didatica “Trilhando a Consciéncia Ambiental: Eu
Preservo a Escola, Eu Preservo o Meio Ambiente”. Fonte: o autor.
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Nessa unidade didéatica, o assunto lixo foi problematizado para ser discutido na
visdo geral do tema, que apresentou o0s itens: meio ambiente natural, cultural e
construido; componentes do lixo tratados numa perspectiva social. Em relacdo aos
conhecimentos especificos da Quimica foram discutidos: substancias Quimicas; tempo
de decomposicdo do lixo; transformacfes Quimicas decorrentes de processo de
decomposicdo; tipos de polimeros; reacdes de polimerizacdo; e a tecnologia industrial
utilizada para a fabricacdo dos polimeros.

Na nova visdo do problema, segundo a Figura 8, foram trabalhados os itens com
aspecto socio-ambiental: consciéncia do consumismo; politicas publicas para o
incentivo a reciclagem e reutilizacdo. Essa unidade didatica foi elaborada abordando
todas as etapas para a contextualizacdo segundo Marcondes et al (2007).

A partir das unidades didaticas construidas, foi possivel perceber que 0s
estagiarios exploraram conhecimentos especificos da Quimica e aspectos sécio-
ambiental e pouco exploraram conhecimento de natureza tecnoldgica. Além disso, as
unidades apresentaram grande quantidade de conhecimentos cientificos e desses muitos
tiveram boa relacdo com a situacdo-problema. No entanto, ndo podemos deixar de
mencionar a valorizacdo no cumprimento dos contetidos como sendo uma preocupagao
principal pelos estagiarios.

E nesse sentido, a articulacdo e sistematizacdo dos contedos trabalhados nos
dois temas nao diferiram muito daquela estabelecida nos livros didaticos. Mesmo assim,
enxergamos um avanco, 0S estagiarios conseguiram trabalhar os contetdos na maioria
das vezes, dialogando com os alunos, buscando o conhecimento que possuiam e
permitindo que perguntassem sobre o tema trabalhado. Ja dizia Freire (2011), que ndo
ha outro caminho para o professor a ndo ser a pratica de uma pedagogia humanizadora,
em que ele ndo se sobrepde aos seus alunos, permitindo o didlogo permanente e o
questionamento aberto, superando a “coisificacdo” do ser e buscando na figura do aluno
0 sujeito do processo.

A proposta da situaco-problema “A Chuva Acida ndo contém somente Agua”
foi compreender a realidade, e apresentar uma nova situacdo que ampliasse o
entendimento sobre o problema analisado. Diferente da segunda situac@o-problema que
propde a transformacdo da realidade social, por uma nova situagdo provocativa com
inten¢des de diminuir o problema vivenciado na escola e na sociedade, a partir de uma

nova postura dos alunos.
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Sintetizando, a problematizacdo realizada pelos grupos de estagiarios foi
orientada por etapas distintas e encadeadas a partir de um problema detectado da
realidade. Ambas as situacdes-problemas possuem uma fundamentacdo tedrica na
concepcao de educacdo histdrico-critica de Paulo Freire, constituindo atividades
intencionalmente selecionadas e organizadas. Essas atividades tinham um proposito
maior de preparar o aluno para tomar consciéncia de seu mundo e atuar
intencionalmente para transforma-lo como menciona Paulo Freire ao se referir a
problematizacéo.

Embora os estagiarios ndo tenham experiéncia na elaboracdo e aplicacdo da
proposta problematizadora, pode-se afirmar que os grupos demonstraram uma sensivel
compreensdo do desenvolvimento da problematizacdo. Importante esclarecer que as
aulas foram influenciadas por varios fatores externos e internos a escola como: greve do
transporte coletivo (muitos alunos faltaram na primeira intervencdo problematizadora);
paralisacdo dos professores, comemoragdes festivas, dispensa dos alunos por nota de
falecimento e outros problemas. Todos esses fatores influenciaram na organizacdo das
atividades planejadas dentro da sala de aula e foram levantados pelos estagiarios.

A “leitura” da escola, de seu mundo particular, ndo permitia os estagiarios verem
a escola como ela era, existia certa opacidade que a cobria, tanto que os problemas e
dificuldades visualizadas nas primeiras impressdes estavam longe dos reais obstaculos
que esse contexto enfrenta. A medida que os estagiarios foram fazendo parte e
caminhando junto com a escola, foram surgindo outros fatores que pouco imaginavam
existir, como o0s mencionados anteriormente e aspectos politicos e sociais que
demarcam o tipo de ensino priorizado. Freire (2001b) menciona que ao tomar distancia
do objeto (que no caso seria a escola), possibilita o professor emergir e repensar as suas
acles, 0 que muitas vezes ndo tinha sido percebido antes. Nesse sentido, 0s estagiarios
comegam a realizar uma nova leitura mais fiel ao contexto da escola e compreender as
verdadeiras relacdes de desigualdade e exclusdo e que muitas vezes sao reforgadas pelo
préprio professor em sua préatica pedagogica.

No proximo capitulo, analisamos os pressupostos de Paulo Freire sobre a
formacéo critica e ingénua, mostrando como o pensamento critico se forma a partir da
abordagem problematizadora atraves de degraus incorporados de intengdes de dialogo,

desafios e reflexdo.
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Re-inventando o Contexto Freireano: os Degraus

“Os tradicionalistas sdo defensores do status quo, se opoem as mudangas
democraticas, vindas de baixo; de modo que nédo estou preocupado em demonstrar para
eles que eu sou rigoroso. Mas o que tenho que demonstrar aos estudantes € que tenho
outro modo de ser rigoroso, precisamente aquele pelo qual vocé faz mais do que
observar — vocé tenta interpretar a realidade.” (FREIRE, 1986)

O caminho percorrido até 0 momento foi tracado pelas concepcdes, discussdes e
confrontos estimulados durante os encontros do estagio supervisionado. A partir dessa
dindmica a proposta da problematizacdo foi concebida pelos estagiarios em etapas
diferentes que os levaram a reflex&o critica dos fatos.

O discurso realizado veio para descortinar e se opor a escola pela qual
encontramos: verbalista, propedéutica, antidemocratica, superposta a comunidade e que
se reduz a dimensbes meramente intelectuais. E nas palavras de Freire (2003), buscar
uma “escola centrada na comunidade local, vinculada a regional e & nacional, escola que
se incorpore ao ritmo de uma sociedade em processo de desenvolvimento e que integre
o seu educando ao invés de “domestica-lo” pelo “assistencialismo” verbal” (FREIRE,
2003, p. 92).

Para se alcancar uma escola democratica, necessitamos da superacdo do modelo
de formacdo de professores como meros executores das decisdes tomadas em outras
instancias. Precisamos de professores participantes das propostas para que empreitem a
implantacdo de mudancas significativas no contexto escolar. Pimenta e Ghedin (2006)
defendem que a formacdo do professor deve superar a aplicacdo dos conhecimentos
técnicos-profissionais. E que esses moldes de formacdo ndo permitem dar respostas as
diversas situagdes que emergem no cotidiano profissional, ultrapassando os
conhecimentos elaborados pela ciéncia.

Pimenta e Ghedin (2006) afirmam ainda ser necessario repensar os curriculos de
formagéo, reconhecendo o problema do isolamento dos saberes disciplinares que, de
uma forma geral, se encontram desvinculados do campo de atuagdo profissional dos
futuros professores. Essa caracteristica é facil identificar na fase de estagio, quando os
estagiarios afirmam que “na pratica a teoria ¢ diferente”. Essa afirma¢do mostra que o

curso ndo consegue fundamentar teoricamente a atuacdo do futuro professor e ndo torna



203

a pratica como referéncia para a fundamentacdo tedrica, como interpretam Pimenta e
Lima (2012).

Para Pimenta e Ghedin (2006), o conhecimento tacito, ndo é suficiente frente aos
problemas que ultrapassam a rotina do professor. Para a superacdao desses, afirma ser
necessario realizar a reflexdo sobre a reflexdo da agdo. Esse movimento exige a
contextualizacdo, a busca de possiveis explicacBes, apropriacdo de teorias sobre o
problema, a compreensdo de suas origens, a problematizacdo e um didlogo com outras
perspectivas.

Nesse sentido, buscamos no estagio supervisionado propiciar o desenvolvimento
da capacidade de refletir criticamente tomando a pratica existente (de outros
profissionais e dos proprios professores) como sendo um bom caminho de discussao e
reflexdo, a ser percorrido para a formacéo do profissional. Contudo, o caminho néo se
limita a uma perspectiva de imitacdo a partir da observacédo e reproducdo dos modelos
existentes. Cabe salientar que 0 mesmo passa pela andlise critica fundamentada
teoricamente e na realidade social em que o ensino se encontra.

A reflexdo critica empreendida direciona o estagiario a pensar a finalidade da
educacdo escolar na sociedade como: funcdo de adaptar o aluno a ideologia da
sociedade capitalista, ou de forméa-lo criticamente. Para melhor compreender esses dois
cenarios que se apresentam na educacdo, um de forma mais timida do que o outro no
contexto escolar, apresentaremos alguns aspectos da formacéo alienada e da formacéo

consciente.

6.1 - Abordagem problematizadora: degraus para a formagdo consciente na

formacao de professores

Ao pensarmos na formacdao de professores, ndo podemos reduzir o estagio a uma
mera perspectiva de pratica instrumental, dicotomizando teoria e préatica, e
supervalorizando os conhecimentos tacitos adquiridos, e com isso empobrecendo as
préticas escolares. E preciso pensar a sala de aula dentro de um contexto amplo e
complexo que exige uma preparacdo para a ruptura do modelo tradicional. O
rompimento dessa realidade parte da consciéncia da “inexperiéncia democratica” que

praticamos, mencionada por Freire (2003). Muito presente no “ontem” de nossa histdria
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e no tipo de formagdo que tivemos, a “inexperiéncia democratica” nos mostra a falta de
organicidade educativa.

Para Freire (2003, p. 61), a nossa “inexperiéncia democratica” se inicia na
colonizagdo de nosso pais, “o Brasil nasceu e cresceu dentro de condi¢des negativas as
experiéncias democraticas”. A colonizacdo, segundo o autor, estava interessada no
comeércio, a intencdo era apenas explora-la, ficar “sobre” ela e pouco se importava em
formar a civilizagéo, caracterizando a falta de organicidade com a col6nia.

Nesse sentido, ainda insistimos na educacdo vertical, autoritaria, deixando de
criar possibilidades para a consciéncia critica e participante, necessaria para a formacéao
democrética. Consequentemente foi construida uma escola sem autonomia, seletiva,
desvinculada da realidade dos alunos, centrada na palavra “vazia” da realidade que
deveria dialogar e despertar para o habito de investigar. E essa se encontra condicionada
ao nervosismo imposto pelo cumprimento dos programas como descreve Freire (2003).
Em suas palavras, Freire (2003) nos faz pensar na democracia educativa diante da
realidade escolar:

N&o sera com essa escola, hoje ainda mal preparada materialmente,
sem equipamentos, sem adequado material didatico, sem condicOes
higiénicas, sem vitalidade, sem verba, que poderemos ajudar 0 nosso

educando a inserir-se no processo de democratizacdo e de nosso
desenvolvimento. (FREIRE, 2003, p. 88)

Nesse contexto, as praticas escolares desenvolvidas pelos professores expressam
a nossa “inexperiéncia democratica” ao reduzir o ensino em favor dos mais “capazes”,
mais “aptos”, mais competentes” Sa0 aprovados e recebem um cargo de exemplo a ser
seguido (LINHARES et al, 2000). Enquanto isso, aqueles que ndo correspondem ao
modelo idealizado de ser bom aluno ficam a margem do ensino. Esse talvez seria um
exemplo de individualismo e competicdo estimulado pelo sistema capitalista que
procura absorver os mais qualificados. Segundo Freire (1997) € preciso desmascarar a
ideologia do discurso neoliberal que tenta nos convencer que a vida ¢ assim mesmo: “os
mais capazes organizam o mundo, produzem; os menos, sobrevivem” (FREIRE, 1997,
p. 54).

Santos e Marques (2007) mencionam que a partir de mudancgas na base técnica
de producdo que cercou 0 mundo do trabalho, houve a necessidade de uma maior
qualificagdo e competéncias. Desta nova configuracdo do trabalho frente as

necessidades do capital, emerge a sociedade da informagdo que tem por objetivo
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dificultar a compreensdo da realidade. Nesse sentido, destaca o autor que temos a
qualidade total, flexibilidade, participacdo, formacdo abstrata e autonomia operando no
campo educacional de forma a mascarar os reais interesses do sistema emergente, como
discute Frigotto (apud GENTILI, 1996):
Por serem expressfes superestruturais de relacdes sociais cuja base é
marcada pela exclusdo, contraditoriamente, estas mudangas
conceituais funcionam com uma leitura invertida da realidade.
Anunciam qualidade total, autonomia, flexibilidade e reeditam formas
renovadas de exclusdo, atomizacdo do sistema educacional e dos

processos de conhecimento e politicas autoritarias de descentralizag&o.
(FRIGOTTO, apud GENTILI, 1996, p. 78)

A formacdo do professor assume centralidade e a meta seria de formar cidad&os
capazes de suprir as demandas impostas pelo mercado que segundo Santos e Marques
(2007), deve envolver o minimo de conhecimento necessario para resolver os problemas
do cotidiano. Nesse sentido, a educacdo ocupa o lugar de mera mercadoria, manipulada
pelo mercado competitivo que a utiliza como arma no enquadramento do novo
trabalhador.

Diante dessas circunstancias, Freire (1979) menciona que a nossa sociedade
vivencia uma alienacédo cultural desprovida do comprometimento auténtico ao importar
ideias, técnicas e modelos de contextos alheios e distantes ao nosso. E que a alienagéo
do professor ndo permite a criatividade e o compromisso com a educagdo, por ser
levado a timidez, a inseguranga e estimular o formalismo que funciona como um “cinto
de seguranca”. Assim, a educacdo tem sido norteada, nos ultimos anos pelo “aprender a
fazer”, o professor vem priorizando apenas o dominio de competéncias para atender o
mercado de trabalho.

No desenvolvimento da abordagem problematizadora, Freire (2003) menciona a
necessidade de reconhecermos a nossa realidade educacional, nos fazendo intimos dos
problemas para sermos conduzidos a analise critica e consciente. E somente assim
poderemos apresentar solugdes para eles. Nesse sentido, a sistematizacdo dos resultados
obtidos a partir da problematizacdo e do processo dialogico estabelecido no estagio,
reforcados pela pedagogia freireana, construimos uma proposi¢ao caracterizada pelos
degraus. Na possibilidade do desenvolvimento de uma consciéncia critica profissional a
partir da abordagem problematizadora do conhecimento, apresentamos o esquema da

Figura 14:
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Figura 14 - Os degraus da abordagem problematizadora na formacéo de professores. Fonte: o
autor

Os degraus foram construidos a partir da analise das impressdes e concepcoes
dos estagiarios, discussGes sobre o estudo da obra freireana e as respostas aos
questionarios aplicados, tendo como pano de fundo as obras de Paulo Freire: Educacéao
e Atualidade Brasileira; Educacdo e Mudanca; Educacdo como Pratica da Liberdade;
Pedagogia do Oprimido, Pedagogia da Autonomia e outras.

A Figura 14 revela os graus de compreensao da realidade (degraus) identificados
a partir do processo dialégico para o desenvolvimento da abordagem problematizadora
com os estagiarios do curso de Quimica. A partir do estudo de Freire (1983) em relacédo
a consciéncia, entendida aqui como “processo de criticizagdo das relagdes consciéncia-
mundo” (STRECK, 2010, p. 88), foi possivel identificar dez degraus: consciéncia
ingénua, visdo miope, inquietacdo, defensiva, entusiasmo, inseguranca, pre-reflexao,
acdo refletida, comprometimento e consciéncia critica.

Para Berbel (apud BEHRENS & VOSGERAU, 2007), a problematizacdo
evidencia que desde o inicio do processo de estudo, que comecga na observacdo da
realidade, até o0 momento final de atuacdo sobre essa mesma realidade, acontece em



207

graus variados, com uma mobilizacdo intelectual, afetiva, politica e social dos
participantes. O processo vem acrescentar no conjunto de saberes dos participantes, um
método de estudo e de leitura da realidade com consequéncias relevantes para sua
pratica efetiva de cidaddo critico.

O primeiro grau analisado “consciéncia ingénua”, se apresenta inicialmente nas
falas dos estagiarios, enraizada pela cultura do capitalismo que prepara seus professores
para apenas transmitir conhecimentos. Freire (2003) em sua obra menciona que a
sociedade pode apresentar uma consciéncia intransitiva que precede a consciéncia
ingénua. Essa por sua vez se da em sociedades fechadas, em que a vida é simplificada
numa esfera bioldgica, ou seja, as pessoas estdo preocupadas em sobreviver, sem 0
compromisso historico de repensar os problemas que cercam a realidade. Nesse caso, 0s
estagiarios chegam a escola com essa compreensdo superada, pois trazem consigo
questionamentos relacionados ao mundo historico pelo qual estdo imersos e pretendem
conhecer. O autor menciona a consciéncia ingénua (consciéncia transitiva ingénua),
como sendo o primeiro estdgio, predominantemente ingénua e que Se apresenta
perigosamente acritica.

A partir do processo dialdgico instalado, os estagiarios revelaram uma
consciéncia transitiva ingénua, caracterizada pela simplicidade na interpretacdo de
problemas. Essa fase inicial apresenta uma “visdo miope”, em que o estagidrio possui
uma tendéncia de julgar que o “tempo melhor foi o tempo passado”, como menciona
Freire (2003, p. 34). Ou seja, a educacdo vivenciada por eles era melhor e néo
apresentava tantos problemas como observam atualmente. Existe nessa fase uma
tendéncia ao conformismo diante dos problemas, visto que na visdo dos estagiarios nao
é possivel mudar facilmente o sistema instalado pela escola.

Para Kronbauer (apud STRECK, REDIN & ZTKOSKI, 2010), a consciéncia
transitiva ingénua mencionada por Paulo Freire, consegue perceber a contradigéo social,
mas ainda se move nos limites do conformismo. N&o é capaz do pensamento autbnomo,
com isso ndo se arrisca, nao investiga e ndo se aventura rumo a mudanca. Para o autor
“¢ o tipo de consciéncia dependente, que transfere para os outros e para as instituicdes a
responsabilidade pela solucao dos problemas” (STRECK, 2010, p. 87).

Na sequéncia, os estagiarios apresentam uma “inquietacdo” diante dos
problemas observados na escola. As situagOes de inquietacdo manifestadas pelos

estagiarios precisam ser valorizadas segundo Cavaco (1995), por favorecerem a
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apropriagdo consciente do seu poder de intervencdo na realidade. Os problemas
mencionados estdo relacionados a infraestrutura como: a falta de laboratério de Quimica
para desenvolver o0s experimentos e tornarem as aulas mais atrativas; as salas de aulas
apertadas e com muitos alunos, favorecendo a conversa e a indisciplina; a pouca
luminosidade e ventilagdo tornando o0 ambiente desagradavel, e outros fatores que levam
0s estagidrios a quererem mudar essa realidade de alguma forma. Cavaco (1995)
esclarece sobre a necessidade de valorizar o questionamento dos alunos como forma de
buscar novas ideias e representacfes das coisas:
Que se podem valorizar as situaces de inquietacdo, de
questionamento, por que sdo potencialmente favoraveis a producdo
criativa de coisas, de ideais, de novas representacdes. Constituem
passagens, momentos em que ha que se esclarecer o que é
problematico a fim de reduzir a consciéncia de desordem e de perda
de sentidos, para que as pessoas se apropriem conscientemente do seu

poder de intervir naquilo que lhes diz respeito. (CAVACO, 1995, p.
168)

Freire (1979) menciona que para o professor assumir o ato comprometido com a
escola, deve inicialmente ser capaz de agir e refletir. E nesse sentido os estagiarios
comecam a Se questionar sobre os problemas pelos quais a escola se encontra
atualmente: Quem sdo os responsaveis pela degradacdo da escola? Como mudar a
escola? O que eles podem fazer no periodo de estagio para melhorar a escola?

Para refletir sobre a escola, segundo Freire (1979), é necessario olhar fora do seu
contexto, ou seja, distanciar da escola para se fazer presente, observando e analisando
para propor a sua transformacdo. O olhar aqui, se refere ao entendimento da
complexidade em que a escola estd inserida e nas intencbes de dominacdo que
estabelece, 0 que requer do estagiario um olhar mais critico e consciente dessas
condigdes. E no olhar de Freire (2003, p. 78), o professor nesta fase, adquire o que
denominou de transitividade, que “ndo nasce nem se desenvolve a ndo ser dentro de
certas condicdes em que seja lancado ao debate, ao exame de seus problemas e dos
problemas comuns” em que participa.

No desenrolar das discussdes, os estagiarios afirmaram que o “maior problema
da escola” se refere a infraestrutura. Com os questionamentos e embates provocados, 0s
estagiarios comecam a analisar outros fatores que colaboram para que a escola ndo
cumpra com o seu papel democratizador (FREIRE, 2003). Nessa fase percebem que

esse seria apenas um dos problemas, e se colocam na “defensiva”. Os estagidrios
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comecam a defender suas opinides, criando outras justificativas para o problema
instalado na educacao.

O problema agora, segundo o0s estagiarios esta relacionado as aulas de Quimica
que pouco motivam os alunos para a aprendizagem. Para os estagiarios a aplicacdo de
técnicas que ‘“chamem” a atengdo dos alunos é o caminho para desenvolver o
conhecimento Quimico. Esse pensamento apresenta uma tendéncia tradicional norteada
pelo ideal de uma racionalidade técnica, que vé o professor como um especialista que
basta dominar algumas técnicas para desenvolver um plano estabelecido (SOUZA,
2009). E a0 mesmo tempo se aproxima da racionalidade pratica, em que o professor é o
ator principal para efetivar a processo de mudanca que se pretende alcancar.

Procurando superar essa ideia, os estagiarios foram orientados a planejar a
situacdo-problema a partir do conhecimento da realidade da escola, das sugestées dos
alunos e da sociedade local. Nessa fase, percebe-se certo “entusiasmo” na possibilidade
de serem capazes de intervir na realidade, gerando novos saberes e conduzirem 0s
alunos ao conhecimento Quimico. E comum nesse momento 0s estagiarios
mencionarem que estdo prontos para “darem” as aulas, e isso de certa maneira gera uma
expectativa positiva para as etapas seguintes. Para Freire (1991, p. 80) o professor deve
se tornar cada vez mais competente e ter a consciéncia de que “mudar ¢ dificil, mas é
possivel”, e que ¢ preciso renovar os saberes especificos, estimulando a curiosidade na
conquista de novos conhecimentos para sustentar a sua praxis pedagogica. Esse nivel
sinaliza um estado de mudanca, um processo de transicdo, na qual o estagiario passa a
caminhar rumo a formacdo consciente e se distancia cada vez mais da formacdo
alienada. Para Cavaco (1995, p. 39), a vontade de aprender “¢ um aspecto que se traduz
no entusiasmo na vontade de descobrir [...] a experimentacdo, a exaltacdo por estar
finalmente, em situag@o de responsabilidade”.

Para Freire (2003), a medida que o professor amplia o seu poder de
entendimento e interpretagdo dos problemas, aumenta o seu poder de “dialogacdo” nao
apenas com o0 contexto escolar, mas com o mundo, e assim se transitiva. Na
problematizac&o, os estagiarios sdo levados a buscar a transitividade, superando a visao
simplista de ver as coisas, na tentativa de refletir e agir sobre os problemas que
envolvem o professor, a escola e a sociedade.

Diante da possibilidade de desenvolver a aula problematizadora com os alunos,

os estagiarios apresentaram uma fase de “inseguranca”, produzida talvez, pelo “choque
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de realidade” mencionada por Souza (2009). Esse choque representa as dificuldades da
profissdo que segundo o autor, se ndo for bem gerido pelo professor com auxilio de
outros professores experientes, pode vir a provocar sérios problemas a construgdo do
perfil docente.

Perrenoud (2002) cita algumas caracteristicas do professor no inicio de sua
carreira que se assemelha a fase vivenciada pelos estagiarios: estresse, angustia,
momentos de panico que vao diminuindo com a experiéncia e com a confianc¢a; a forma
de administrar o tempo na preparacao das aulas, podendo levar ao cansaco e a tensao; o
momento de transicdo em que se encontram (o de ser estagiario e o de se assumir como
professor), oscilando entre os modelos aprendidos e aqueles que se apresentam no
ambiente escolar. Para Souza (2009), o sentimento de inseguranca € peculiar ao inicio
da carreira e, paralelo a esse, pode surgir o da descoberta profissional trazendo a
motivacao para a sua superacéo.

Neste mesmo contexto, Rosa e Ramos (2008) também afirmam que nos estagios
da licenciatura se observa com frequéncia a inseguranca e o receio dos estagiarios ao se
depararem com a complexidade do cotidiano da escola. Para o autor, 0 estagio
compreende o tempo/espaco em que o estagiario entra em contato com o mundo vivo da
escola, e vai se constituindo como professor a medida que experiéncias vao tomando
formas e significados.

A pré-reflexdo é uma fase que antecede a aplicacdo da abordagem
problematizadora com o0s alunos. O estagiario cria um olhar mais critico sobre a
problematizacdo apds o seu planejamento, percebendo os aspectos sociais e politicos
envolvidos em cada intervencdo. Freire (2009) menciona que é preciso problematizar
um pensamento e “pensa-lo para além” dele mesmo, ainda que o professor se oponha a
ele.

Nessa fase os estagiarios comegaram a enxergar um pouco “além” daqueles
problemas descritos inicialmente: infraestrutura precéria, indisciplina, aulas pouco
“atrativas”, e outros. Para Freire (1979) o professor tem a vocacdo ontologica de ser
sujeito, e essa sO se desenvolve a medida que reflete sobre o seu contexto, integrando-se
a ele de forma critica e participativa:

Se a vocacdo ontologica do homem é a de ser sujeito e ndo objeto, sO
poderd desenvolvé-la na medida em que refletido sobre suas

condigdes espago-temporais, introduz-se nelas de maneira critica.
Quanto mais for levado a refletir sobre sua situacionalidade, sobre seu
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enraizamento espaco temporal, mais “emergirda” dela consciente
“carregado” de compromisso com sua realidade da qual, porque ¢
sujeito, ndo deve ser simples espectador, mas deve intervir cada vez
mais. (FREIRE, 1979, p. 61)

Ap0s a aplicacdo da abordagem problematizadora, os estagiarios analisaram as
intervengOes caracterizando a fase “agdo refletida”. Para Silva (2012, p. 225), “o
professor em processo de formacéo inicial precisa ter uma visdo ampla e profunda sobre
a complexa realidade onde se insere a sua pratica educativa”. E apresentar um espaco de
reflexdo sobre a pratica realizada. A partir da aplicacdo do questionario (Apéndice N),
foi possivel perceber a mudanca de compreensdo acerca da abordagem
problematizadora.

A primeira questdo “Ao desenvolver o tema de sua aula, quais as maiores
dificuldades encontradas dentro da abordagem problematizadora? Explique.”,
apresentou como respostas: aceitacdo dos alunos e o cumprimento do planejamento;
falta de interesse e criagdo de mecanismos que chamassem a atencéo dos alunos; medo
dos estagidarios frente as perguntas dos alunos. Os recortes abaixo demonstram algumas
dificuldades:

El: “A maior dificuldade foi em elaborar mecanismos que chamassem a atencdo dos
alunos para o tema. De sorte 0 nosso tema escolhido possuia uma série de materiais disponiveis
para o uso no ensino’.

E2: “[...] uma das maiores dificuldades foi a aceitagdo dos alunos ao proposto, ja que
estes estdo acostumados com um ensino mais tradicional. Por outro lado, tivemos algumas
dificuldades ao aplicar o planejamento para realizagdo do projeto, por falta de organizagdo da
escola em relacdo ao tempo, e aulas destinadas ao projeto, causando constrangimento ao ter que
pegar aulas de outras disciplinas”.

E3: “[...] falta de interesse dos alunos também afetou bastante, e as interrup¢des de
outras pessoas na hora da aula me deixou com certa inseguranga”.

E4: “Primeiramente o temor de ser acuado pelos alunos com perguntas, de ser
surpreendido e nao dar conta de responder [...]".

As dificuldades mencionadas pelos estagiarios como a falta de organizacéo da
escola, a aceitacdo dos alunos e o planejamento das aulas, se referem as relacdes deles
com a realidade, e essa somente é sentida quando se esta com ela, como menciona

Freire (1983):
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A partir das relagdes do homem com a realidade, resultantes de estar
com ela e de estar nela, pelos atos de criacdo, recriacdo e decisdo, vai
ele dinamizando o seu mundo. Vai dominando a realidade. Vai
humanizando-a. Vai acrescentando a ela algo de que ele mesmo é o
fazedor. Vai temporalizando os espacos geograficos. (FREIRE, 1983,
p. 41)

Neste contexto, 0s estagiarios vao criando relagdes com o mundo, desafiando e
respondendo aos desafios, mobilizando forcas para alterar e criar novas situagdes e com
isso participar das decisfes no contexto em que se encontra. Para Freire (1983), uma das
grandes tragédias do homem moderno € a rendncia na capacidade de refletir e decidir
sobre os problemas. Recordemos o professor que vem sendo expulso muitas vezes da
Orbita das decisdes, que passa a ser representado por outros que interpretam e entregam
uma prescricdo pronta como uma receita para ser seguida, rebaixando-se como
menciona o autor a “puro objeto” (FREIRE, 1983, p. 43).

Na segunda questdo, os estagiarios mostraram as diferencas entre a educacao a
partir da aula problematizadora e a partir da aula transmissdo-recepgdo como mostra a
Tabela 9:
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Tabela 9 - Diferencas entre a educacdo problematizadora e a educagéo tradicional na visdo de

estagiarios.

Relacdo Ensino/

Ensino

Educacédo a partir da aula
problematizada (recortes dos

Educacédo a partir da aula
transmisséo-recep¢ao

Ensino
1 contextualizado
e investigativo
X
Ensino pré-
estabelecido

Ensino
participativo e
compreendido

X
2 Ensino recebido
e memorizado

Ensino
3 dinamico
X
Ensino
repetitivo

estagiarios)

E1: “Maior dinamicidade e
envolvimento com o aluno”.
“Aula pratica investigativa,
onde os proprios alunos
descobrem os meios para se
chegar ao resultado”.

“Os alunos pensam “como
seria” ou “o que pode
acontecer” se eu tomar
determinado caminho nessa
situagdo”.

E2: “Participagdo dos alunos,
conhecimento prévio
valorizado”.

“Atividades planejadas voltadas
para a realidade e o dia-a-dia
dos alunos”.

“Melhor compreensao do
contetdo inclusive sua aplicacao
e importancia”.

“Professor intermediador da
constru¢do do conhecimento”.
“Conhecimento desenvolvido e
construido a partir da
participagdo de todos”.

E3: “Atencdo do aluno € o
entusiasmo.”

(recortes dos estagiarios)
E1: “Mecanico, preocupagao
nos resultados.”

“Os alunos sdo espectadores
e nao desenvolvem
conhecimento.”

“Q aluno trabalha
individualmente e ndo se
relaciona com a dificuldade
do outro.”

“Os alunos sao “receptores”
e ndo questionadores,
trabalham mecanicamente
para “dar resultados.”

E2: “Contetdo transmitido,
sem construcao do
conhecimento.”

“Professor transmissor do
conhecimento.”

“Contetdo aplicado sem
entendimento de sua
aplicagdo.”

“Atividades desenvolvidas
para memorizacéo do
conteudo.”

“Os alunos séo apenas
receptores do
conhecimento.”

E3: “Falta de atengdo, menos
aprendizagem, ensino
repetitivo.”

Fonte: o autor

Nas relagbes que se apresentaram na Tabela 8, foi possivel analisar que os

estagiarios compreenderam que o0 ensino problematizador se caracteriza como sendo
contextualizado, investigativo, participativo e dindmico. J& 0 ensino a partir da
transmissdo-recepcdo (ensino tradicional), apresenta-se como sendo um ensino
repetitivo, memoristico e pré-estabelecido. Pelas respostas dos estagiarios, foi possivel
constatar que comecam a desenvolver uma possivel consciéncia critica que, segundo

Lima (2013, p. 3), resulta da praxis, como esclarece o pensamento freireano, ou seja,



214

“do movimento de viver o mundo, refletir sobre ele € a ele voltar de modo
problematizado”.

Na terceira questdo, os estagiarios reafirmaram que a maior dificuldade foi
“cumprir todas as atividades planejadas anteriormente” isso pode estar ligado ao tempo
de dedicagéo e o compromisso para a realizacdo dessa etapa. Para Oliveira e Carvalho
(2007), a intensidade do compromisso, dependerd da sua capacidade desveladora da
realidade, e se a conscientizacdo ndo conduz a acao, provoca um sentimento de culpa
por ndo fazer o que deveria.

O planejamento das aulas nem sempre ganha importancia para o estagiario, uma
vez que a confianca e a certeza que o conhecimento que possui é o suficiente. Isso o
impede de buscar além dos conhecimentos prontos e superficiais dos livros didaticos. E,
além disso, Pimenta (2005) nos esclarece que os estagiarios apresentam saberes da
docéncia, ou seja, saberes sobre o que € ser professor. Esses saberes podem atrapalhar o
comprometimento e a ascensao a consciéncia critica, uma vez que 0s estagiarios podem
reproduzir modelos de ensino das aulas de varios professores que assistiam.

Na ultima questao: “Vocé acha possivel desenvolver o ensino de Quimica
levando em consideracdo o0 ensino a partir dos pressupostos de Paulo Freire?
Justifique.”, todos os estagiarios afirmaram que ¢ possivel desenvolver o ensino de
Quimica a partir dos pressupostos de Paulo Freire, diferente das primeiras respostas

apresentadas em capitulo anterior. Algumas respostas reafirmam esse fato:

E1l: “Sim. Os pressupostos de Paulo Freire tornam-se essenciais para uma boa
educacéo, além de formar um cidaddo que saiba pensar, auxilia na comunicacéo e no espirito de
equipe, levando o aluno a entender melhor o meio em que vive e as suas interagfes. Pois todo
bom profissional deve ser antes de tudo um cidaddo que saiba lidar com os problemas da
sociedade e que auxiliam para melhorar o ambiente em que vive”.

E2: “Apesar das dificuldades encontradas, o término e o resultado do projeto foi
satisfatorio, além de ter conquistado a maioria dos alunos. Nesta experiéncia encontramos
pontos que precisam ser trabalhados melhor, com mais dedicacdo, porém 0s pontos positivos
relacionados ao desenvolvimento e constru¢do do conhecimento de forma natural e facil pelos
préprios alunos, a partir do conhecimento que eles ja tinham sobre o assunto. E necessario
professores dispostos a mudar a realidade do ensino, o caminho é este, é possivel sim
desenvolver o conhecimento a partir desta nova realidade proposta por Paulo Freire”.

E3: “Sim, porém devemos entender bem o que é os pressupostos de Paulo Freire, pois

vejo que a educacdo necessita de novas vertentes, para envolver os alunos nas aulas, pois 0s
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alunos estdo acostumados a aula tradicional que é apenas o professor explicar, passar o
contetido no quadro e eles copiam, aplicar lista de exercicios baseados apenas no que foi
passado no quadro e responder as provas. A educacdo necessita de aulas onde faca com que 0s
alunos participem das aulas, desenvolva atividades problematizadoras e se tornem criticos,
pessoas que venham contribuir para a sociedade de forma mais presente”.

E4: “Sim, é possivel desenvolver o ensino de Quimica a partir dos pressupostos de
Paulo Freire, modificando as aulas de acordo com as necessidades dos alunos, adaptando e
modificando as aulas se assim for necessario”.

ES5: “Sim. Tudo que foi passado por ele tem um fundamento correto. Acredito que uma
aula que o professor trabalhe o didlogo com o aluno em sala, 0 conhecimento sempre vai ser

melhor aprendido”.

Através da Ultima questdo, foi possivel verificar que os estagirios reconhecem
que o ensino problematizador exige um professor que explore o dialogo, incentive os
alunos na participacao critica, seja dedicado e disposto a mudar a realidade. Na visao de
Freire (2003) os estagiarios estdo corretos em citar 0 que é necessario para 0 ensino
problematizador e a superagdo de nossa inexperiéncia democratica: “sera preciso uma
educacdo pelo dialogo, uma educacdo pela participacdo, que desenvolva no homem
brasileiro a sua criticidade” (FREIRE, 2003, p. 51). Para a formag¢ao da consciéncia
critica dos estagiarios, devemos investir em habitos de investigacdo, em disposicdes

mentais criticas e oportunidades de participacdo na escola como menciona o autor.

Para Scocuglia (2005), as conquistas de conhecimentos levam a passagem da
ingenuidade a criticidade, fazendo da conscientizacdo um processo de transicao
continua. Assim, podemos afirmar que a consciéncia transitaria entre os degraus
diferentes (Figura 14) no processo de formacgdo dos estagiarios. E os estagiarios e
alunos estariam conhecendo, aprendendo, vivendo, construindo cotidianamente e
progressivamente sua consciéncia critica a partir da abordagem problematizadora. A
construcdo permanente da consciéncia critica do futuro professor tem como pilares os
vértices formados pelo conhecimento, dialogicidade, comprometimento e a praxis
pedagdgica.

No processo de formacdo do estagiario, conforme vimos pelas falas transcritas,
demonstra que alguns reconhecem seus erros e se preocupam com a formacdo dos
alunos. Os estagiarios percebem que a educacdo ndo esta funcionando bem, revelando

uma insatisfacdo com esse fato, e gerando conflitos que emergem para o
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desenvolvimento da consciéncia critica. Para Oliveira e Carvalho (2007), a consciéncia
critica é fruto de uma educacdo dialogal e ativa que oferece ao homem a oportunidade
de se responsabilizar no agir pessoal, social e politico. Sendo assim, a conscientizacao,
segundo Oliveira e Carvalho (2007), ao levar o estagiario a praxis faz com que este
conquiste a consciéncia critica ao longo de uma progressdo de conhecimentos
relacionais, convertendo a educacdo em instrumento para acOes libertadoras e rupturas
das préaticas domesticadoras da educacdo bancaria. Ao deflagrar o carater excludente e
elitista da escola, Freitas (2004) afirma que é preciso ndo somente denunciar, mas ir
além dessa, é preciso apresentar alternativas concretas que proponha a sua superagao.

E neste sentido, esta pesquisa, ao fundamentar-se na teoria de Paulo Freire,
assume a dialeticidade da denuncia e do andncio, em que se constitui a Problematizacéo
como um caminho para fazer da investigacdo um instrumento de estudo e a construgédo
do conhecimento libertador. E diante de todos os problemas discutidos, a
mercantilizacdo da educacdo se torna um desafio de nosso tempo, porque ela
“sobrevaloriza o econdémico em detrimento do humano” (GADOTTI, 2011, p.26), e
para o autor “somente uma educacdo emancipadora poderd inverter esse processo

através da formagao para a consciéncia critica e para a desalienagao”.
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Consideracoes Finais

“E fundamental diminuir a distancia entre o que se diz e o que se faz, de tal maneira que num
dado momento a tua fala seja a tua pratica.” Freire (2011)

- O levantamento das concepc0es e praticas dos estagiarios

A partir da andlise das acdes realizadas com o0s estagiarios, estabelecemos algumas
consideracBes sobre a importancia dessas intervencGes na formacéo inicial de professores de
Quimica, especificamente no contexto da pratica educativa. De acordo com o estudo realizado
essas consideracGes refletem inicialmente as concepcles e as intervengdes dos estagiarios na
escola.

As primeiras reflexdes sobre o estagio supervisionado na escola foram importantes
para repensar a constituicdo da formacéo inicial de professores, possibilitando um olhar
critico sobre o trabalho educativo que mesmo sendo um processo particular da realidade, ndo
se mantém a parte, isolado do contexto da sociedade capitalista. Nessa relacdo, as instituicdes
educacionais sdo “alimentadas” por uma visao de mundo que valoriza a dominagdo de uns
sobre outros e que acaba influenciando as concepgdes e acbes dos sujeitos por elas formados.

Nesse sentido, as instituigdes acabam conservando uma tendéncia em cooperar com a
reproducdo dessas concepg¢des e consequentemente do atual sistema de ensino elitista. Isso de
certa forma justifica o quanto os professores se revelam fortemente afetados por essa
tendéncia que reproduz o conhecimento no processo de transmissdo-recep¢do mantendo o
status quo - similar ao que se encontrou na avaliacdo das impressdes e concepgOes dos
sujeitos estudados - mais do que no movimento de transformacdo social proposto pela
educacdo problematizadora.

Neste contexto, recordemos as discussfes levantadas com os estagiarios na escola, que
apresentaram uma concepg¢ao de ensino “bancario” (FREIRE, 2011), em que o professor se
coloca em posicdo superior ao aluno, numa relagdo verticalizada do ensino depositando
contetdos acriticos e a-historicos em suas mentes, desvinculados de sua realidade. Para os
estagiarios, o ensino se encontra desmotivado, pouco interessante para os alunos, sendo a
principal causa da indisciplina, aliado ao descontentamento dos professores em relacdo a

valorizacdo profissional e as precérias condi¢bes que a escola se encontra. Tais problemas
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fazem parte do cotidiano escolar e poderiam ser compreendidos se existisse o dialogo entre
estagiario e professor, problematizando o conhecimento e tornando o ato educativo na
expressao politica e critica entre seus pares.

Aliado a concepcéo de ensino bancario, os estagiarios concebem a pratica educativa de
acordo com o modelo de ensino tecnicista, em que o professor tem o papel de ser um simples
transmissor de conteddos que admite poucos questionamentos e interrupcGes durante o
monologo estabelecido. Nesse caso, para uma formacao critica, seria preciso romper com a
ideia de que os professores ndo passam de executores de funcgbes dentro da escola — o
professor faz a chamada dos alunos; introduz o conteddo programatico; preenche o quadro
negro passando o assunto; pede aos alunos que copiem e explica repetindo o que ja foi
copiado. Nessa prética cotidiana, o professor e a escola mais uma vez cumprem com 0 Seu
papel diante da sociedade capitalista, que passa a ser sustentada pela injustica, incoeréncia,
desigualdade e pela exploracdo. E nesse contexto, tanto escola quanto professores, deixam
orfa uma comunidade escolar carente de conhecimento que explique as “experiéncias de saber
feito” do aluno, que o leve ao caminho da curiosidade epistemologica, da escola alegre e
produtiva de saberes contextualizados e organicos, como menciona Paulo Freire em suas
obras.

Argumentamos que essas e outras concepcOes apresentadas pelos estagiarios estdo
presentes no proprio modelo de ensino recebido pela instituicdo na qual fazem parte, 0 que
dificulta promover um processo de mudanca da realidade em outras dimensdes. Em
contrapartida, as instituicdes precisam investir na formacdo de professores criticos, aptos a
transformar a realidade a partir de seu comprometimento, autonomia e convicg¢ao de que a
educacdo conscientiza e humaniza os sujeitos como possibilidade de um mundo melhor.
Precisa ainda, superar a formacao profissional como simples forma de empregabilidade como
defende o modelo capitalista, e que submete seus profissionais aos parametros do mercado de
maneira a controlar “o que” e “como” ensinar através de um curriculo inorganico e que pouco
atende a comunidade escolar local e regional.

Dentre as concepgdes manifestadas pelos estagiarios foi possivel identificar a
presenca da consciéncia ingénua diante dos acontecimentos sociais e politicos que envolvem a
escola, acreditando de certa forma na sua neutralidade diante da influéncia exterior. Essas
concepgdes uma vez levantadas passaram a ser refletidas pelos estagiarios, o que permitiu
direcionar esforgos para a necessaria superacdo das propostas tradicionais do ensino de
Quimica. As propostas tradicionais, geralmente centram as abordagens em torno de contetdos

descontextualizados a partir da l6gica de conhecimento sistematizado. Com consciéncias
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imersas nos problemas dentro da escola, os estagidrios ndo possuiam total consciéncia do
ensino opressor que se desenvolve com os alunos, fazendo-se necessario o estudo da
pedagogia freireana.

A partir da intervengéo problematizadora, criou-se uma visdo mais ampla, conduzindo
a uma préxis educativa e possibilitando o conhecimento de um ensino libertador, que
superasse 0 mondlogo constituido pela mera verbalizacdo. Inegavelmente, o estagio
supervisionado com um viés problematizador proporciona o estudo das situacfes concretas
relativas a escola e possibilita que os discentes observem e analisem in locu as dificuldades,
percebendo que o ensino ndo se modificou, mas que necessita mudar a partir de consciéncias
criticas.

A andlise das aulas desenvolvidas pelos estagiarios sob essa ética permitiu verificar as
contribuigcdes que uma atividade experimental problematizadora pode trazer para o ensino de
Quimica, como por exemplo: a maior participacdo e interacdo do estagiario com o aluno em
sala de aula; valorizacdo da aprendizagem de atitudes e ndo apenas de conteudos; criacdo de
conflitos cognitivos em sala de aula despertando para a relacdo entre o conhecimento cientifico
e o conhecimento do “saber de experiéncia feito”, além da possibilidade de alcangar a
consciéncia critica.

Podemos ressaltar ainda, uma caracteristica importante na abordagem problematizadora
desenvolvida que seria a relacdo aluno-objeto. Em um laboratério tradicional, o aluno deveria
seguir instrucdes (de um manual ou do professor) sobre as quais ndo tem nenhum poder de
decisdo, seguindo uma série de passos propostos, deve-se chegar a um objetivo
predeterminado, e as respostas sdo conhecidas pelo professor. Ja na abordagem
problematizadora como atividade experimental, o estagiario entende que o aluno pode ser
levado a criar sua autonomia de pensamento, passando a ser sujeito do processo. Nela o aluno
do ensino médio participa do processo de aprendizagem, sai de uma postura passiva e comeca a
perceber e agir sobre o seu objeto de estudo, relacionando-o com acontecimentos de sua
realidade e buscando as causas dessa relacdo, e consequentemente aprende a “ser mais”.

Diante das concepcdes e da problematizacdo desenvolvida pelos estagiarios, ndo se
espera que a modificacdo do comportamento pedagogico dos sujeitos seja uma transformacéo
abrupta e repentina, que se da apds o desenvolvimento de aulas problematizadoras ou de um
processo dialdgico critico e progressista. Essa expectativa talvez exista sempre quando se busca
dar sentido & formacdo de futuros professores frente aos problemas emergentes da escola e da
sociedade. Contudo, essa crenca em formulas milagrosas para a formagdo de um educador

critico ndo existe, o que pode ser feito ¢ o “fazer e refazer” cotidiano que necessariamente
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precisa ser realizado a partir de uma teoria que vai se constituindo em préaxis. Somente assim,
podemos identificar e diferenciar nas praticas pedagogicas, o professor critico, progressista e
inovador, do professor tradicional e retrogrado.

Contudo, foi possivel perceber que o estagidrio em sala de aula foi o porta-voz de um
contetdo escolar, que ndo sé compreendeu um conjunto de fatos, mas também uma forma de
construir um conhecimento especifico imbuido de sua producdo historica. Vimos ainda, que
trazer as experiéncias dos alunos para dentro da sala de aula favorece o discurso dialégico e
possibilita-lhe o acesso a novas formas de compreender o universo e a se relacionar com ele,
permitindo que a sala de aula seja também um local de trocas reais entre os alunos e
estagiarios.

Para tanto, a problematizacao discutida e realizada pelos estagiarios, procurou orientar-
se na direcdo da perspectiva de intervencdo critica ao conceber o dialogo como principio e
método praxioldgico, organizador dessa nova epistemologia da pratica escolar que analisa a
realidade concreta em que a escola se insere. Nessa perspectiva, a formacdo docente se
direciona para a construcdo da praxis, contribuindo para a desalienacdo do trabalho educativo e
consequentemente para uma sociedade livre, diferente da atual. Nesse sentido, o processo
dialogico estabelecido nos encontros de discussdo e a possibilidade da construgdo critica a
partir da problematizacdo desenvolvida pelos estagiarios, abrangeram satisfatoriamente os

objetivos apresentados no inicio desta pesquisa.

- Recriando um caminho para a conscientizacdo critica de futuros professores de

Quimica

No estagio supervisionado é fundamental a realizacdo de discussGes pertinentes a
especificidade, a seriedade e ao compromisso ético-politico com a profissdo e com 0s sujeitos
envolvidos no processo. Neste sentido, foi possivel recriar um caminho rumo a
conscientizacao critica dos estagiarios participantes, com graus de compreensao da realidade
(degraus) que demarcam a aproximacdo da formacdo consciente e o distanciamento da
formagdo alienada. Os degraus identificados a partir do processo dialogico para o
desenvolvimento da abordagem problematizadora com os estagiarios do curso de Quimica
foram: consciéncia ingénua, visdo miope, inquietacdo, defensiva, entusiasmo, inseguranca,
pré-reflexdo, agdo refletida, comprometimento e consciéncia critica. A partir dos “degraus”,
compreendemos a educagdo como locus de agdo essencialmente politico, em que o0s

professores atuam a favor ou contra algo, sendo fundamental o didlogo permanente, o fazer
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pedagOgico com e ndo para os estagiarios, a construgdo coletiva e a intencionalidade politica
do ato educativo que sdo os pilares na formacdo e pratica pedagdgica do profissional que
venha atuar no ensino de Quimica. Neste contexto, o caminho para a consciéncia critica
envolve mais do que a simples participacdo dos estagiarios nas atividades de problematizacg&o,
envolve a dialética estagiario-professor supervisor. Em que este ultimo, pode se apoiar no
processo dialdgico critico como uma possibilidade para se chegar a formacdo critica, a
medida que os estagiarios participam manifestando atitudes de inseguranca, entusiasmo,
reflexdo e acgéo.

Os “degraus” observados durante a abordagem problematizadora permitiu o professor
supervisor compreender que a formacao critica ndo se desenvolve apenas com o cumprimento
de programas curriculares. Depende do envolvimento do estagiario nas reflexdes e acOes
pretendidas para a sua formagdo, na conviccao de que sempre sera um ser inacabado, exposto
a um constante aprendizado, a uma educacédo continuada. Para tanto, suas acGes devem ser um
reflexo de sua humildade como ser inconcluso, na possibilidade de se tornar humanos e ndo
deuses do conhecimento sistematizado. E como ser inconcluso, em permanente aprendizado,
0 estagiario integrado as atividades desenvolvidas na abordagem problematizadora, vai
despertando a esséncia da criatividade, criando algo novo que lhe inspire a “ser mais”.

E, além disso, os estagiarios quando decidem serem professores, nem sempre possuem
a lucidez, que adquirem ap6s a abordagem problematizadora, em relacdo a real
responsabilidade, do verdadeiro papel dentro da sociedade e da necessidade de trabalhar as
diferengas dentro da sala de aula. Antes de se trabalhar essa abordagem, ndo se conhece as
virtudes, j& apontadas por Freire (2001b), tdo necessarias a formacdo do professor critico
como, por exemplo: a tolerancia e o respeito, que permitem admitir e respeitar opinides e
atitudes contrarias as nossas; a persisténcia, que propicia a perseveranca em nossas lutas
diérias; a alegria, que demonstra a satisfacdo de estar no mundo como sujeitos e permite-nos
sermos esperancosos; a humildade, que ndo nos deixa esquecer nossas limitacgdes,
reconhecendo nossos erros, nossa inconclusdo; a coragem, que possibilita a firmeza e a
coeréncia em nossas decisdes com os alunos e com o mundo; e a disponibilidade, que permite
aceitar as mudancas e possibilidades para um ensino transformador.

Coerentemente, sugerimos a proposta de organizar o estagio supervisionado a partir da
problematizacdo como constru¢do de uma educacdo emancipatoria fazendo um curriculo
critico e condizente com os principios de Paulo Freire. Isso significa construir uma
epistemologia que leve em consideracdo a praxis pedagogica dos professores, suas

necessidades, conflitos, tensdes e contradi¢cOes, e permita que a partir da problematizacéo os
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sujeitos se distanciem de sua propria realidade, a concebendo de forma histérica e critica,
construindo assim, praticas pedagogicas transformadoras.

Neste contexto, o estagio supervisionado pode ser considerado pela instituicdo de
ensino superior, como uma atividade principal para a formacéo do professor transformador. O
estagio compreende um espaco privilegiado de interface da formagdo teérica com vivéncia
profissional, compondo uma interacdo constante entre o saber e o fazer, entre conhecimentos
académicos disciplinares e o enfrentamento de problemas decorrentes do cotidiano escolar.
Ao mesmo tempo em que ocorre 0 estdgio na escola, a observacdo e a regéncia, seria
importante e necessario que ocorra também na universidade, discussdes acerca dos conflitos e
problemas socio-politicos vivenciados pela sociedade.

Aliado a esse fator, se torna prioridade por parte do supervisor de estagio proporcionar
momentos de leitura e reflexfes sobre o que esta sendo observado, como os estagiarios estdo
compreendendo o que observam, quais suas reflexfes e futuras ac¢Ges, fazendo deste estagio
um momento de pesquisa e reflexdo sobre a pratica docente. Para tanto, existe a necessidade
de mudancas curriculares indispensaveis, visando a constituicdo de um curriculo de
licenciatura que garanta a identidade do curso de formacdo de professores de Quimica. E,
além disso, integre a formacé&o tedrico-pratica com a especificidade do trabalho docente e com
a realidade do sistema educacional atual.

Algumas experiéncias, em situacdes diferentes ja foram realizadas, norteadas por uma
concepcao educacional problematizadora com estagiarios. Dentre elas destacamos o trabalho
realizado por Aydos (1994) que destaca ser possivel construir um conteldo programatico a
partir da problematizacdo com licenciandos, desenvolvendo discussdo que passe a apoia-los
na sua pratica docente imediata. E nessa acdo, os licenciandos refletem sobre o trabalho
docente, apesar dos limites impostos pela rigidez do ensino formal nas escolas e
universidades. Para Delizoicov (1983), ao se pensar na educagdo problematizadora no ensino
formal de ciéncias, o tema-gerador rompe com a ldgica que se tem empregado para a
organizacdo do conteddo programatico e favorece a participacdo dos sujeitos.

Dentro de uma perspectiva freireana, Leite (2011, p. 9) compreende que a atividade
educativa, numa “sociedade desigual e injusta como na que vivemos, ndo pode se resumir,
exclusivamente, a busca de uma eficiéncia conteudista e disciplinar”. Defende assim, a busca
por subsidios para a formacgéo de professores reflexivos e engajados, visando a transformacéo
da escola e da sociedade. Contudo, cabe aos cursos de formagdo docente criar estratégias e
alternativas para a consolidacdo de um modelo, baseando-se na praxis e na emancipacdo dos

sujeitos envolvidos.
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APENDICES

APENDICE A: Questionario aplicado aos alunos do ensino médio

Quais os maiores problemas que vocé percebe nas aulas de Quimica?

Se dependesse de vocé para melhorar as aulas de Quimica, o que vocé faria?

Pense em temas ou assuntos que vocé gostaria de estudar ou tem curiosidade em
aprender sobre Quimica e mencione-o0s.

As aulas de Quimica ajudam a responder alguns aspectos do seu dia-a-dia? Cite
exemplos.

Reflita sobre o0 esquema abaixo e responda o0 que se pede:

Atividades
pouco
criativas e
participativas

Falta de
dominio de
conteldo

Professor

sem didlogo

Ensino

descontextu
alizado e
pouco
interessante

Quimica? Explique.

a) Dos itens mencionados, escolha trés que vocé mais acha importante para o
professor refletir e procurar melhorar nas aulas de Quimica.

b) Ainda sobre o esquema, qual o maior problema que vocé percebe nas aulas de

Indisciplina
em sala de
aula
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APENDICE B: Questionario aplicado aos estagiarios apos o estudo dos pressupostos de Paulo
Freire.

1. Como seria trabalhar a Quimica a partir dos pressupostos de Paulo Freire?

2. Vocé acha possivel desenvolver o ensino de quimica levando em consideragdo o ensino

de Paulo Freire? Justifique.

3. O que mais Ihe chamou a atenc¢éo ao estudar Paulo Freire?

4. O ensino de acordo com 0s pressupostos de Paulo Freire difere do ensino tradicional?

Como?

5. No planejamento de uma aula problematizadora, o professor deve ficar atento a todas as
atividades realizadas para alcangar o sucesso da aprendizagem do aluno. Por isso, o
professor ndo pode esquecer de:

(1) Planejar a aula fundamentada principalmente no livro didatico.

(2) Planejar a aula fundamentada no conhecimento prévio do aluno.

(3) Planejar a aula sabendo o que os alunos querem estudar ou o que eles precisam
compreender levando em consideracdo o contexto a qual estéo inseridos.

(4) Néo deixar o aluno interferir no planejamento e principalmente no andamento
da aula.

(5) E o profissional que mais sabe e por isso transfere o conhecimento ao aluno.

(6) A aula pode ser reestruturada a qualquer momento a partir da reflexdo sobre a
pratica realizada.

Qual (is) desse(s) iten(s) vocé NAO concorda, e por qué?




245

APENDICE C: Resumo das atividades desenvolvidas a partir do tema “A Chuva Acida ndo
contém somente Agua”

Encontro
10

Assunto

Problematizacéo e
contextualizagédo do tema

Aula experimental

Aula tedrica

Concluséo da situagéo-
problema

Atividades desenvolvidas
Apresentacdo da situacdo-problema e objetivos
da aula;

Atividade e discussdo em grupo;

Conceitos quimicos;
Construcédo de hipdteses e registro das
observacdes dos alunos.

Conceitos quimicos;
Participacdo dos alunos nas observagoes da aula
pratica desenvolvida anteriormente;

Finalizacdo das observacdes da aula
experimental;

Discussao dos resultados encontrados e
concluséo da situagdo-problema.
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APENDICE D: Imagens de Goiania e de degradacio ambiental fornecidas aos alunos do ensino
médio para a realizacdo da primeira atividade.

Foto: Hélio de Oliveira - 1952

=car-ag
L




Quer
continuar
a respirar?

s

Comece

a preservar, Wi
.
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APENDICE E: Situagdo-problema trabalhada com os alunos do ensino médio a partir do tema
“A chuva acida nao contém somente agua”.

Colégio Estadual José Lobo
Disciplina: Quimica
Abordagem Problematizadora no Ensino de Quimica

“A chuva acida nao contém somente agua.”

Aluno (a): N° 3°Ano

Leia o desafio abaixo:

Em 1989 cientistas da Holanda noticiaram que um determinado passaro canoro que
habitava as florestas daquele pais estava produzindo ovos com a casca fina e porosa.
Problema similar fora detectado nas décadas de 60 e 70, causado pelo inseticida DDT.
Durante as investigacdes ndo foi encontrada nenhuma evidéncia de intoxicagdo. Outra
observacdo relevante foi a diminuicdo dos caramujos da regido nessa época, deixando de
ser a refeicdo principal dos passaros da espécie canoro. Tente resolver esse problema,

pesquise e mencione as possiveis causas da ma formacéo das cascas nos ovos.
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APENDICE F: Aula experimental desenvolvida com os alunos do ensino médio com o tema “A
chuva acida nio contém somente agua”.

Colégio Estadual José Lobo
Disciplina: Quimica

Alunos (as): N° 3°Ano

Aula experimental “A chuva acida nio contém somente agua”

1. Vocé acha que a chuva acida é capaz de influenciar o meio ambiente? De que
forma?

2. Como poderiamos analisar se a chuva acida interfere na germinacdo de sementes e
no crescimento das plantas? Elabore uma estratégia para analisar esse fendmeno.

Materiais disponiveis: algoddo, copos de plastico, sementes (feijdo ou sementes do
cerrado), agua, enxofre, papel indicador universal, fosforo, recipiente de vidro.

Perceba cada detalhe das sementes, anote todas as suas observacdes a cada dia de aula
transcrevendo para a folha de acompanhamento o que foi discutido com o grupo.
Mencione as hipoteses e anote as conclusées.

Estratégia para analisar o efeito da chuva acida na germinacao de sementes e no
crescimento das plantas:

Acompanhamento diario do efeito da chuva acida

Dia/Més Observacdes Hipdteses

Concluséo:
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APENDICE G: Situacio-problema trabalhada com os alunos do ensino médio com o

tema “A chuva acida nao contém somente agua”.

as conclusoes.

3. Os ovos dos passaros sdo constituidos por CaCO3 (94 a 96%), MgCO3 (~ 1%) e
CasPO,4 (~ 1%), além de glicoproteinas (~ 4%). A chuva &cida pode interferir no
desenvolvimento dos ovos? Como? Elabore uma estratégia para analisar esse
fendmeno utilizando os produtos disponiveis.

Materiais: ovos de pombo ou codorna; enxofre sélido; recipientes de vidro, fésforo e gua.
Perceba cada detalhe, anote todas as observacgdes a cada dia de aula transcrevendo para a

folha de acompanhamento o que foi discutido com o grupo. Mencione as hipéteses e anote

Estratégia para analisar o efeito da chuva acida no desenvolvimento dos ovos.

Acompanhamento do efeito da chuva 4cida

Dia/Més

Observacdes

Hipoteses

Conclusao:
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APENDICE H: Situagio-problema trabalhada com os alunos do ensino médio com o tema:
“Trilhando a Consciéncia Ambiental: eu preservo a Escola, eu preservo o Meio Ambiente”.

Colégio Estadual José Lobo
Disciplina: Quimica
“Trilhando a Consciéncia Ambiental: eu preservo a Escola, eu preservo o Meio Ambiente”

Aluno (a): N° 3°Ano

Leia o desafio abaixo:

A situacéo econdmica do Brasil melhorou de 10 anos para c4, resultando em aumento da
demanda e procura tanto de bens de consumo (alimentos, bebidas, combustiveis, etc) quanto
de bens duraveis (eletrodomésticos, carros, moveis, etc). A producéo teve que acompanhar
este crescimento e para isso foi preciso aumentar a extracdo de matéria-prima e o consumo de
energia. Com a possibilidade de comprar mais, muitas vezes adquirimos produtos
desnecessarios ou nos desfazemos com mais facilidade do que ja temos. Essa cultura do
desperdicio infelizmente ainda é bastante presente em nosso dia-a-dia.

Com o objetivo de diminuir esse desperdicio, investigue qual a quantidade de lixo é produzido
diariamente em sua casa, mostre se ha reaproveitamento de materiais que ndo sdo utilizados
mais em sua casa e caracterize o lixo produzido. Procure entender como poderia ser
reaproveitado.

Aproveite o quadro abaixo para listar os materiais:

Quantidade Materiais (lixo) Tratamento realizado
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APENDICE I: Resumo das atividades desenvolvidas a partir do tema “Trilhando a Consciéncia
Ambiental: Eu Preservo a Escola, Eu Preservo o Meio Ambiente”.

Encontro
10

Assunto

Problematizacéo e
contextualizagédo do tema

Aula tedrica

Concluséo da situagéo-
problema

Apresentacdo das etapas
cumpridas na gincana

Aula de campo

Atividades desenvolvidas
Apresentacdo da situacdo-problema e objetivos
da aula;

Cronograma das atividades da gincana;
Atividades e discussédo em grupo.

Conceitos cientificos
Envolvimento dos alunos na arrecadacdo de
materiais reciclaveis.

Discussao dos resultados encontrados
Preparagdo para a Gincana

Gincana cooperativa

Visita técnica (IPEC)




APENDICE J: Atividades desenvolvidas na Gincana Cooperativa
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O N O E

Gincana Cooperativa

Campanha dos reutilizaveis (roupas, eletrodomésticos, cal¢ados);

Campanha do 6leo;

Campanha dos reciclaveis (pet, latinha de refrigerante);

Campanha da Amizade (Preserve ja! Participe do blog);

Campanha da Squeeze (“Eu preservo a Escola, eu preservo o Meio Ambiente”);
Planejar a visita técnica no IPEC,;

Artesanato com Reutilizaveis (cada sala deve apresentar produtos reutilizaveis);
Apresentacdo dos folhetos e os temas.
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APENDICE L: Quadro de pontuacéo dos materiais arrecadados na Gincana Cooperativa.

Pontuacéo Material Para cumprir cada etapa

30 Garrafas pet 250 unidades com tampa

25 Latinhas de refrigerante 200 unidades

30 Oleo de cozinha usado 25 litros

30 Reutilizaveis: roupas, | 150 pecas
calcados ou
eletrodomésticos.

35 Situacdo-problema Resolver e participar da situagdo-problema

20 Folheto explicativo: usar a | Apresentar folheto explicativo e divulga-lo
criatividade e 0s conceitos | na escola, expor acfes educativas na escola.
quimicos.

30 Artesanato com | Trazer materiais reutilizados através do
Reciclaveis artesanato pode trazer convidados que

saibam fazer artesanato.

20 Integracao no blog Participar da atividade do blog.

30 Apresentacdo dos temas, | Meio Ambiente e os reciclaveis;
cada turma apresenta a|Eu e aescola: agdes de preservacéo;
partir de videos, cartazes, | Meio Ambiente e 0 consumismo.
explicagOes, etc.

20 Incentivar o0 uso da|Adquirir a squeeze como uma forma de
Squeeze economizar copos descartaveis na escola.

30 Avaliacéo dos professores | Comprometimento dos alunos na limpeza e

organizacdo da sala e da escola.
Observacdo: A turma que atingir no minimo 250 pontos fara a visita de campo no
IPEC.
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APENDICE M: Atividade de Discussdo no Blog.

Atividade de Discussao no Blog:

1. “Com um apetite consumista maior que
0 da média da populacéo, o jovem brasileiro
sabe onde quer gastar e ainda influencia as
compras da familia”

S&o adolescentes, mas pode chama-los de maquininhas de consumo. Um estudo realizado com
garotas e rapazes de nove paises mostra que no Brasil sete em cada dez jovens afirmam gostar de
fazer compras. Desse grupo de brasileiros, quatro foram ainda mais longe — disseram ter grande
interesse pelo assunto. O resultado da pesquisa, que tomou como base um trabalho da Organizacao
das Nacdes Unidas (ONU) chamado Is the Future Yours? (O Futuro E Seu?), foi significativo: os
brasileiros ficaram em primeirissimo lugar no ranking desse quesito, deixando para tras franceses,
japoneses, argentinos, australianos, italianos, indianos, americanos e mexicanos. Ou seja, vai
gostar de consumir assim la no shopping center. O poder de consumo dos jovens é um fildo que
anima varios setores da economia. Ha em curso uma corrida para conquistar o coragao dessa
rapaziada (e o bolso dos pais). As grandes marcas desenvolvem estratégias milionarias para tornar
esse publico fiel desde ja. A maior parte do que se produz no mercado publicitario, que movimenta
13 bilhdes de reais por ano, tem como alvo a parcela de 28 milhdes de brasileiros com idade entre
15 e 22 anos. E esse grupo que fornece boa parte do ideario da propaganda, enchendo 0s anincios
com mensagens de liberdade e desprendimento.

Acesso em: 11/04/2013http://veja.abril.com.br/especiais/jovens_2003/p_080.html
Na sua opinido, o consumismo é inofensivo ou um problema na nossa sociedade?

2. Sabemos que muitos dos materiais encontrados no lixo levam muito tempo para se
decompor: papel de trés a seis meses; tecido de seis meses a um ano; chiclete cinco anos;
plastico mais de cem anos; vidro um milhdo de anos. Olhando para a sua escola (Escola
Estadual José Lobo), o que vocé acha ser necessario para despertar nos alunos o consumo
consciente?

3. Em varios supermercados de Goiania (Carrefour, Extra, Bretas e outros) incentivam as
pessoas a comprarem as sacolas reutilizaveis (aquelas que sdo mais reforcadas que as
convencionais), 0 que vocé acha dessa inciativa?

4. Veja o video postado e dé a sua opinido com relagdo ao consumismo. VVocé se considera
consumista? Quem gasta mais os homens ou as mulheres? De que forma o consumismo
influencia o meio ambiente?

¢ Antenados - Habitos de consumo entre 0s jovens

5. Veja o video postado e dé a sua opinido com relagdo ao lixo eletrénico.
e Lixo Eletrénico - Programa Antenados TV Sao Judas

Questdo para discussdo: A partir dessa realidade, como vocé pode diminuir o consumo de
eletroeletrénicos em seu cotidiano?

6. Veja o video postado e reflita sobre a preservagédo da vida.
e Desenvolvimento Sustentavel — Video Educacional

Questdo para discutir: de que(m) depende o desenvolvimento sustentavel na sua opinido?
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APENDICE N: Questionario aplicado aos estagiarios apoés a aplicacido da aula
problematizadora.

1. Ao desenvolver o tema de sua aula, quais as maiores dificuldades encontradas
dentro da abordagem problematizadora? Expligue.
2. Faca uma reflexdo sobre as aulas desenvolvidas por vocé, e mostre quais as

diferencas encontradas entre:

Educacdo a partir da aula Educacéo a partir da transmissao-

problematizada recepcao

Analisando todo o contexto da aula desenvolvida por vocé desde o planejamento
(atividades propostas) até o estudo do contetdo de Quimica em sala de aula (aplicacdo
tedrica e préatica), qual(is) desses itens vocé nao conseguiu alcancar e por qué?

despertou a
curiosidade e

0 espirito
critico dos
alunos
i proporcionou a
C:sn;%rv'iudgiia: Aula comunicagdo e
planejadas bl . d intercomunicag
anteriormente. problematizada do em sala de

aula

despertou-nos
alunos novos
conhecimentos
a partir das
estratégias
planejadas

4. Vocé acha possivel desenvolver o ensino de Quimica levando em consideracéo o

ensino a partir dos pressupostos de Paulo Freire? Justifique.




