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Prefacio

Em meio a tantos problemas educacionais que nosso pais enfrenta dedicamos este livro
a compreender melhor como nossos futuros professores de quimica tem compreendido o “Ser
Professor” desde seu ingresso na universidade até sua formacao.

Deste modo, compreender as possiveis Representagbes Sociais compartilhadas entre
ingressantes e concluintes em quimica de duas universidades publicas brasileiras, foi o objetivo
central desta investigacao, a qual esperamos ser fonte de estudo e compreensao para os pro-
fessores que formam professores e também aos futuros professores que estdo no processo da
formacéo inicial docente assim como também para todos que se interessarem pelo assunto aqui
abordado.

O livro foi organizado da seguinte forma: Introdugéo, Capitulo 1 — Fundamentagao Teo-
rica, Capitulo 2 — Abordagem Metodoldgica da Investigagado, Capitulo 3 — Resultados e Discus-
sdes e por fim as Consideracdes Finais.

Desejamos uma boa leitura e estudos a todos e a todas!

Prof.2 Dr.2 Tania do Carmo
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A formacao inicial do professor tem inicio quando um individuo inicia seus estudos em
uma instituicdo de nivel superior, em curso de licenciatura ou pedagogia. E durante este proces-
S0 que questdes como: concepgdes sobre a vida profissional do professor, sobre o que € ser pro-
fessor, sobre as condigdes em que atuardo nas escolas, campo de trabalho do docente, deverao
ser discutidas e refletidas, para que seja iniciado o processo de torna-se professor, sendo este
um caminho permanente na constituicdo do docente.

No entanto, apesar de ser na academia que os futuros professores aprenderao sobre
abordagens e praticas pedagogicas, autores como Maldaner (2000); Tardif;, Raymond (2000),
Schnetzler (2002) e Pimenta (2012a), ressaltam que antes mesmo de entrarem na formagéo
inicial docente os licenciandos ja compartilham concepgdes sobre a profissao e o profissional
docente.

Schnetzler (2002, p. 16) ressalta que “Baseados no seu processo de escolarizagao e na
forma como foram educados, os futuros professores, quando iniciam seus cursos de licenciatura,
ja possuem concepgdes sobre o0 ato de ensinar que sao muito simples e ingénuas”, mas levam-
-nas com eles para os cursos de formacgao inicial de professores.

Neste sentido, € indispensavel que no decorrer da licenciatura ou do curso de pedagogia
estas concepgdes prévias que os graduandos trazem consigo antes mesmo do ingresso na uni-
versidade sejam discutidas, refletidas e transformadas, dando lugar a novas concepgdes sobre
a profisséo e o ser professor de forma a contribuir para uma formagao que tenha como base as
atuais discussdes a respeito dos principios norteadores da formacao de professores como de
Schon (1983), Zeichner (1993) e Contreras (2002) - professor reflexivo, de Saviani (2009) — a
superacgao da racionalidade técnica, Garcia e Kruger (2009) - a superacao da dicotomia teoria e
pratica e Silva e Zanon (2000) e Suart e Marcondes (2009) - o entendimento da importéncia da
realizacdo de experimentos que nao se findam na comprovacao de teorias € na promocgao de
aulas mais divertidas, dentre outros aspectos que no decorrer da analise dos dados puderam ser
suscitados e discutidos.

Nesta perspectiva, de investigar as possiveis concepgdes prévias que os licenciandos in-
gressantes e concluintes compartilham, foi adotada neste trabalho a Teoria das Representagdes
Sociais (TRS), proposta por Serge Moscovici em 1961, e de seus desdobramentos, entre eles a
Abordagem Estruturalista, proposta por Jean-Claude-Abric (1976).

Desta forma, a investigagao e analise das Representagbes Sociais (RS), podem contri-
buir como estratégias de entendimento e de proposi¢ao de politicas para melhores compreen-
sbes dos futuros professores acerca do “Ser professor’ (ALVES-MAZZOTTI, 2007.

Os sujeitos que participaram desta pesquisa foram licenciandos ingressantes e concluin-
tes em Quimica de duas Universidades publicas, sendo uma estadual e a outra federal. O objeto
que conduziu esta investigacao foi o “Ser professor de Quimica”.

A justificativa para a realizacdo desta pesquisa, foi estabelecida ao entender-se que
licenciandos sao integrantes de grupos sociais que compartilham de RS que determinam como
agem e administram as questdes que envolvem a educacgéo, servindo de filtro para novos sabe-
res que poderiam contribuir para mudancgas na pratica docente.



Neste sentido, investigar as RS compartilhadas por licenciandos ingressantes e con-
cluintes, pode contribuir com indicadores para compreender o que a formacéo inicial do profes-
sor, precisa superar para a melhoria na oferta dos cursos de licenciatura.

Neste viés, a pesquisa foi norteada pelo questionamento: o processo de formacgao inicial
tem influenciado as transformacdes das RS dos licenciandos a respeito de “Ser professor de
Quimica™?

Com o intuito de responder a este questionamento, o objetivo geral consistiu em identi-
ficar as RS de licenciandos ingressantes e concluintes em Quimica a respeito do “Ser professor
de Quimica” e, também analisar como estas se comportam no decorrer do processo de formagao
inicial.

Para se alcancar o objetivo geral, foram estabelecidos os seguintes objetivos especifi-
Cos:

- Investigar as RS referentes a “Ser professor de Quimica”, de licenciandos do primeiro
e do ultimo ano do curso de quimica de duas diferentes instituigdes de ensino superior;

- Analisar comparativamente as RS dos licenciandos do primeiro ano e do ultimo ano dos
cursos de quimica investigados, para compreender se o processo de formagao inicial
proporcionou superagoes a respeito das RS sobre o0 “Ser professor de Quimica”;

- Comparar e analisar se as RS compartilhadas entre os ingressantes e concluintes das
duas universidades investigadas s&o as mesmas, ou seja, se pertencem a um mesmo
grupo social.

O campo de desenvolvimento desta pesquisa foram instituicdes publicas de ensino su-
perior, localizadas no Estado do Parana.

A constituicdo dos dados ocorreu por meio do Teste de Associagao Livre de Palavras
(TALP).



Esta investigagado fundamentou-se nos seguintes aportes tedricos: a TRS de Serge
Moscovici (1961) e seus desdobramentos (ABRIC, 1976) e os atuais pressupostos da formagéao
inicial de professores (SCHON, 1983; ZEICHNER, 1993; SILVA, ZANON, 2000; CONTRERAS,
2002; SAVIANI, 2009; GARCIA, KRUGER, 2009 e SUART, MARCONDES, 2009).

Deste modo, neste capitulo serdo apresentados os principais conceitos, entendimentos,
discussoes, contribuicoes e reflexbes acerca destas duas bases tedricas que sustentaram esta
investigacao.

O histérico de desdobramento do estudo das RS néo diverge do decurso de tantas ou-
tras teorias que se fundamentaram em consideragdes anteriores para compreender, reformular
ou continuar os pressupostos existentes. As primicias dos estudos das RS tiveram como marco
o inicio da década de 1960 com o processo de ampliacdo das representacdes coletivas de Emile
Durkheim, propostas no final do século XIX (ARRUDA, 2002; ALVES-MAZZOTTI, 2008; CAS-
TRO, 2014).

Durkheim foi o responsavel por consolidar o campo da sociologia como saber cientifico,
propor seus processos metodoldgicos e separa-la da psicologia (FARR, 1997), configurando, a
este campo, a funcéo de trabalhar com os fenémenos psicolégicos decorrentes da consciéncia
dos individuos e atribuindo, a sociologia, a responsabilidade de compreender os fatos sociais e
as consciéncias coletivas (SANTOS; DIAS, 2015). Objeto de estudo de Durkheim (2007, p. 13),
os fatos sociais representam “toda maneira de fazer que é geral na extensdo de uma sociedade
possui uma existéncia propria, independente das manifestacdes individuais”.

Nesse viés, as representagdes coletivas sdo consideradas fatos sociais, exteriores e an-
teriores aos sujeitos e, assim, independentes de quaisquer interagdes entre eles, apesar de se-
rem produtos destas (XAVIER, 2002), ndo levam em conta as representagdes individuais como
parte do processo de formagéo do sujeito, considerando que aqueles que estao “fora dos grupos
sociais ndo passam de meros sujeitos isolados”, que, de alguma forma, n&o seguiram algum(ns)
principio(s) de dada sociedade (SANTOS; DIAS, 2015, p. 178).

Moscovici (1961; 1978; 2004) construiu sua critica as representagdes coletivas, ao afir-
mar que elas nao dao conta da pluralidade de formas de constituicdo do pensamento social,
caracterizadas pela estaticidade e pela generalidade com que a referida teoria tratava, em uma
mesma teoria, a Ciéncia, a religiao, os mitos e as categorias de tempo e espaco, o que dificul-
tava o estabelecimento de contornos ao conceito (FARR, 1997; SANTOS, 2005). Tais aspectos
nao condizem com a realidade das atuais sociedades que estdo em constante transformagao
em meio aos varios sistemas organizados, como a politica, as artes, a filosofia, as entidades
religiosas, e, pela agilidade na circulagdo das representagdes, ndo ha espago para dicotomia
entre individuo e sociedade (DUVEEN, 2004; ALVES-MAZZOTTI, 2008; SANTOS; DIAS, 2015).

Nesse contexto, Moscovici propds as RS sob uma nova abordagem, configurada, se-
gundo Santos e Dias (2015, p. 181), como um “fenédmeno cientifico interdisciplinar, que nao se
limita apenas as Ciéncias Sociais ou a Psicologia Social”’, equidistantes da visdo de sociologia



proposta por Durkheim e da psicologia social em voga na época, o behaviorismo', que limitava
a psicologia social, ao estudar somente grupos pequenos, as relagdes nao formais e o individuo
(MOSCOVICI, 1978). Desse modo, a partir da ruptura paradigmatica com a psicologia social, foi
iniciado o processo de construgao psicossocioldgica, em que o sujeito social € preenchido com
um mundo interior e ao mesmo tempo retorna o sujeito individual ao mundo social (ALVES-MA-
ZZOTTI, 2008; CASTRO, 2014; SA, 2014).

E importante destacar que as ideias de Durkheim n&o foram utilizadas por Moscovici
como modelo antagbnico as RS, a elas foram acrescentados outros fendmenos que enriquece-
ram esta area de estudos, caracterizando-a conforme suas origens e insercéo social (SA, 2002).

Em meio ao crescente desenvolvimento cientifico e tecnoldgico ligado aos anseios so-
ciais, as interagdes entre os seres humanos tém ocorrido de forma cada vez mais dinamica,
impulsionadas por estimulos como aromas, sons e imagens.

Nesse processo de trocas, podem ser compartilhadas informacdes e construidos conhe-
cimentos que tém como base interpretagcdes da realidade que guiam as comunicacdes, as agdes
e os comportamentos, tornando-os parte do conjunto de conhecimentos aceitos por determinado
grupo social acerca de algo ou alguém.

O processo de formagao de uma RS perpassa por dois processos: a objetivacado e a
ancoragem. A objetivagao “[...] € mais ou menos direcionado para fora (para os outros), tira dai
conceitos e imagens para junta-los e reproduzi-los no mundo exterior, para fazer as coisas co-
nhecidas a partir do que ja é conhecido” (MOSCOVICI, 2004, p. 78). A ancoragem se caracteriza
por realizar atribuicdo de sentido, que esta diretamente ligada aquilo que ja é conhecido pelo
grupo social, por meio dos valores inscritos na cultura; a instrumentalizagdo do saber, que carac-
teriza a representagao por meio de uma funcao que lhe é atribuida a qual passa a compreender
determinados aspectos sociais e 0 enraizamento no sistema de pensamento (SANTOS, 2005).

O campo educacional € permeado por complexas relacdes sociais que se entrelagam a
acao pedagogica e que, consequentemente, sao refletidas na formagao inicial do professor, pro-
cesso que tem enfrentado uma crise mundial (VANDERLINDE et al., 2013), constituida por varios
problemas que envolvem desde o baixo numero de candidatos que decidem pela licenciatura, a
lacuna existente entre a teoria e a pratica, modelos de formacao de professores compreendidos
como manuais de treinamentos até a instavel permanéncia dos professores na carreira docente
(COCHRAN-SMITH, 2005; COBURN; RUSSELL, 2008; GATTI et al., 2008; TALIS, 2008; GATTI;
BARRETO, 2009).

Nesse universo, pesquisadores como Mizukami (1986); Gauthier (1998); Garcia (1999);
Maldaner, (2000); Schnetlzer; Aragao (2000); Contreras (2002); Lobo; Moradillo (2003); Becker
(2005); Santos et al. (2006); Tardif (2011); Pimenta (2012, b); Vanderlinde et al. (2013) tém volta-
do seu olhar para os modelos de formacgao de futuros professores que tém sido abordados nas
instituicdes de ensino superior, os posicionamentos dos licenciandos em relacio a profissdo que




escolheram, bem como o que concebem como “Ser professor”.

Sob a perspectiva de compreender a figura e as fungdes do professor na visdo de futuros
professores, Maldaner (2000) ressalta que as concepgdes que um individuo constrdi acerca de
algo ou alguém devem-se a (re)elaboracédo de conhecimentos que aquele realizou ao longo de
toda a vida, com algumas delas tornando-se significativas. Nessa via de pensamento, pode-se
afirmar que os atuais pontos de vista referentes a profissao docente disseminados na sociedade
nao surgiram de forma isolada, mas a partir das relagdes e agdes desempenhadas pelos profes-
sores e pela sociedade. A atuagao do professor é reconhecida pela sociedade e por aqueles que
compdem o cenario educacional, como os alunos, a comunidade escolar, os pais, levando em
conta o conhecimento e cultura daquele (MOREIRA; CHAMON, 2015).

A esse respeito, Maldaner (2000, p. 43) destaca:

O exercicio profissional ou o exercicio de uma profissao esta no imaginario das pessoas,
forjado em situagbes de vivéncia e em interacdo com algum profissional. Destaca-se nes-
se particular a figura do professor, mais especificamente da professora ou da primeira pro-
fessora. E da formacao cultural das pessoas a ideia do que seja um professor, sua forma
de agir e de relacionar-se num processo intencional de ensinar algo a alguém.

Nesse sentido, a visdo formada sobre a profissao e o papel do professor tem relagao
direta com a imagem com que os sujeitos sociais a concebem, levando em conta suas experién-
cias pessoais. Neste caso, comumente, ao se solicitar a alguém que destaque as caracteristicas
de um professor, provavelmente aquele se lembrara dos seus professores e, a partir da imagem
e das experiéncias que teve, concebera suas ideias acerca desse profissional, podendo estas
ser boas ou ruins, desde situagdes nas quais se sentiu injusticado na pré-escola até as equacdes
de quimica que pareciam infinitas. Baseado nesses modelos de professores que esse individuo
teve, no decorrer de sua escolarizagao, € que reproduzira as praticas daqueles em sala de aula,
fazendo parte desse repertério de reprodugao tanto as qualidades quanto as atitudes que desa-
prova em seus professores (D"’AMBROSIO, 1993; TARDIF; RAYMOND, 2000).

Sob a perspectiva de que a visao construida a respeito do professor faz parte da cul-
tura de determinada sociedade, constituida pelas relacdes estabelecidas no dia a dia, pode-se
afirmar que tais concepgdes e compreensdes sdo marcadas pelo senso comum que dao vida
e forma a visées simplistas do professor e que nao fazem parte das atribuicées requeridas da
atividade docente, como a de contribuir para uma formagdo humana que situe os alunos na so-
ciedade atual (MALDANER, 2000; PIMENTA, 2012).

Nessa acepgéo, ao ingressar na licenciatura, o individuo ja tem concepg¢des acerca do
que é ser professor, compartilha histérias, anseios, angustias, motivagées, representagdes que,
para aquele, estdo intimamente relacionadas ao oficio dessa profissdo, sendo manifestadas em
diferentes formas, fontes e natureza (TARDIF; RAYMOND, 2000; SCHNETZLER, 2002; PIN-
TO NETO; QUEIROZ; ZANON, 2009; PIMENTA, 2012), aspecto que Tartuce, Nunes e Almeida
(2010) e Langhi e Nardi (2012) afirmam n&o ocorrer na maioria das outras profissdes.

A construgao do “Ser professor”, segundo Tardif (2011), tem origens anteriores ao in-
gresso em uma sala de aula como professor, e até mesmo a deciséo pela licenciatura pode ser
influenciada pelas concepgdes de professor que o sujeito tem. Desde crianga, o docente viven-
ciou horas e horas de aulas, tendo oportunidades de ver-se como professor, sendo essa escolha
efetivada, em muitos casos, por meio do incentivo dos pais, de parentes que sao professores,



pelos préprios professores ou ainda por experiéncias pelas quais passou em sala de aula, como
a de ajudar os colegas de classe com as atividades escolares. Tardif (2011) também identificou,
em criangas que diziam que seriam professores quando crescessem, concepg¢oes ligadas dire-
tamente a vocacao nata bem como a sentimentos relacionados a afetividade e ao cuidado com
0 préximo.

A formacéao e a agao do professor assim se processam:

[...] ao longo desta trajetéria de vida pessoal e escolar, o professor interioriza conhecimen-
tos, competéncias, crengas e valores, os quais estruturam a sua personalidade e suas
relagdes com outros, sendo reutilizados de maneira nao-reflexiva. Nesta perspectiva, a
experiéncia nao seria baseada unicamente no trabalho em sala de aula, mas decorreria
em grande parte de pré-concepgdes do ensino e da aprendizagem herdadas de toda a
histéria escolar (LANGHI; NARDI, 2012, p. 12-13).

Levando-se em conta as diversas experiéncias que o professor vivencia antes, durante e
depois da sua formacéao inicial, concorda-se com a concepc¢ao de que o periodo em que o licen-
ciando passa na universidade ndo deve ser encarado como um momento unico de formacéo, a
partir do qual estara definitivamente pronto para assumir suas aulas e aplicar todo o conhecimen-
to que aprendeu, mas, sim, como parte de um processo, considerando o professor um sujeito em
permanente caminhada (GARCIA, 1999; LANGHI; NARDI, 2012), que “[...] sofre influéncia dos
acontecimentos historicos, politicos, culturais, possibilitando novos modos de pensar e diferen-

tes maneiras de agir em meio a realidade em que vive” (PASSERINI, 2007, p. 18).

Nessa perspectiva, os anos da licenciatura devem contribuir para a ressignificagao e
questionamento de modelos de professores que os licenciandos encontraram no decorrer da
educacgéo basica e que tendem a imitar (D’AMBROSIO, 1993; GONCALVES, 2006), bem como
que as compreensoes a respeito da docéncia nos diversos espagos de vivéncia, nas relacdes
cotidianas, nas escolas e universidades, sejam elevadas a outros niveis para os docentes consi-
gam superar visdes de “improvisagdes e simplificagdes” (MALDANER, 2000, p. 43) que a docén-
cia sao atribuidas (SILVA; OLIVEIRA, 2009).

Dessa forma, conforme Cochran-Smith e Lytle (1999), o ensino mormente € compreen-
dido como um ato realizado para se transmitir, traduzir, implementar, adaptar e/ou colocar em
pratica o conteudo que se aprendeu na universidade. Por sua vez, ndo € levada em conta, até
mesmo pelos proprios professores, a possibilidade de produzirem conteudo - “os professores
sdo usuarios do conhecimento, ndo geradores” (p. 257, tradugdo nossa). A fungao de gerar co-
nhecimentos e teorizar a pratica em sala de aula, assumida como um processo de maior impor-
tancia, € atribuida aos pesquisadores.

Bell e Gilbert (1994) destacam que os professores de Ciéncia sdo os mais desafiados a
afastarem-se da visdo que considera os alunos como “navios vazios”, a espera de serem pre-
enchidos com conhecimento, aproximando-se da compreensao que considera os pensamentos
que os alunos levam para a sala de aula, e esta forma de abordar o ensino pode contribuir no
processo de desenvolvimento conceitual.

Nessa perspectiva, espera-se que a formacao inicial



desenvolva nos alunos conhecimentos e habilidades, atitudes e valores que Ihes possibi-
litem permanentemente irem construindo seus saberes-fazeres docentes a partir das ne-
cessidades e desafios que o ensino como pratica social Ihes coloca no cotidiano. Espera-
-se, pois que mobilize os conhecimentos da teoria da educagao e da didatica necessarios
a compreensao do ensino como realidade social, e que desenvolva neles a capacidade de
investigar a atividade para, a partir dela, constituirem e transformarem os seus saberes-fa-
zeres docentes [...] (PIMENTA, 2012, p. 19).

Com isso, a formagéo inicial € um espago propicio para o desenvolvimento e dissemi-
nagao de novas agdes pedagdgicas que podem estimular os licenciandos a ndo s6 compreen-
derem conhecimentos cientificos e tecnoldgicos, mas que sejam oferecidas condigdes de “[...]
opera-los, revé-los e reconstrui-los, com sabedoria. O que implica em analisa-los, confronta-los,
contextualiza-los” (PIMENTA, 2012, p. 25). Tal consideragao contribui para que os futuros profes-
sores compreendam seu papel no processo de aprender a ensinar, percebendo-se como respon-

saveis por seu desenvolvimento enquanto professores (ZEICHNER, 1993).

Para atender as demandas dos multiplos contextos, os cursos de formacao inicial de pro-
fessores necessitam redesenhar novos percursos, utilizando ferramentas que contribuam para
o fortalecimento do processo de ensino e aprendizagem. Nesse viés, a caracterizagao do “Ser
professor’ pode ser pautada em aspectos como a capacidade de se reestruturar socialmente,
embasados na cultura, na ética, na democracia e na cidadania (LIMA, 2017).

O professor necessita estar preparado para desenvolver, de forma mais flexivel, sua ati-
vidade docente, no que diz respeito a pluralidade de ambientes e situacdes inerentes a profissao;
“com isso entende-se que o saber do professor nao é algo especifico, mas composto por varios
saberes, oriundos de diferentes campos do conhecimento” (KOGUT, 2015, p. 22714).

Sob esse processo, o de voltar o olhar para a constituigdo do professor enquanto profis-
sional da educacéo, em constante aperfeicoamento de sua atividade profissional, € necessario
respaldo legal que garanta esses direitos (PAULA JUNIOR, 2012), e varios movimentos foram
deflagrados ao longo da histéria. Dentre eles, estudos norte-americanos, na década de 1980,
deram inicio a um movimento de reforma constitucional.

As principais reivindicacdes dessa reforma tinham como propdsito profissionalizar a pro-
fissdo docente, contribuindo para que concepgodes prevalecentes como a de que: para ser pro-
fessor, sdo necessarias apenas vocagao para ensinar e cultura, pois, quanto mais o professor
detém conteudos especificos, melhor ele ensinara, - fossem transpostas, para a compreensao
de que aspectos docentes como esses sejam considerados, de forma conjunta, importantes no
continuo processo de tornar-se e ser professor, tendo como base os saberes docentes (ALMEI-
DA; BIAJONE, 2007).

Esse movimento ganhou destaque mundialmente na década de 1990, a partir dos estu-
dos de Shulman (1986; 2004); Saviani (1996); Gauthier et al. (1998) e Tardif (2011). Posto isso,
vale lembrar que os

[...] saberes docentes tém ocupado papel de destaque na formagao de professores, o
que é atribuido, em grande parte, ao seu potencial no desenvolvimento de agdes forma-
tivas que vao além de uma abordagem académica, envolvendo as dimensdes pessoal,
profissional e organizacional da profissdo docente (ALMEIDA; BIAJONE, 2007, grifo dos
autores).



No Brasil, Pimenta (2012) propbés uma classificagao para os saberes da docéncia, divi-
dindo-os em a experiéncia — saber que esta relacionado a experiéncia que os licenciandos, ao
ingressarem em um curso superior, ja apresentam, o que lhes da condi¢cdes de classificar os
professores em bons ou ruins, ou, ainda, se tém ou nao didatica (PIMENTA, 2012). “O desafio,
entdo, posto aos cursos de formacéo inicial € o de colaborar no processo de passagem dos
alunos de ver o professor como aluno ao seu ver-se como professor” (p. 21, grifo da autora); o
conhecimento - os alunos consideram que serdo professores de conhecimentos especificos e
que necessitam saber muito bem o conteudo para ensinar, no entanto nunca se perguntaram
para que este realmente serve, ou para quem ensinarao; e os saberes pedagdgicos — em que
ocorre uma contradicdo, a de que, apesar de os alunos tomarem a experiéncia e o conhecimento
especifico como fundamentais no oficio de ensinar, ressaltam a falta de didatica dos professores,
quando nao conseguem entender a matéria, ou seja, de alguma forma, percebem a deficiéncia
dos saberes pedagogicos e didaticos (PIMENTA, 2012).

Gois e Ferreira (2018) contribuem com essa perspectiva ao se remeterem aos saberes
docentes como resultado da interagdo concomitante dos saberes disciplinares, curriculares e
das experiéncias que cada professor vivencia, ndo sendo possivel tragar uma definicao delimita-
da, admitindo a presencga de um perfil plural.

Nessa perspectiva, conhecer os saberes docentes de licenciandos em formacao inicial
pode contribuir para a reflexao acerca dos inumeros problemas educacionais como a qualidade
da educacgao e a evasao, questdes recorrentes e em discussdes acerca do processo de forma-
¢ao inicial de professores. Gauthier et al. (1998) e Tardif (2011) acentuam que um saber docente
pode ser afetado de tal forma que o futuro professor construa conhecimentos inquestionaveis,
resguardados de qualquer questionamento, podendo ser caracterizados como um conhecimento
de senso comum e os quais dificilmente serao transformados.

Para que posicionamentos como esses sejam cada vez mais superados, o processo de
formacéo inicial docente deve estar permeado de agcdes que contribuam para que o licenciando
se coloque efetivamente como futuro professor, conhecendo

[...] diretamente e/ou por meio de estudos as realidades escolares e os sistemas onde
0 ensino ocorre, ir as escolas e realizar observagodes, 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 representagdes e os saberes
que tém sobre a escola, o ensino, os alunos, os professores, nas escolas reais; comecgar a
olhar, ver e analisar as escolas existentes com olhos ndo mais de alunos, mas de futuros
professores [...] (PIMENTA, 2012, p. 28).

Parece ser consenso que a formacao inicial deve possibilitar um saber-fazer pratico racio-
nal e fundamentado, para que o futuro professor possa agir em situagbes complexas de ensino.
Para isso, principios que dizem respeito a pratica profissional e a formacéao tedrica necessitam
se fazer presentes no processo de formagao de professores, possibilitando vivéncias reais nas
escolas e salas de aulas, o desenvolvimento de pesquisas e a aproximacgao entre universidade

e escola (ALMEIDA; BIAJONE, 2007).

Quadros et al. (2017) ressaltam que a complexidade é prépria da atividade docente,
sendo constituida por fatores como planejamento, que devem levar em conta ndo apenas aspec-
tos didaticos, mas os valores, realidades e objetivo do processo de ensino e aprendizagem; o
processo de avaliagao e a estrutura do curriculo; as parcerias que podem ser estabelecidas com



outros professores; a capacidade de levar em conta que o estudante € um ser humano unico;
os baixos salarios; a utilizacdo das novas tecnologias, saber lidar com as duas faces de uma
mesma moeda, as politicas que amparam a educacéao e as realidades que sao oferecidas para
o desenvolvimento do trabalho como professor.

Desse modo, as concepgdes e compreensodes referentes ao “Ser professor’ ndo sao
passiveis de teorias sistematizadas a espera de serem executadas, em busca de uma formagao
docente que garantira o “sucesso” do futuro professor, mas, sim, de abordagens pedagogicas
que compreendem a formacéo do professor e, inerente a esta, uma abordagem do processo
ensino e aprendizagem, os quais estdo estritamente ligados ao momento histoérico carregado de
todos os aspectos sociais que constituem uma sociedade.



A pesquisa aqui apresentada, teve como participantes licenciandos ingressantes e con-
cluintes do curso de Quimica de duas universidades publicas paranaenses. Os dados foram
constituidos no primeiro semestre de 2017.

Para a aplicagcao da pesquisa, primeiramente foi contatado a coordenagao do curso das
duas universidades, sendo explicado todo o procedimento que seria adotado para a aplicagao
da pesquisa bem como a autorizagao por escrito, por meio do Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido, assinado por todos os participantes da pesquisa.

Assim que a coordenacdo deu o aval para que esta investigacdo pudesse ser realizada
foram contatados professores do curso (nas turmas de ingressantes e concluintes) que pudes-
sem ceder uma parte de suas aulas para aplicacdo da pesquisa.

Desta forma, foram realizadas quatro aplicacbes do mesmo instrumento de constituicdo
dos dados o TALP (COUTINHO et al., 2003).

Neste contexto, foi entregue a cada um dos alunos, o material para composigao dos
dados. Como estimulo, foi utilizado o termo indutor “Ser professor de Quimica” (COUTINHO et
al., 2003). Foi solicitado, aos licenciandos, que escrevessem as cinco primeiras palavras que
prontamente viessem a mente. O numero de palavras a serem descritas foi definido com base
em estudos como o de Oliveira et al. (2005), que ressaltam nao ser interessante este niumero
ultrapassar a seis palavras, porque quanto maior o numero de termos solicitados ao grupo social
investigado, maiores serdo as chances de ndo conseguirem escrevé-las de imediato.

Logo apds terminarem de escrever as cinco palavras, foi requerido que os licenciandos
as hierarquizassem, em uma escala de um a cinco, sendo a de numero 1 a mais importante até
a de numero 5 como a menos importante. Esse processo da chances ao participante de reava-
liar e reorganizar a ordem em que escreveu as palavras e/ou termos nos quais pensou (NAIFF;
NAIFF; SOUZA, 2009; ROCHA, 2009). Por fim, os licenciandos foram convidados a refletir e
redigir uma justificativa para cada uma das palavras que haviam pensado e hierarquizado. Este
processo viabiliza um melhor entendimento do significado de cada palavra, sendo estas justifica-
tivas utilizadas como suportes para as discussdes dos grupos semanticos que compdem as RS
(GALVAO; MAGALHAES JUNIOR, 2016; ARAUJO; MAGALHAES JUNIOR, 2018).

Para a analise dos dados foi utilizada a anéalise da TNC que de Abric (2000), descrita no
préximo item.

A abordagem estrutural “concebe representagdes sociais como estruturas de conheci-
mento sobre temas da vida social, compartilhadas por grupos e formadas por elementos cog-
nitivos ligados entre si (WACHELKE; WOLTER, 2011, p. 521), concebida por meio da TNC que
sistematiza a combinacgao da frequéncia e hierarquia dos grupos de palavras evocadas e organi-
zados conforme critérios semanticos, dividindo-os em elementos nucleares e periféricos (ABRIC,



2000). Importante ressaltar que as palavras evocadas apenas uma vez € que nao puderam, por
meio do sentido de suas justificativas, serem alocadas em algum grupo semaéntico, foram ex-
cluidas, por se considerar que nao apresentam importancia em relacéo a representatividade do
grupo (FERREIRA et al., 2005; TEIXEIRA; BALAO; SETTEMBRE, 2008).

Para a separacao dos grupos de palavras nos quatro quadrantes foram realizados al-
guns calculos a partir de expressdes matematicas baseadas no estudo de Galvao e Magalhaes
Junior (2016), conforme equagdes (1), (2) (3) e (4).

f=3f (1)
ome=y G/f (2)
F=yf/GS (3)
OME=5 OME/GS (4)

> = somatoria;

f = frequéncia de cada grupo;

ome = ordem média de evocagao para cada grupo;

F = média das frequéncias de todos os grupos;

OME = média das ordens médias de evocacgao de todos os grupos;
G = grau de importancia (1 a 5);

GS = quantidade de grupos semanticos.

Apés a realizagao dos calculos, foram obtidos os valores da média das frequéncias de to-
dos os grupos (F) e da média das ordens médias de evocagéao de todos os grupos (OME), a partir
dos quais cada grupo semantico, por meio do valor da f e da ome de cada grupo, puderam ser
sistematizados em um quadro conhecido como Quadro de Quatro Casas ou Diagrama de Vergés
(SA, 1996), conforme Quadro 3. A analise do Quadro de quatro casas também é conhecida na
literatura como analise prototipica (WACHELKE, WOLTER, 2011; POLLI, WACHELKE, 2013).



Nucleo Central - Elementos Centrais - 1° Primeira Periferia - 2° quadrante

quadrante
Alta f e baixa Ordem Média de Evocagdes | Alta f e alta Ordem Média de Evocagdes
fz e ome< fz e omez
Grupo semantico de palavras f | ome | Grupo semantico de palavras | f| ome
Elementos Intermediarios - 3° quadrante Segunda Periferia - 4° quadrante
Baixa f e baixa Ordem Média de Evocagbes | Baixa f e alta Ordem Média de Evocagdes
f< e ome< f< e omez
Grupo semantico de palavras f | ome | Grupo semantico de palavras | f| ome

O Quadro de Quatro Casas é dividido em quatro quadrantes. Segundo Hilger; Stipci-
ch e Moreira (2017), o primeiro quadrante caracteriza as ideias mais estaveis do grupo, mais
prototipicas, aquelas mais salientes no discurso, dessa forma mais faceis de serem acessadas
cognitivamente (WACHELKE, WOLTER, 2011; POLLI, WACHELKE, 2013). E sob esta perspec-
tiva, que se justifica neste estudo para efeito de discussao a abordagem dos grupos semanticos
pertencentes somente ao primeiro quadrante, também conhecidos como elementos nucleares.

Os grupos semanticos pertencentes ao primeiro quadrante, sdo constituidos pelas pala-
vras mais citadas e mais com maior grau de importancia, considerando que quanto menor o valor
da ome, maior o grau de importancia do grupo, o que confere a estes elementos a unificacdo das
ideias consensuais que um determinado grupo compartilha sobre um objeto.

O segundo quadrante (primeira periferia), constitui os elementos com alta frequéncia
de repeticdo, atuando como protetores dos elementos centrais, garantem as individualidades
do sujeito pertencente ao grupo. Os elementos da periferia sdo importantes para o processo de
atualizagao e adaptagcao em novos contextos de uma nova representagcao formada. No terceiro
quadrante sao sistematizados os elementos conhecidos como intermediarios (MARQUES; OLI-
VEIRA; GOMES, 2004) ou elementos de contraste (HILGER; STIPCICH; MOREIRA, 2017), as
palavras que compdem esses elementos ndo sao tao representativas. O quarto e ultimo qua-
drante (segunda periferia), complementa as informagdes que poderdo ser compartilhadas pelo
nucleo (HILGER; STIPCICH; MOREIRA, 2017).

De um modo geral a analise prototipica se fundamenta na representatividade dos ele-
mentos considerando suas quantidades, tecendo uma relagao entre a frequéncia do coletivo pes-
quisado e da individualidade dos sujeitos por meio da ordem de evocagéo (POLLI, WACHELKE,
2013).

Para efeito de organizagao, nesta escrita foram utilizados codigos para discriminar as fa-
las dos licenciandos. A composic¢ao dos codigos foi estabelecida, utilizando primeiramente a letra



que designava o sujeito participante da pesquisa — L (licenciando), seguido do nivel em que o
licenciando estava matriculado — | (ingressante) ou C (concluinte) depois, a identificagdo de qual
universidade pertencia (A ou B) e, por fim o numero (X) que foi atribuido aleatoriamente a cada
licenciando, levando em conta a quantidade de participantes em cada um dos quatro grupos,
conforme ja apresentado anteriormente. Ficando assim estabelecido:

- Licenciandos Ingressantes da Universidade A = LIAX( X variou de 01 a 38);
- Licenciandos Concluintes da Universidade A = LCAX( X variou de 01 a 10);
- Licenciandos Ingressantes da Universidade B = LIBX( X variou de 01 a 38);

- Licenciandos Concluintes da Universidade B = LCBX ( X variou de 01 a 10);



A partir dos critérios da abordagem estruturalista fundamentada por Abric (2001), foram
construidos os Quadros de Quatro Casas (Quadros 9 a 14), para os licenciandos ingressantes e
concluintes das duas universidades investigadas.

Para a discussao dos grupos semanticos pertencentes ao primeiro quadrante, foram uti-
lizadas as justificativas que os licenciandos fizeram para cada uma das cinco palavras que des-
creveram. Dessa forma, para identificar cada um dos licenciandos, foram utilizados: um caédigo,
conforme descrito na metodologia, seguido do grau de importancia (G) que atribuiram a palavra
por eles descrita.

Por meio da aplicagdo do TALP, os licenciandos ingressantes da Universidade A des-
creveram um total de 190 palavras. Conforme critério adotado na metodologia, foram excluidas
63 palavras, restando 127, as quais foram organizadas em 27 grupos semanticos. A frequéncia
média (F) dos grupos semanticos foi de 4,7 e a Ordem Média de Evocagao (OME) igual a 2,9.
Partindo desses valores, os grupos semanticos foram sistematizados, conforme o Quadro 4.

Nucleo Central - Elementos Centrais - 1° Primeira Periferia - 2° quadrante
quadrante
Alta f e baixa Ordem Média de Evocacdes Alta f e alta Ordem Média de Evocacdes
24,7 e ome<2,9 f=4,7 e ome=2,9

Grupo seméntico de palavras f | ome | Grupo semantico de palavras | f | ome
Experimentos 10 2,8 Dedicado 9 3,2
Conhecimento 12 1,7 Laboratorio 9 34
Ensinar 7 1.7 Dificil/obstaculos 6 4,0
Coragem/Determinacgao 7 2,3 Empatia/Interagéo 6 3,0
_ Realizagéo pessoal 5| 4,0
Atomo/Elemento quimico 5| 3,0

Elementos Intermediarios - 3° quadrante Segunda Periferia - 4° quadrante

Baixa f e baixa Ordem Média de Evocacbes | Baixa f e alta Ordem Média de Evocagdes
f<4,7 e ome<2,9 f<4,7 e ome22,9

Grupo seméantico de palavras f ome | Grupo semantico de palavras | f | ome
Pesquisa 4 2,7 Paciéncia 4| 3,7
Educagéo 4 2.2 Processo de formagao 4 | 37

Didatica 4 1,2 Futuro 31 4,0
Profissao 3 2,7 Inteligéncia 3 33
Alunos 3 2,3 Descobertas/Inovagéo 3] 3,0
Aprender 3 2,3 Natureza/ambiente 3] 3,3
Amor 2 2,0 Relatdrios 2| 45
Dinédmico 2 1.5 Criatividade 2| 35
Adolescentes 2 3.0




No primeiro quadrante, ficaram dispostos quatro grupos semanticos. Esta posi¢cao dos
grupos, conforme apresentado na metodologia, corresponde as ideias mais estaveis e salien-
tes no discurso dos participantes a respeito do objeto de investigacdo, que, nesta pesquisa, é
o “Ser professor”. Dessa forma, os grupos semanticos que correspondem as possiveis RS dos
ingressantes da Universidade A foram: “Experimentos”, “Conhecimento”, “Ensinar” e “Coragem/
Determinagao”, os quais apresentam maior frequéncia e melhor ome, o que significa dizer que
sdo grupos compostos por maior quantidade de palavras, as quais também foram as mais pron-
tamente evocadas (ABRIC, 2001), lembrando que o grau de evocagado é mensurado por meio
do grau de importancia de um (mais importante) a cinco (menos importante), atribuido a cada
palavra descrita pelos licenciandos. A seguir, apresentamos algumas justificativas para cada um
dos grupos semanticos:

- Grupo semantico — Experimentos:

LIAO4 — G(2): Forma de visualizar, confirmar uma teoria, fazer um experimento que com-
prove o que diz a teoria, facilita o aprendizado.

LIA20 — G(3): Com eles, na pratica, conseguimos notar o que estudamos na teoria.

LIA35 — G(5): Realizar experimentos “ilustrar” o contetdo tedrico ensinado em sala de aula
e diversificando as aulas, além de ser uma atividade “diferenciada” (grifo do licenciando).

LIA37 - G(5): Se usa muito no curso e através deles descobrirds novas teorias.

LIA15 - G(2): Quimica sempre pensamos em experimentos tanto por ser algo diferente
quanto interessante.

LIA36 - G(1): O professor de ciéncias visualiza experiéncias, explosdes, algo divertido
vivenciado no laboratério.
No ambito da analise das justificativas desses licenciandos, € possivel identificar a con-
cepcao empirico-indutivista de Ciéncia, por meio de termos como: confirmar uma teoria, notar o
que estamos estudando na teoria, ilustrar o conteudo tedrico.

Esta visao de Ciéncia, segundo a qual a teoria € compreendida como um dogma, pronta
e acabada, e os experimentos tém a funcdo de comprova-la em laboratério de forma sistemati-
zada pelo professor, sendo o aluno visto como agente passivo, que realiza o que esta no roteiro
de atividades experimentais, vem sendo confrontada e questionada por varios pesquisadores.
Dentre eles, Silva e Zanon (2000) e Suart e Marcondes (2009) se dedicam ao estudo da impor-
tancia da experimentagéo no ensino de Quimica, como constituinte do processo de ensino e de
aprendizagem, a qual nao deve ser realizada como uma atividade isolada e livre de reflexdes.

Por meio de justificativas como a do LIA37, foram identificadas afirmacgdes que se refe-
rem a descoberta de teorias pela pratica. Dessa forma, é possivel afirmar a presencga da dicoto-
mia teoria e pratica entre os licenciandos ingressantes da Universidade A que participaram desta
investigacao. Para que se possa proporcionar aos alunos uma aproximagao com o trabalho cien-
tifico, € importante salientar as relacdes inerentes entre a teoria, a pratica e, ainda, as relagdes
culturais, sociais, econémicas e politicas (GIL-PEREZ et al., 1999; GONCALVES; MARQUES,
2006).

Associar intrinsecamente a realizagao de aulas experimentais a diversdo, motivagao, tor-
nando as aulas diferenciadas, também foi um dos aspectos que remetem a possivel presenca de
RS entre os licenciandos ingressantes da Universidade A, conforme expresso nas justificativas



do LIA15 e do LIA36.

Nesse sentido, Giordan (1999) ressalta que esses atributos designados as atividades ex-
perimentais, de motivar os alunos, s&o importantes quando € necessario trabalhar com alguma
atividade que promova o dialogo com aqueles alunos que estédo dispersos na aula; no entanto,
alguns pesquisadores criticam isso (GALIAZZI; GONCALVES, 2004; GONCALVES; MARQUES,
2006), afirmando que, muitas vezes, o experimento € realizado apenas como uma tentativa de
prender a atencao dos alunos.

No decorrer da aplicagdo de uma atividade experimental, € importante pensar ndo sé
na execucgao do experimento, por meio do manuseio de vidrarias e reagentes, mas também na
inser¢ao de outras atividades e estratégias que possam contribuir para a aprendizagem e que
fagam sentido para o aluno (SUART, 2014; COSTA; MARTINS; SILVA, 2017).

Para isso, é importante sentir-se como parte do processo, dando-lhe oportunidade de
formular problemas, propor hipéteses e situagdes que possa soluciona-los. Em meio ao desen-
volvimento, podem ser utilizadas estratégias como, por exemplo, “a solicitagdo de registros es-
critos dos fenbmenos observados, questionamentos realizados no decorrer do experimento [...]”
(OLIVEIRA, 2010, p. 142). Além disso, a realizagao de atividades experimentais nas escolas e
universidades devem proporcionar espagos de discussdes, reflexdes, proposicdes e (re)constru-
¢ao de ideias, de forma critica e problematica (SUART, MARCONDES, 2009; COSTA; MARTINS;
SILVA, 2017).

Os grupos semanticos “Conhecimento” e “Ensinar” fazem referéncia a forma como os
licenciandos ingressantes entendem como o professor deve agir em sala de aula para conseguir
perfazer o processo de ensino e de aprendizagem dos conteudos especificos. Para esses dois
grupos, sao destacadas as seguintes justificativas dos licenciandos:

- Grupo semantico — Conhecimento:

LIA32 — G(4): Pois quando possuimos vasto conhecimento em um assunto conseguire-
mos transmitir melhor o conhecimento.

LIA34 G(1): O conhecimento cientifico € a palavra mais importante, onde o aluno busca no
professor, pois os outros conhecimentos ele adquire na vivéncia.

- Grupo semantico — Ensinar:

LIA33 — G(1): Digamos que esse papel é a maior prioridade do professor em sala de aula,
ensinar o aluno de maneira sucinta que ele possa entender o conteudo e que ele ndo va
para casa com ainda mais duvidas.

Essas colocacbes, possivelmente, sao reflexos da presenga de RS, constituidas por
aspectos que consideram que o importante, na formagao de um professor, é saber passar bem
o conteudo que ele aprendeu no decorrer de sua formagao e que, para isso, basta dominar os
conhecimentos especificos da disciplina.

Ao encontro dessa concepgao, Silva e Oliveira (2009, p. 45) sublinham:

Formar um professor de Quimica exige que, ao final do curso de graduagéo, o licenciado
garanta bom conhecimento sobre Quimica e sobre como se ensinar Quimica, o que en-
volve muitos aspectos, pois para se ensinar algo de modo significativo é preciso transitar
muito bem pela area da Quimica e pela area de Ensino de Quimica.



Nessa perspectiva, conhecer o conteudo quimico e saber ensina-lo deve fazer parte da
formacao docente; no entanto, o saber ensinar ndo deve consistir apenas em saber passar con-
teudo aos alunos. Essa visao de ensino vincula-se fortemente as proposi¢des da racionalidade
técnica (GATTI, 2011; SCHNETZLER, 2012; BRAGA, 2018), que “valoriza o como fazer, em
que as disciplinas de cunho pedagodgico se assemelham mais a manuais prescritivos em que o
licenciando aprende como proceder nas situagdes de ensino” (BRAGA, 2018, p. 39), que ainda
influencia praticas docentes na Educagao Basica e no Ensino Superior.

Os saberes apreendidos com a experiéncia nao devem ser negados como parte do pro-
cesso de tornar-se professor, mas € importante ressaltar que os saberes que os professores
adquirem com a experiéncia do trabalho de vivéncias diarias em sala de aula nao devem ser
tratados como mera construgdo que ocorre de forma automatica com o passar dos anos, mas
como oportunidade de reflexdo sobre sua pratica (PIMENTA, 2012).

As palavras que compuseram o grupo semantico “Coragem/Determinagao” apresenta-
ram forte tendéncia em reconhecer aqueles que optam pela atividade docente como pessoas co-
rajosas e determinadas, sendo estes adjetivos préprios de quem faz a escolha pela licenciatura,
conforme destacado a seguir:

- Grupo semantico — Coragem/Determinagéao:

LIAQ7 — G(2): O professor € um sinénimo de coragem quando decide fazer licenciatura.

LIA34 — G(1): Para ser professor, & necessario ter coragem pelo fato da desvalorizagdo do
governo e da sociedade, onde quem faz licenciatura outras pessoas dizem que irdo passar
fome, ou que ndo fazemos nada.
A figura do professor, para esses licenciandos, apresenta nuances de carater vocacional
e, apesar de nao ter ficado explicito, é passivel de entendimento quando afirmam que o profes-
sor € sinbnimo de coragem e determinacgao. Vale lembrar que esses aspectos ja eram compar-
tilhados pelos licenciandos antes do ingresso na universidade, levando em conta que, quando
os dados foram coletados, as aulas haviam iniciado ha apenas 15 dias. Esses resultados apre-
sentam semelhangas com um estudo de Pinto Neto, Queiroz e Zanon (2009), que analisaram as
visdes de licenciandos em Quimica e Fisica e concluiram que os futuros professores percebem
a docéncia como um ato “marcado por um certo voluntarismo” (p. 86).

Nessa perspectiva, de acordo com a TRS, “esses aspectos sado padronizados pelo aces-
so a informacéo, por interesses profissionais ou ideoldgicos, e determinam a pertinéncia e a
prépria representacéo” (HILGER; STIPCICH; MOREIRA, 2017, p. 1303).

A forma como os licenciandos ingressantes da Universidade A compreendem o “Ser pro-
fessor de Quimica” esta ligada a imagens compartilhadas socialmente e aceitas de forma con-
vencional e prescritiva. Pela convencionalidade, as RS “dao uma forma definitiva, as localizam
em uma determinada categoria e gradualmente as colocam como um modelo de determinado
tipo, distinto e partilhado por um grupo de pessoas” (MOSCOVICI, 2004, p. 34). A prescrigéo &
uma forga, “uma combinagdo de uma estrutura que esta presente antes mesmo que nés come-
cemos a pensar e de uma tradigdo que decreta o que deve ser pensado” (MOSCOVICI, 2004,
p. 36).

Assim, esses licenciandos expressam visdes de senso comum, as quais ndo sao ape-
nas concepgdes ou ideias, mas RS objetivadas em aspectos que provavelmente foram com eles



compartilhados sobre o “Ser professor” no decorrer da Educacgao Basica, na escola, na familia
ou na midia, como, por exemplo, a importancia de saber bem os conteudos a serem ensinados,
sem levar em conta de como esses conteudos serdo construidos com os alunos, a ligagao direta
que fazem do professor com caracteristicas que, segundo eles, sao proprias da docéncia, como
a coragem e a determinagdo. E, mais especificamente ligados aos aspectos do professor de Qui-
mica, tem-se a importancia da realizagao de aulas experimentais, permeadas por RS, ao passo
que as compreendem de forma ténue como fonte de ilustragao e diversificagao de atividades.

Com relagéo ao processo da ancoragem (MOSCOVICI, 2004), em que a imagem que
formaram sobre o ser professor € nomeada, é realizada utilizando para isso caracteristicas so-
cialmente compartilhadas e expressas em cada um dos grupos semanticos apresentados e dis-
cutidos.

Para os licenciandos concluintes do curso de licenciatura em Quimica da Universidade
A, o TALP resultou em um total de 50 palavras, dentre as quais 15 foram excluidas por terem
frequéncia igual a um, e as outras 35 palavras foram organizadas em 13 grupos semanticos. O
Quadro de Quatro Casas foi construido com base na frequéncia média F(2,8) e na OME média
(3,1), resultando no Quadro 5.

Nucleo Central - Elementos Centrais - 1° Primeira Periferia - 2° quadrante
quadrante

Alta f e baixa Ordem Média de Evocacdes Alta f e alta Ordem Média de Evocacdes
f= 2,8 eome< 3,1 = 2.8 e omez 3,1

Grupo semantico de palavras | f | ome Grupo semantico de palavras | f | ome
Aluno 4 2,0 Organizado 3|40

Conhecimento 3 1,7 Ensinar 3| 37
Didatica 3 1,7
Elementos Intermediarios - 3° quadrante Segunda Periferia - 4° quadrante

Baixa f e baixa Ordem Média de Evocacdes | Baixa f e alta Ordem Média de Evocacdes

f<2,8 e ome<3,1 f<2,8 e ome=3,1
Grupo semantico de palavras | f | ome Grupo semantico de palavras | f | ome
Formar cidadao critico 2 3,0 Escola 41 37
Reflexivo 2 3,0 Motivador 2|1 4,5
Falta de reconhecimento 2 3,0 Contextualizagao 2| 3,5
Reflexivo 2| 30
Falta de reconhecimento 2| 30

Os grupos semanticos que compdéem o primeiro quadrante e, consequentemente, as

LTS

possiveis RS desses licenciandos sao: “Aluno”, “Conhecimento” e “Didatica”.



O grupo “Aluno” foi representado pelas seguintes justificativas:
- Grupo semantico — Aluno:

LCAQ7 — G(1): Os alunos sao a parte mais importante do processo de ensino-aprendiza-
gem, sendo que sem eles o processo nao existe.

LCAO02 — G(2): As informagbes estdo escancaradas por toda a parte, logo cabe ao profes-
sor mediar os alunos para que eles saibam usufruir dessas informagoes.

LCAQ9 — G(1): Independente da area, o ser professor tem um objeto fundamental para seu
trabalho, que € o aluno.

A presenca desse grupo entre os concluintes coopera para a compreensao de que 0s
anos da graduacgéao, de alguma forma, (re)elaboraram as RS dos licenciandos ao voltarem seus
olhares para o aluno, percebendo-os como parte importante no exercicio da docéncia (STEDILE,
2008).

Além disso, os licenciandos concluintes abordaram o termo mediar, em uma das justi-
ficativas (LCAQ2). Essa reconstru¢ao das representagdes pode ser explicada pelas discussdes
proporcionadas a esses alunos no decorrer da formagao inicial, principalmente e também no
desenvolvimento do estagio supervisionado.

Nesse sentido, discussdes acerca do processo de ensino e de aprendizagem tém con-
tribuido para que os professores em formacéo reflitam sobre o papel do professor, do aluno no
contexto escolar, além das tendéncias e estratégias de ensino (MIZUKAMI, 1986).

Na literatura, os trabalhos de Pinto Neto, Queiroz e Zanon (2009) e Miranda, Rezende e
Lisbéa (2015) também apresentam reflexdes que indicam que os licenciandos em fase final da
graduacgéo tiveram suas RS acerca da centralidade da figura do professor transformadas, abrin-
do espacgo para as necessidades pedagogicas na formagao do aluno.

O segundo grupo semantico, “Conhecimento”, também esta entre os elementos nuclea-
res dos ingressantes (Quadro 05). No entanto, nas descri¢gdes realizadas pelos concluintes para
as palavras que compuseram esse grupo, foram encontradas algumas diferengas.

Entre a maioria dos licenciandos concluintes, o grupo “Conhecimento” apresentou mu-
danga ao se voltarem também para a importancia do saber pedagodgico junto ao saber cientifico,
conforme destacado nas justificativas a seguir:

- Grupo semantico — Conhecimento:

LCAO08 — G(5): O saber pedagdgico € essencial para ensinar ciéncias, juntamente com o
saber o conteudo, possibilitado ao professor pela licenciatura, e possibilitando aos alunos
uma formagao critica para poder agir como cidaddos conscientes.

LCA10 — G(2): O professor precisa dominar o conteudo além de dominar diferentes estra-
tégias de ensino.



Essa ampliagdo do “Ser professor de Quimica”, para os concluintes, contribui para que
novas formas de perceber o professor sejam concebidas por meio da abordagem conjunta dos
conhecimentos especificos, pedagoégicos e profissionais (PINTO NETO; QUEIROZ; ZANON,
2009).

Em relagao ao grupo “Didatica”, os concluintes o caracterizaram como um processo de
desenvolvimento de estratégias que contribuem para o ensino e a aprendizagem, conforme ex-
presso por LCA06 e LCA10:

- Grupo semantico — Didatica:

LCAO06 — G(1): Um professor deve exercer a atividade com métodos alternativos que fujam
da tradicional transmisséo de conhecimento.

LCA10 — G(1): Em geral, para ser um bom professor, deve-se ter uma boa didatica e esta
didatica, para um professor de ciéncias, vai depender de como ele entende a Ciéncia.
Em meio a essas descri¢des, esses alunos mencionaram a importancia da utilizagcéo
de diferentes estratégias de ensino e o reconhecimento de que a forma como o futuro professor
ensinara sera pautada na visao de Ciéncias que compartilha.

Nessa perspectiva, as possiveis RS compartilhadas pelos concluintes referentes ao gru-
po didatica estado relacionadas ao fato de ndo saberem ao certo quais sao os métodos alternati-
vos que poderao utilizar, estando essa expressao bastante em voga nos atuais cursos de forma-
cao inicial e nos documentos oficiais, como nas Diretrizes Curriculares Nacionais para os Cursos
de Quimica (DCNQ), ao ressaltarem que o licenciado devera “ter habilidades que o capacitem
para a preparagao e desenvolvimento de recursos didaticos e instrucionais relativos a sua pratica
e avaliagcao da qualidade do material disponivel no mercado [...]" (BRASIL, 2001, p. 6).

Comparando os resultados obtidos por meio da abordagem estruturalista (ABRIC, 2000),
€ possivel afirmar que tanto os ingressantes quanto os concluintes compartiiham RS sobre o
objeto “Ser professor de quimica”. No entanto, as RS ndo sdo as mesmas; isso se justifica ao
analisarmos a diferenga na composi¢cao dos grupos semanticos do primeiro quadrante, dos dois
Quadros de Quatro Casas (Quadro 04 e Quadro 05), e as explicagdes dadas para as palavras
gue os compuseram, sendo mais bem elaboradas e mais proximas do universo reificado aquelas
propostas pelos concluintes.

Reafirmando, o processo de formacao inicial tem contribuido para a reelaboracéao e rein-
terpretacado da realidade do futuro professor; no entanto, as novas praticas, desenvolvidas no
decorrer da formacéo inicial, “nao sao totalmente contraditérias com o nucleo central” (ABRIC,
2000, p. 36). Neste caso, o sistema periférico consegue defender o nucleo central, envolvendo,
em sua estrutura, aspectos ja conhecidos pelo grupo social. Dessa forma, ocorrem transforma-
¢oes do tipo progressiva, ou seja, nao ocorre explosao do nucleo que mudara de imediato as RS
dos licenciandos.



O TALP foi aplicado a 38 ingressantes do curso de licenciatura em Quimica, da Univer-
sidade B, resultando em um total de 190 palavras. A partir dessas palavras, foram excluidas 50
que tiveram frequéncia igual a um e, com o restante (140), foram organizados 44 grupos seman-
ticos. O Quadro de Quatro Casas foi construido com base na frequéncia média F(3,1) e na OME
meédia (3,0), resultando no Quadro 6.

Nucleo Central - Elementos Centrais - 1° Primeira Periferia - 2° quadrante
quadrante
Alta f e baixa Ordem Média de Evocagodes Alta F e alta Ordem Média de Evocacoes
23,1 e ome<3,0 23,1 e ome=23,0
Grupo semantico de palavras f | ome Grupo semantico de palavras f | ome
Conhecimento T | 24 Paciéncia 7| 85
Empatia 6| 2,7 Louco 6| 3,5
Inteligente 6| 22 Ensinar 6| 3,0
Didatica 5 26 Experimentos 4| 3,5
Dedicagao 5| 2,2 Corajoso 4\ 3,2
Responsabilidade 4 272 Questionar 4 3,0
Elementos Intermediarios - 3° quadrante Segunda Periferia - 4° quadrante
Baixa F e baixa Ordem Média de Evocagdes | Baixa F e alta Ordem Média de Evocacdes
f<3,1 e ome<3,0 f<3,1 e ome=3,0
Grupo semantico de palavras f | ome | Grupo semantico de palavras f | ome
Identificacdo 3| 27 Descoberta 3| 47
Amor 3| 23 Corpo humano 3| B
Etica 3] 23 Dificuldades/barreiras 3| 33
Esforco 3| 14 Informar 3| 3,0
Mercado de trabalho 3117 Educacao 3| 30
Curiosidade 21 25 Dinamico 3| 3,0
Ousado 2| 25 Aluno 3| 30
Critico 2 | 2.5 Exploséo 2| 50
Desafio 2] 20 Divertido 2| 45
Vocagao 2| 1.0 Preocupagéao 2|45
Compromisso 2115 Organizagao 2| 45
Natureza 2| 4,0
Respeito 2| 40
Flexibilidade 2| 35
Verdade 2| 3.5
Motivagéo 2| 35
Ciéncia 2| 35
Criativo 2| 35
Vida 2| 3.5
Laboratorio 2|1 30
Satisfagao 2| 30




Foram classificados como pertencentes ao primeiro quadrante seis grupos semanticos
assim intitulados: “Conhecimento”, “Empatico”, “Inteligente”, “Didatica”, “Dedicado” e “Respon-
savel”.

As palavras que compuseram o grupo semantico “Conhecimento” o justificam como algo
importante para conseguir dominar e transmitir o conteudo que sera ensinado, conforme desta-
cado nas justificativas a seguir:

- Grupo semantico — Conhecimento:

LIBO1 — G(3): Saber o que dizer durante uma aula que vocé estara dando.
LIBO3 — G(1): Faz-se necessario que o profissional transmita conhecimento de forma séria.

LIBO4 — G(4): Conhecimento que é preciso estar sempre adquirindo, para poder transmi-
ti-lo.

LIB18 — G(2): Dominar aquilo que vocé esta ensinando.
LIB33 — G(1): Ter conhecimento necessario.

LIB35 — G(3): Professor & um difusor de conhecimento, portanto ha a necessidade de ad-
quirir o mesmo antes de repassar.

A partir de explicagdes como estas, que exprimem termos como: transmissao de conhe-
cimento, adquirir conhecimento, difusor de conhecimento — presentes no nucleo central das RS
—, percebe-se que, ao entrar na graduagao, os licenciandos compartilham RS que conceituali-
zam a abordagem tradicional de formacgao de professores, a qual tem raizes nas tendéncias de
formagao que o compreendem como um depdsito de conhecimento que tem como fungéo funda-
mental transmitir aos alunos, de forma mecanica, o conteudo aprendido. Termos como estes co-
laboram para uma formacéo inicial isolada, que tem como pratica a aquisicado de conhecimentos
e técnicas (RODRIGUES; CARVALHO, 2002).

As explicagdes para o grupo “Conhecimento” designado pelos licenciandos ainda estéao
bastante associadas ao papel do professor como um transmissor de conhecimentos, ao centra-
rem a funcéo docente no dominio e no repasse de contetido (PEREZ- GOMEZ, 1997; GARCIA,
1999).

Assim como ocorreu no grupo de licenciandos ingressantes da Universidade A, em que
o grupo “Conhecimento” esteve presente entre os elementos nucleares, os ingressantes da Uni-
versidade B também ressaltaram, de forma unilateral, a importancia de ter conhecimento, sem
levar em conta o conhecimento pedagdgico, o que pode caracterizar a visdo conteudista que
esses ingressantes compartilham e enfatizam ao utilizarem palavras como: transmiti-lo, de forma
séria e dominar.

No contexto educacional, justificativas que permeiam tais aspectos podem sugerir a pre-
senga da abordagem pedagdgica tradicional, a qual ndo leva em conta a importancia da forma-
¢ao do senso critico do aluno, que ocorre por meio da insercédo de discussdes de temas relacio-
nados ao cotidiano que os alunos vivem (GALIAZZI, 2003; CARVALHO; GIL-PEREZ, 2011).

O grupo semantico “Empatia” engloba situagdes que valorizam caracteristicas de dimen-
sdao humana do professor, conforme os exemplos destacados:



- Grupo semantico — Empatia:
LIBO2 — G(1): Se colocar no lugar do aluno e compreender suas dificuldades.

LIB18 — G(5): Ter a nogdo de que o aluno é um ser humano também e por isso tem pro-
blemas.

LIB28 — G(2): Ser um professor humano, é necessario que se coloque no lugar do aluno,
em certas ocasides, para que possa ser um melhor professor.
Estas manifestagcdes dos licenciandos expressam tais caracteristicas como préprias da
docéncia.

Os grupos semanticos “Inteligente”, “Dedicacao” e “Responsabilidade” também ressal-
tam consideragdes nesta mesma perspectiva, como pode ser analisado por meio das seguintes
explicacoes:

- Grupo semantico — Inteligente:

LIB14 — G(3): Para um contetido muito bem explicado e compreendido, o professor deve
ser inteligente e saber explicar o conteudo, de forma que todos os alunos aprendam 100%.

LIB20 — G(1): A pessoa tem que ser inteligente para aprender esses conteudos dificeis de
Quimica, mesmo n&o sendo inteligente, ela ainda pode aprender.

- Grupo semantico — Dedicacéo:

LIB14 — G(2): Para quem esta cursando o curso de quimica, por mais que seja dificil, é
preciso ter forga de vontade e muita dedicagao.

LIB25 — G(2): Dedicar-se a profissdo que se formou, estudar e sempre renovar seus co-
nhecimentos para estar passando seus conhecimentos aos alunos.

- Grupo semantico — Responsabilidade:

LIB12 — G(2): E necessario muita responsabilidade, pois se trata da formacéo de cidadaos.

LIB02 — G(3): Responsabilidade para lidar com os alunos e suas obrigagées como profes-
SOor.

Esses aspectos nao devem ser considerados como caracteristicas ruins; na pratica do
professor, no entanto, ha que se considerar também outros aspectos importantes para o se
constituir professor. Acerca desses aspectos, Candau (2004) e Tardif (2010) compreendem que,
para o desenvolvimento do oficio de professor, € importante conciliar dimensdes que dizem
respeito as caracteristicas humanas, como empatia, dedicagéo, responsabilidade, inteligéncia,
e caracteristicas técnicas, como conhecimento, didatica pautada no professor mediador. Assim,
para que o processo de ensino e de aprendizagem ocorra efetivamente, € importante que essas
caracteristicas se inter-relacionem. O professor deve sempre cuidar do equilibrio entre elas nas
diferentes situagdes e nos conteudos que fazem parte da profissdo docente.

Vale destacar que, entre os ingressantes da Universidade A, o grupo “Coragem/Deter-
minagao” também compreendeu consideragdes na mesma linha desses grupos. Segundo Alves-
-Mazzotti (2007, p. 584), esse tipo de argumentagao faz parte de “uma representagéao tradicional,
arraigada a historia e a cultura docente, com seus valores, modelos e crengas”.

No que se refere ao grupo “Didatica”, apesar de os licenciandos ingressantes considera-
rem sua importancia, nao levam em conta a atuagao do professor como mediador das atividades.



As explicagbes para as palavras que compuseram este grupo se limitam a importancia que ela
tem em facilitar a transmiss&o de conteudo aos alunos, conforme expresso nas justificativas que
compuseram, destacadas a seguir:

- Grupo semantico — Didatica:
LIBO1 — G(4): Saber o que aplicar em uma aula para todos entender mais facilmente.
LIBO2 — G(4): Facilita a compreensé&o do conteudo.
LIB18 — G(1): Saber ensinar da melhor forma possivel.
LIB21 — G(1): Deve saber ensinar.

Os grupos que compdem as possiveis RS dos ingressantes da Universidade B abordam
diferentes aspectos relacionados a profissdo do professor e que, de forma conjunta, devem fa-
zer parte do “Ser professor de Quimica”. No entanto, a forma como essas caracterizagdes sao
explicadas e, consequentemente, fazem parte do que os licenciandos acreditam representar o
“Ser professor de Quimica” é que precisara ser trabalhada no decorrer dos anos de formacao
inicial para que sejam ascendidas a melhores conceitualizagdes. Para isso, sera necessario o
desenvolvimento de praticas que consigam atingir efetivamente o nucleo central dessas RS, ou
seja, as praticas langadas sobre o grupo social deverao ser contraditorias o suficiente, de modo
que o sistema periférico ndo consiga dar conta das novas informagdes as quais entao romperao
com as RS constantes no nucleo central (ABRIC, 2000).

O TALP aplicado aos 10 licenciandos do ultimo ano do curso de licenciatura em Quimica
da Universidade B resultou em um total de 50 palavras, das quais nove foram excluidas por te-
rem sido descritas apenas uma vez. As 41 palavras restantes foram organizadas em 15 grupos
semanticos, alocados conforme abordagem estrutural no Quadro de quatro casas construido
com base na frequéncia média F(2,7) e na OME média (3,1), resultando no Quadro 7.



Nucleo Central - Elementos Centrais - 1° Primeira Periferia - 20 quadrante

quadrante
Alta f e baixa Ordem Media de Evocagbes Alta F e alta Ordem Média de Evocacdes
f=2,7 e ome<3,1 f=2,7 e ome=3,1
Grupo semantico de palavras f | ome Grupo semantico de palavras f | ome
Sociedade 6| 2,7 Desafio 6| 3,2
Aprendizagem 3 || 26 Diferentes metodologias 3| 43
Ensinar 3| 23
Elementos Intermediarios - 3° quadrante Segunda Periferia - 4° quadrante

Baixa F e baixa Ordem Média de Evocagdes | Baixa F e alta Ordem Méedia de Evocagdes

f<2,7 e ome<3,1 f<2,7 e ome=3,1
Grupo semantico de palavras f | ome Grupo semantico de palavras f | ome
Criatividade 2| 30 Experimentag&o 2| 50
Educacao 2| 25 Transformagao 2|1 45
Politica 2| 295 Empatia 2| 40
Criticidade 2| 15 Formagao critica/Reflexiva 2| 35
Planejamento/Qualidade 21 10 Laboratério/Pratica 2| 39

No primeiro quadrante, ficaram dispostos trés grupos seméanticos: “Sociedade”, “Apren-
dizagem” e “Ensinar”.

As explicagdes dos licenciandos para as palavras que compuseram o grupo “Sociedade”
destacaram aspectos relacionados a cidadania, ao cotidiano e a sociedade. As justificativas a
seguir permitem compreender melhor o que esses licenciandos evidenciaram:

- Grupo semantico — Sociedade:

LCBO02 — G(2): Cidadao que saiba tomar decisdes no seu cotidiano.

LCB04 — G(1): Mostrar aos estudantes que a quimica ndo é uma Ciéncia a parte da so-
ciedade e que grande parte de seus artefatos vieram e séo valorizados conforme época
e sociedade.

LCB08 — G(4): Um dos fatores mais importantes na elaboragdo da aula do professor de
ciéncias, pois a partir do cotidiano vivenciado por cada aluno que o professor devera de-
senvolver o seu material de trabalho.

A presenca desse grupo entre os concluintes representa uma significativa importancia,
pois pode-se considerar que os anos da graduagao contribuiram para que novos elementos
fossem incorporados as RS dos futuros professores. Isso significa dizer que a formacgao inicial
proporcionou a esses alunos o contato com questdes referentes a importancia de um processo
de ensino e aprendizagem que leva em conta esses aspectos.

Conforme Galiazzi (2003, p. 154), “a sala de aula esta regulada por relagées de poder
social, politico e econdmico, e agir neste contexto complexo, exige estar atento a muitas outras
areas, além das relacionadas com o conhecimento”.



Concomitantemente as consideragdes que permearam o grupo “Sociedade”, tem-se o
segundo grupo semantico, “Aprendizagem”, que compreende descricbes voltadas para uma
aprendizagem proposta por meio de problematiza¢gdes como estas:

- Grupo semantico — Aprendizagem:

LCBO01 — G(3): O resultado do processo de ensino e aprendizagem resulta na problemati-
zagao dos conhecimentos a serem aplicados em sala de aula e por fim ocorre a transfor-
magao dos estudantes.

LCBO02 — G(2): Para que ocorra a aprendizagem e, consequentemente, a formagéo € ne-
cessario que o professor busque metodologias diferenciadas e alternativas, segundo o
perfil dos estudantes.
Para o grupo “Ensinar”, as justificativas para as palavras descritas pelos concluintes po-
dem ser sintetizadas pelas seguintes justificativas:

LCB01 — G(2): Ensinar com dedicagéo e saber o que esta ensinando de acordo com o
conhecimento adquirido ao longo de sua graduacao.

LCBO7 — G(3): Tudo que é passado ao aluno.
LCBO09 — G(2): E preciso aprender para ensinar.

Estas consideragdes sdo balizadas em aspectos muito simplistas, proprias do senso
comum, que acabam se distanciando de proposigdes pedagdgicas hoje aceitas pela comunida-
de cientifica, de um processo de ensino e aprendizagem e de uma formagao docente voltada a
aspectos que tém como pressupostos a reflexao, a interacdo com aspectos sociais e culturais,
e a compreensdo da construgdo do conhecimento (MIZUKAMI, 1986; PEREZ-GOMEZ, 1997;
GARCIA, 1999; MALDANER, 2000; SCHNETLZER; ARAGAO, 2000; TARDIF, 2011; PIMENTA,
2012b).

Comparando as RS dos licenciandos ingressantes e concluintes em Quimica da Univer-
sidade B, participantes desta investigacéo, pode-se afirmar que, assim como ocorreu na Univer-
sidade A, o nucleo central ndo € o mesmo, logo ndo pertencem ao mesmo grupo social (ABRIC,
2000). De um modo geral, o sistema periférico, que tem como objetivo defender o nucleo cen-
tral, tem conseguido englobar varias informagdes novas; com isso, ndo ocorreu ruptura total do
nucleo central. As RS sao transformadas aos poucos, dando lugar a novas representagdes. De
acordo com Moscovici (2004), estas RS sao reversiveis e o tipo de transformagao que ocorre é
a progressiva.



A Abordagem Estruturalista, desenvolvida utilizando o TALP, permitiu compreender, por
meio da especificagdo dos elementos centrais, 0 que e como ingressantes e concluintes compar-
tilham e compreendem o “Ser professor de Quimica”.

Desta forma, retomamos a questdo de pesquisa que norteou esta investigagao: o pro-
cesso de formacao inicial tem influenciado as transformagdes das RS dos licenciandos a respeito
de “Ser professor de Quimica”?

Com o intuito de responder a este questionamento, o objetivo geral desta investigagao
consistiu em identificar as RS de licenciandos, ingressantes e concluintes em Quimica a respei-
to do “Ser professor de Quimica” e, também analisar como estas se comportam no decorrer do
processo de formagao inicial.

De um modo geral, tanto ingressantes quanto concluintes, das duas Universidades in-
vestigadas, compartilham RS, ou seja, compreendem o “Ser professor de Quimica” por meio de
aspectos que fazem parte do universo consensual. O que diferencia as RS dos ingressantes
gquando comparadas as RS dos concluintes, € que entre estes ha a presenca de aspectos que
melhor delineiam, o que a literatura atual compreende como sendo importante para a constitui-
¢ao do ser professor.

Neste sentido, os ingressantes das duas universidades, compartilharam aspectos em
que exaltam o empirismo, ao ressaltarem a importancia dos experimentos nas aulas de quimica,
de forma simplista, com foco na diversao e na diversificacdo das aulas, reforcando a dicotomia
teoria e pratica; o enfoque demasiado na importancia de saber o conteudo, caracteristica do pro-
fessor conhecido como conteudista; o saber ensinar resumido em conseguir transmitir os conte-
udos aos alunos; a atribuicdo de adjetivos como, coragem, determinagdo, empatico, inteligente,
dedicado e responsavel, como inerentes para ser professor de quimica e, ainda o termo didatica
resumido em saber dar aula, saber passar o conteudo.

Entre os concluintes, os grupos semanticos centrais revelaram aspectos referentes a
importancia de saber o conteudo abordando também o saber pedagogico; o aluno visto como
parte do processo de ensino e de aprendizagem e ndao apenas como expectador; a didatica
compreendida de forma mais pertinente as atuais premissas de formacédo de professores, ao
considerarem a abordagem de aspectos didatico-pedagogicos; a sociedade, termo que também
permeou a analise estruturalista entre os concluintes de uma das universidades associando ao
termo outras consideragdes como a cidadania, a problematizagdo, no entanto ainda frageis na
forma e sentido, como foram abordados, o que acaba desvelando a presenca de RS.
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