REPRESENTAGOES SOCIAIS de
FUTUROS PBOFESSOBES e QUIMICA:

uma analise utilizando o modelo KVP

PS])
P

EDITORA
2021




Direcao Editorial

Prof.° Dr. Adriano Mesquita Soares

Autores

Tania do Carmo
Carlos Alberto de Oliveira Magalhaes Junior

Capa
AYA Editora

Revisao

Os Autores

Executiva de Negadcios

Ana Lucia Ribeiro Soares

Producao Editorial
AYA Editora

Imagens de Capa

br.freepik.com

Area do Conhecimento
Ciéncias Exatas e da Terra
Ensino

Conselho Editorial

Prof.° Dr. Aknaton Toczek Souza

Centro Universitario Santa Amélia

Prof.2 Dr.2 Andreia Antunes da Luz
Faculdade Sagrada Familia

Prof.° Dr. Carlos Lépez Noriega
Universidade Sao Judas Tadeu e Lab. Biomecatrénica -
Poli - USP

Prof.° Me. Clécio Danilo Dias da Silva
Centro Universitario FACEX

Prof.2 Dr.2 Daiane Maria De Genaro Chiroli
Universidade Tecnoldgica Federal do Parana
Prof.2 Dr.2 Déborah Aparecida Souza dos Reis
Universidade do Estado de Minas Gerais

Prof.2 Dr.2 Eliana Leal Ferreira Hellvig
Universidade Federal do Parana

Prof.° Dr. Gilberto Zammar

Universidade Tecnoldgica Federal do Parana
Prof.2 Dr.2 Ingridi Vargas Bortolaso
Universidade de Santa Cruz do Sul

Prof.2 Ma. Jaqueline Fonseca Rodrigues
Faculdade Sagrada Familia

Prof.° Dr. Joao Luiz Kovaleski
Universidade TecnolOgica Federal do Parana
Prof.° Me. Jorge Soistak

Faculdade Sagrada Familia

Prof.° Me. José Henrique de Goes
Centro Universitario Santa Amélia

Prof.2 Dr.2 Leozenir Mendes Betim
Faculdade Sagrada Familia e Centro de Ensino
Superior dos Campos Gerais

Prof.2 Ma. Lucimara Glap

Faculdade Santana

Prof.° Dr. Luiz Flavio Arreguy Maia-Filho
Universidade Federal Rural de Pernambuco
Prof.° Me. Luiz Henrique Domingues
Universidade Norte do Parana

Prof.° Dr. Marcos Pereira dos Santos
Faculdade Rachel de Queiroz

Prof.° Me. Myller Augusto Santos Gomes
Universidade Estadual do Centro-Oeste

Prof.2 Dr.2 Pauline Balabuch

Faculdade Sagrada Familia

Prof.° Me. Pedro Fauth Manhaes Miranda
Centro Universitario Santa Amélia

Prof.? Dr.2 Regina Negri Pagani
Universidade Tecnologica Federal do Parana
Prof.° Dr. Ricardo dos Santos Pereira
Instituto Federal do Acre

Prof.? Ma. Roséangela de Franca Bail
Centro de Ensino Superior dos Campos Gerais
Prof.° Dr. Rudy de Barros Ahrens
Faculdade Sagrada Familia

Prof.° Dr. Saulo Cerqueira de Aguiar Soares
Universidade Federal do Piaui

Prof.? Ma. Silvia Ap? Medeiros Rodrigues
Faculdade Sagrada Familia

Prof.2 Dr.2 Silvia Gaia

Universidade Tecnologica Federal do Parana
Prof.2 Dr.2 Sueli de Fatima de Oliveira Miranda
Santos

Universidade Tecnologica Federal do Parana
Prof.2 Dr.2 Thaisa Rodrigues

Instituto Federal de Santa Catarina

I REPRESENTAGOES SOCIAIS DE FUTUROS PROFESSORES DE QUIMICA: UMA ANALISE UTILIZANDO 0 MODELO KVP



©2021 - AYA Editora - O conteudo deste Livro foi enviado pelos autores para publicagéo de acesso
aberto, sob os termos e condi¢cdes da Licenca de Atribuicao Creative Commons 4.0 Internacional
(CC BY 4.0). As ilustracbes e demais informacbes contidas desta obra s&o integralmente de
responsabilidade de seus autores.

C2878 Carmo, Tania

Representagdes sociais de futuros professores de quimica: uma
analise utilizando o modelo KVP [recurso eletrénico] / Tania do Carmo,
Carlos Alberto de Oliveira Magalhaes Junior. -- Ponta Grossa: Aya, 2021.
50 p. -- ISBN: 978-65-88580-52-3

Inclui biografia

Inclui indice

Formato: PDF

Requisitos de sistema: Adobe Acrobat Reader.
Modo de acesso: World Wide Web.

DOI 10.47573/aya.88580.1.1784

1. Professores de quimica - Formacgao. |. Magalhaes Junior, Carlos
Alberto de Oliveira. Il. Titulo
CDD: 370

Ficha catalografica elaborada pela bibliotecaria Bruna Cristina Bonini - CRB 9/1347

International Scientific Journals Publicagoes
de Periédicos e Editora EIRELI
AYA Editora©

CNPJ: 36.140.631/0001-53

Fone: +55 42 3086-3131

E-mail: contato@ayaeditora.com.br
Site: https://ayaeditora.com.br

Endereco: Rua Jodo Rabello Coutinho, 557
Ponta Grossa - Parana - Brasil
84.071-150

I REPRESENTAGOES SOCIAIS DE FUTUROS PROFESSORES DE QUIMICA: UMA ANALISE UTILIZANDO 0 MODELO KVP



SUMARIO

FUNDAMENTAGAO TEORICA
METODOLOGIA

RESULTADOS E DISCUSSOES
CONSIDERAGOES FINAIS
REFERENCIAS

INDICE REMISSIVO

SOBRE 0S AUTORES

16
23
42
43
47
49



A formacao de professores esta imbuida de pressupostos, concepgdes, teorias e aspectos pro-
venientes do que a sociedade concebe sobre o ser professor. Deste modo, ao ingressarem no
curso de Licenciatura os futuros professores compreendem a profissdo docente sob perspecti-
vas construidas em meio a percepgdes espontaneas que tem sua génese nas relagdes sociais.
Diante dessa conjectura, esta pesquisa tencionou investigar como os futuros professores com-
preendem o “Ser professor de Quimica”. Para isto, fizemos uso da Teoria das Representagdes
Sociais (TRS) proposta por Moscovici, objetivando compreender quais as possiveis Represen-
tagdes Sociais (RS) compartilhadas entre licenciandos ingressantes e concluintes em Quimica
e, se as vivéncias experienciadas no decorrer da graduacao tem influenciado na transformagao
das RS. Neste contexto, participaram deste estudo, no decorrer do ano de 2017, um total de 96
licenciandos ingressantes e concluintes de dois cursos de Quimica de Universidades publicas
localizadas no Estado do Parana. Para a recolha dos dados foi aplicado um questionario con-
tendo 81 assertivas relacionadas a trés polos: Conhecimento (K) “Knowledge”,valor (V) e pratica
(P), em que, a partir das repostas dos licenciandos péde-se obter um perfil das RS. Por meio da
analise, foi possivel compreender que ingressantes e concluintes compartilham RS, no entanto,
nao sao as mesmas, o que pudemos inferir € que as RS dos ingressantes sdo mais ingénuas e
simplistas quando comparadas a dos concluintes.

ensino de quimica. formacao de professores. teoria das representacdes so-
ciais. modelo de analise KVP.
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Teacher education is imbued with assumptions, conceptions, theories and aspects arising from
what society conceives about being a teacher. Thus, upon entering the Licentiate course, future
teachers understand the teaching profession under perspectives built amidst spontaneous per-
ceptions that have their genesis in social relations. Given this conjecture, this research aimed to
investigate how future teachers understand “Being a Chemistry teacher”. For this, we used the
Theory of Social Representations (TRS) proposed by Moscovici, aiming to understand the pos-
sible Social Representations (SR) shared between freshman and graduating undergraduates in
Chemistry and, if the experiences experienced during graduation have influenced the transforma-
tion of LOL. In this context, a total of 96 undergraduate and graduating students from two Che-
mistry courses at public universities located in the State of Parana took part in this study during
2017. For data collection, a questionnaire containing 81 statements related to three poles was
applied: Knowledge (K) "Knowledge", value (V) and practice (P), in which, from the responses of
the undergraduates, a profile could be obtained of the RS. Through the analysis, it was possible to
understand that freshmen and seniors share SR, however, they are not the same, what we could
infer is that freshmen's SR are more naive and simplistic when compared to seniors.

chemistry teaching. teacher training. social representations theory. KVP analysis mo-
del.
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FUNDAMENTAGCAO TEORICA

Em meio as constantes transformacdes inerentes a sociedade, relacionadas a econo-
mia, a politica, a cultura, aos crescentes avangos cientificos e tecnologicos, as pesquisas que se
apoiam na TRS tém crescido consideravelmente desde sua promogao em 1961 por Moscovici.
Com isso, “ela se tornou ndo apenas uma das contribuicdes tedricas mais duradouras na psi-
cologia social, mas também uma contribuicdo que é amplamente difundida por todo o mundo”
(DUVEEN, 2004, p.19).

Conforme destacado por Sa (1998), varias sdo as tematicas em que se encontra apli-
cada a teoria como, por exemplo, a que diz respeito ao mundo do trabalho, desenvolvida por
Abric (1984) e Molliner (1993), na Franga, e Jesuino, Sa, Costa Pereira, Moller, Souto e Batista
(1997), no Brasil; estudos relacionados ao campo da saude por Jodelet (1989) e Spink (1996), na
Franca, e Camargo (1997), no Brasil; investigagdes referentes as relagbes que se estabelecem
entre Ciéncia e senso comum como a de Sa, Souto e Moller (1993), Arruda (2002), no Brasil, e
Wagner (1995), na Austria; estudos sobre o desenvolvimento humano de Guareschi (1993), no
Brasil, e de Duveen (1994), na Gra-Bretanha e Guareschi (1994) e Nascimento-Schulze (1994),
sobre estudos de comunidades; Madeira (1994) e Campos (1996), em contexto nacional, sobre
a exclusao social.

Nesse cenario, em que a TRS é abordada em diversas areas do conhecimento, 0 campo
educacional também é contemplado, e estudos de possiveis RS do aluno pelo professor tiveram
como um de seus precursores Michel Gilly (1980) na Franga. No Brasil, os estudos que abordam
essa tematica tiveram maior destaque a partir de 1990 com trabalhos relacionados ao contexto
escolar da escola publica, de Sa, Moller e Medeiros (1990), e, na conjuntura da universidade,
Souto (1993) e ainda pesquisadores como Alves-Mazzotti (1997) e Almeida (1994) que, inseridos
na psicologia, propiciam valiosas contribui¢des para a area da educagao e ensino.

Imbricado nessa constante formacao e transformacéo de informagdes que a cada dia
chegam aos individuos em uma velocidade cada vez maior, faz-se importante refletir sobre a
qualidade da constituicdo na produgdo de conhecimento, a qual nem sempre é originada de
fontes que correspondem as reais intengdes do que se deseja com tais informagdes ao serem
injetadas na sociedade e disseminadas por meio das mais diferentes formas de comunicagéo,
podendo tornar-se uma verdade que foi implantada socialmente na busca de interesses minori-
tarios (FRANCO; VARLOTTA, 2004).

Levando-se em conta a complexidade do campo educacional com todas suas interagdes
sociais e individuais, a TRS vai ao encontro de varias indagagcées que as sociedades atuais
colocam em questéo a respeito da constituicado e veiculagdo do conhecimento cientifico e con-
sensual. Em meio a questionamentos que permeavam suas consideragdes acerca do contexto
educacional, Gilly (1980) fez uso dos pressupostos da RS para dar suporte tedrico aos seus
estudos, por meio da obra Maitre-éléve: réles institutionnels et représentations’, tomando por
base o conjunto de significagdes constantes no contexto educativo, no qual as RS apresentam
disposicdo em compreender, no entanto € importante destacar que nao se pode restringir um
campo de estudo ao outro (GILLY, 1980).

De acordo com Gilly (2001, p. 322), as relagbes que a TRS permitem fazer no processo




educativo envolvem desde fenbmenos macroscopicos até as relagdes mais intrinsecas que fa-
zem parte de determinada sociedade como “[...] as atitudes e comportamentos diante da escola,
o modo como o professor concebe seu papel, etc. Referem-se também a niveis de analises mais
finos, relativos a comunicagao pedagdgica na turma e a construgéao de saberes”.

Sob essa otica, vale ressaltar que o campo educacional é regido por varios aspectos
0s quais precisam ser levados em conta quando se propde a estudar suas manifestacoes na
sociedade. Ao encontro desse pensamento, as RS podem contribuir para que os aspectos que
fazem parte do processo de ensino e aprendizagem sejam analisados no que tange as suas ela-
boracdes e (re)elaboragdes dentro de cada grupo social, permitindo também a investigagao de
fendbmenos que fazem parte do processo social e da constru¢ao da Ciéncia, ao passo que o pro-
cesso de educar e de aprender nao é reservado somente a escola (PEREIRA; REZENDE, 2014).

De acordo com Jodelet (2007, p. 13), o campo educacional

[...] ndo se limita a um espacgo de coleta de dados ou um espago puro de aplicagdo de um
modelo tedrico. Ele deve ser pensado como uma totalidade no seio da qual os recursos
oferecidos pelo modelo das representagdes sociais devem ser utilizados de maneira adap-
tada aos problemas caracteristicos dos diferentes niveis de sua estruturagcédo. O segundo,
[no caso, as representagdes sociais] referente a uma disciplina que tem objetos tedricos,
conceitos e procedimentos préprios, € que se orienta por um olhar especifico [...], ndo
pode ser absorvida numa simples transferéncia para campos vizinhos.

As RS se apresentam como aliadas para o contexto educacional, no que diz respeito as
possiveis investigacdes que podem ser realizadas acerca das relagdes que se estabelecem na
sociedade em virtude das agdes e discursos que sao realizados por diferentes grupos sociais
ligados a politica, aos administradores e mesmo aqueles que fazem uso direto das instalagdes
escolares como alunos, professores, diretores, pedagogos e pais (GILLY, 2001). Por essa gama
de interacdes sociais em que o contexto escolar estad submerso, “[...] a area educacional aparece
como um campo privilegiado para se observar como as representagdes sociais se constroem,

evoluem e se transformam no interior de grupos sociais [...]" (GILLY, 2001, p. 322).

Destarte, Sousa et al. (2007, p. 97-98) afirmam que

[...] a andlise das representagdes sociais tem permitido, assim, compreender a dinamica
e o conteudo de se pensar a escola e a educacdo, sugerindo uma rica possibilidade de
exploragao da dimenséao simbdlica e de aspectos da cultura escolar.

A escola é um espago em que as RS sao difundidas, por meio de opinides, justificativas e
julgamentos sobre fatos e fenbmenos que ocorrem no cotidiano. Essas interagdes do sujeito com
novas representagdoes fazem com que o objeto sofra mudangas e que ocorram transformacoes
sociais (ARRUDA, 2002).

No Brasil, as pesquisas em RS tém aumentado consideravelmente desde a década de
1990 por meio da implantagdo de grupos de estudos nas universidades em programas de pos-
-graduacgao, encontros regionais e internacionais como as Jornadas Internacionais sobre Re-
presentagdes Sociais, evento bianual que, em 2017, completou sua décima edi¢gado, sendo um
dos seus eixos tematicos abertos para a submissédo de trabalhos a area da educacdo. Essas
iniciativas contribuem para a promocao, divulgagao e socializagao de pesquisas que fazem uso
da teoria para o estudo do contexto educacional.

Considerando que ainda ha um campo proficuo para o desenvolvimento da dialogicidade




entre a TRS e a area de educacgao e ensino, Sousa, Villas Bbas (2011) alertam para a impor-
tancia de se refletir sobre os limites e desafios bem como sobre a melhoria de sua aplicagao e
consequentes acdes a serem tomadas quando da identificacdo de RS no campo educacional.

Nos desdobramentos das pesquisas na area da educagao e ensino que se apoiam na
TRS, os objetos de estudo selecionados estao cada vez mais especificos, o que possibilita a in-
vestigacao de varias fontes de representagdes, nos mais variados campos do saber, ndo sendo
diferente na area de ensino de quimica, conforme ressalta Lisboa (2002, p. 103):

Sendo a Quimica e alguns de seus conceitos objetos de representagdes sociais, sua in-
vestigagéo para detectar seus significados, e se elas estdo proximas ou nio das idéias da
comunidade cientifica, pode ser ponto de partida para tornar o ensino dessa area da Cién-
cia mais significativo para os alunos na sua vida escolar e para o exercicio da cidadania.
Com base nos pressupostos desse estudo, as pesquisas nessa area tém contribuido
para melhor entendimento das relacdes existentes na educagao e no ensino de quimica no que
tange as interagdes sociais proporcionadas na escola. Investigagcdes nesta area podem auxiliar
na promog¢ao e desenvolvimento de melhor concepgao do sistema escolar e da compreensao da
disciplina em si, que tem sido foco de grandes problemas educacionais ao ser colocada no rol de
disciplinas com maiores dificuldades apresentadas pelos alunos no que diz respeito ao processo
de aprendizagem.

Nesse sentido, em meio a tantas transformacdes pelas quais a sociedade passa, inten-
sificadas pelo crescente desenvolvimento de novas tecnologias e o acelerado processo de dis-
seminacao de informacdes, o ensino de Ciéncias, e aqui especificamente o de quimica, tem se
tornado cada vez mais um desafio para os professores que buscam contribuir para a formagao
critica de seus alunos — futuros cidadaos - e também para os alunos que ainda sofrem as conse-
quéncias de um ensino ritualistico e dogmatico, que se finda na repeticao de férmulas e de res-
postas prontas do problema quimico a ser resolvido, sem dar oportunidade ao aluno de construir
o conhecimento, afastando-o da Ciéncia quimica e de suas interagcdes que estao presentes em
todo momento em suas praticas sociais (MORTIMER; MACHADO; ROMANELLI, 2000).

O desenvolvimento de pesquisas que se preocupam com uma formagao mais ampla do
estudante, construida com base no conhecimento cientifico e também nas suas relagdes sociais,
tem ganhado espacgo entre os pesquisadores da area educacional. Assim, o estudo das RS pode
auxiliar na compreensao do processo de ensino e aprendizagem, contribuindo para torna-lo mais
significativo para os alunos, ao considerar “que os conhecimentos e conceitos quimicos aden-
tram o cotidiano dos individuos, alguns desses conhecimentos e conceitos sao objetos de repre-
sentagao social” (PEREIRA; REZENDE, 2014, p. 205).

No cenario brasileiro, as pesquisas em RS estdo em crescente desenvolvimento. Dentre
os trabalhos ja realizados na area de ensino de quimica e que fazem uso da TRS, tendo como
objeto de estudo o professor de quimica ou esta disciplina, serdo apresentados brevemente os
resultados daqueles concluidos nos ultimos seis anos, como os de Aguilar (2011), Silva (2011),
Paula (2012), Miranda (2014), Pereira (2016) e Vogel (2016). Os estudos aqui destacados foram
retirados do Catalogo de Teses e Dissertagdes da Coordenagéo de Aperfeigoamento de Pessoal
de Nivel Superior (CAPES)?, utilizando os seguintes termos de busca: Representagdes Sociais,
Professor e Quimica.




A dissertagao de Aguilar (2011) foi desenvolvida no contexto do Timor-Leste, entre os
anos de 2007 e 2008, com o intuito de investigar as possiveis RS de alunos do ensino médio
quanto a “dimensao escolar da Quimica”. Dessa forma, foram investigados aspectos como as
matérias de que os alunos mais e menos gostavam, suas perspectivas de cursos para o ensino
superior e também as concepgdes que compartilhavam a respeito das aulas da disciplina quimi-
ca, das aulas e do professor. Para a constituigdo dos dados, participaram da pesquisa 464 alu-
nos do décimo ao 12° ano de seis escolas, sendo trés privadas e trés publicas, localizadas nos
distritos de Dili e Bobonaro. Também foram investigados 17 professores de quimica que lecio-
nam para esses alunos. Para a constituicao dos dados, foram utilizados questionarios. A analise
das informacgdes foi realizada por meio da Analise de Conteudo de Bardin (2011).

Com base nas respostas dos professores, foi possivel tracar um perfil, chamando-se
atengao para alguns dados como, por exemplo, a area de formacéo. Dos 17 professores inves-
tigados, apenas dois eram formados em Quimica, o restante era graduado em outras areas:
trés em Agricultura, dois em Enfermagem, um em Ciéncias Agrarias, um em Pecuaria, um em
Farmacia e um em Educacéao.

Os resultados encontrados revelaram representacdes que os alunos compartilham ao
associarem o gosto pela disciplina com a forma como o professor desenvolve o processo de
ensino e de aprendizagem. Nesse sentido, foi ressaltada a dimenséao afetiva adotada pelo pro-
fessor como uma das possiveis consideragdes do gosto pelas ciéncias, desenvolvidas nos alu-
nos. Quando indagados sobre situagbes que os levam a néo gostar da disciplina de quimica, os
alunos destacaram a falta de livros e de laboratérios.

Também foi encontrada forte presencga, entre os alunos, da representacdo de que a
quimica esta diretamente associada a presenca do ser humano. Em muitas respostas também
foi possivel identificar formacgao diversificada dos alunos, este aspecto pode ser explicado pelas
diferencgas culturais pelas quais o pais foi influenciado no decorrer das colonizag¢des de Portugal
e Indonésia, interferindo na cultura e na visédo que os timorenses trazem consigo a respeito do
papel do ensino de quimica, bem como o conhecimento que cada professor leva para a sala
de aula. A presenca de aspectos pertencentes a diferentes culturas foi encontrada em varias
respostas dos alunos as quais puderam ser associadas com a formacao de seus professores.
Como, por exemplo, ao associarem a quimica a alimentos, sabendo que a maioria dos professo-
res sdo formados em cursos das areas agricola, pecuaria e ciéncias agrarias.

De modo geral, os alunos timorenses do ensino médio tém conseguido transformar suas
RS conforme a progressédo dos anos escolares, visto que os alunos das séries mais avangadas
conseguem expressar mais justificativas, quando indagados sobre o que os faz gostar da disci-
plina de quimica, abordando aspectos relacionados a sua aplicagdo no dia a dia, quando compa-
rados aqueles que estdo em séries anteriores.

Com relagao a influéncia cultural nas RS dos alunos do Timor Leste, pode-se afirmar que
€ um fator que influencia no desenvolvimento social e econédmico de um grupo, bem como nos
direcionamentos que precisam ser realizados para a melhoria do ensino de quimica.

O trabalho de Silva (2011) contemplou a investigacdo das RS sobre a disciplina de qui-
mica, de alunos do ensino médio de duas escolas estaduais, localizadas no municipio de Aracaju
- Sergipe, conhecidas como Centros de Exceléncia, por contemplarem um ensino integral, opor-




tunizando aos alunos aprofundamento dos conhecimentos do ensino fundamental, utilizagao de
recursos tecnolégicos, formacado humana, ética, cidada, proporcionando o desenvolvimento do
pensamento critico, inter-relagdo da teoria com a pratica, privilegiando a interdisciplinaridade.
Nesse sentido, de acordo com o Projeto Politico Pedagdgico, essas escolas diferenciam-se por
oferecerem melhor preparo para o vestibular.

A constituicdo dos dados foi realizada por meio de quatro grupos focais, realizados com
os alunos do primeiro e do terceiro ano do ensino médio, das duas escolas, com o intuito de
investigar as possiveis RS e seus desdobramentos no decorrer dos trés anos de formacéao. A
participacado dos alunos ocorreu de forma voluntaria. Aceitaram participar da pesquisa nove alu-
nos do primeiro ano e oito do terceiro ano, e, no segundo Centro de Exceléncia, do primeiro e do
terceiro ano participaram 12 alunos.

A andlise dos dados foi realizada por meio da categorizacédo das respostas dos alunos,
por meio da proximidade de sentido. Os resultados indicaram a presenca de RS nos quatro
grupos, as quais apresentam significativos resultados para afirmar que alunos do primeiro e do
ultimo ano do ensino médio compartilham as mesmas RS, ou seja, o0 processo de escolarizagao
desses alunos nao tem contribuido, por exemplo, para que compreendam a quimica como uma
disciplina que pode |hes proporcionar uma formagao voltada a sociedade.

De modo geral, nas duas escolas os alunos percebem a quimica apenas como uma dis-
ciplina escolar, sendo necessario aprender formulas, tabela peridédica e simbolos para conseguir
ter sucesso nas avaliagdes, e ndo conseguem relacionar a disciplina com o cotidiano, classifi-
cando a quimica como dificil. Os resultados encontrados sinalizam que o objetivo central dos
Projetos Politicos Pedagdgicos das duas escolas investigadas, que € o preparo exclusivo para o
vestibular, influenciou a formacao e a permanéncia de RS no decorrer do processo de escolariza-
¢cao, como, por exemplo, associar, de forma simplista, a quimica a realizacao de experimentos e
a quimica na sociedade ao limitado reconhecimento da presenga daquela em produtos utilizados
no dia a dia como shampoo, perfumes e detergentes.

A dissertagao defendida por Paula (2012) teve como objetivo investigar as RS de alunos
do ensino médio sobre o termo “orgéanico”. Para o desenvolvimento do estudo, foram seleciona-
das duas escolas estaduais da cidade de Jundiai, sendo uma regular e outra, técnica. Da escola
regular participaram um total de 292 alunos distribuidos entre o 8° ano do ensino fundamental até
o terceiro ano do ensino médio. A participagao dos alunos do ensino fundamental foi explicada,
segundo o autor da pesquisa, pela necessidade de validagéo do instrumento da pesquisa bem
como pelo objetivo de investigar as RS dos alunos antes do ingresso no ensino médio. Da escola
técnica participaram 204 alunos matriculados nos trés anos do ensino medio.

Para a constituicao dos dados, foi aplicado um questionario composto por duas sec¢des:
uma delas visava investigar o perfil dos discentes, abordando aspectos pessoais e socioecond-
micos, e a outra era composta por duas questdes, a primeira solicitava que os alunos escreves-
sem a que o termo organico relaciona-se, e a segunda, conhecida como técnica de Associagao
Livre de Palavras, em que, a partir de um termo indutor, os participantes sao convidados a ex-
pressarem as palavras que primeiramente |hes vierem a mente e dar uma breve explicagao para
cada uma dessas palavras. Nessa investigagao, o termo indutor foi a palavra “Organico”.

Para a analise dos dados, foram utilizadas a Analise de Conteudo de Bardin (2011) e a




Abordagem Estruturalista de Abric (2001), por meio da qual se consegue definir o sistema central
e o periférico.

Os resultados indicaram que os estudantes compartilham RS ao relacionarem o termo
‘organico” a uma visao ambientalista de produgao de compostos organicos, a importancia da se-
paracgao do lixo doméstico, além de associarem o termo a alimentos organicos que proporcionam
saude e bem-estar. Foi possivel perceber que, entre os alunos do terceiro ano, a incidéncia de
consideragdes sobre o referido termo com a seletividade do lixo diminuiu, o que pode ser expli-
cado, segundo Paula (2012), pela ampliacdo dos conhecimentos no decorrer do processo de for-
magcao desses alunos, que sao importantes principalmente entre os alunos do curso de Técnico
em Nutricdo. No entanto, ndo houve aprofundamento dessas conceituacées no sentido de que
conseguissem transporta-las para fora do ambiente escolar, visto que, em nenhum momento,
foram citadas, pelos alunos, de forma significativa, situa¢gdes que envolviam termos quimicos a
palavra organico e ao cotidiano.

O trabalho de mestrado realizado por Miranda (2014) trouxe significativas contribuicdes
para o desenvolvimento deste estudo, no sentido de que o objeto de investigagao utilizado pe-
IOs autores. também foi o “ser professor” na visdo de licenciandos de Quimica, ingressantes e
concluintes.

Dessa forma, participaram da investigagao, no segundo semestre de 2011, 44 ingressan-
tes e 27 concluintes do curso de licenciatura em Quimica, ofertado no periodo noturno no Centro
de Educacao Santo André — Sao Paulo.

Para a constituicdo dos dados, foi aplicado um questionario dividido em dois blocos de
questdes. No primeiro bloco foram organizadas questdes que buscavam investigar o perfil dos
licenciandos, como, por exemplo, o género, o semestre que estava cursando, em que nivel de
ensino pretendia atuar como professor e se ja estava vivenciando alguma experiéncia em sala
de aula. No segundo bloco foram disponibilizadas cinco questdes que faziam referéncia direta
ao objetivo do estudo de investigar as RS de licenciandos ingressantes e concluintes sobre o
professor de quimica, sendo que trés delas faziam parte da técnica de Associacao Livre de Pala-
vras, a qual utilizou como termo indutor “professor de Quimica”. As outras questdes solicitavam
a opiniao dos licenciandos sobre a profissao docente e os motivos que os levaram a cursar Qui-
mica.

Para o desenvolvimento metodolégico e analise dos dados, foram utilizadas a Aborda-
gem Culturalista de Jodelet (2005) e a Abordagem Estruturalista de Abric (1998; 2001). A pri-
meira teve como foco compreender o contexto de implantagdo e desenvolvimento do curso em
analise e os entornos sociais da regido em que se localiza a instituicdo investigada. Nesse pro-
cesso, contou-se com o relato de um professor atuante ha 37 anos na instituigdo, o qual ajudou
na implantagcao do curso investigado, considerado neste estudo como a “Histéria viva do curso”.

A Abordagem Estruturalista permitiu a identificagdo dos elementos pertencentes ao sis-
tema central e ao periférico. Os autores. também utilizou a Analise de Conteudo que possibilitou
categorizar e interpretar as respostas dos licenciandos.

Segundo os resultados, a maioria dos graduandos do Centro de Educagao Santo André
investigados ndo querem ser professores e iniciam a licenciatura por ser obrigatéria, por nao ha-
ver possibilidade de ja ingressarem no bacharelado. A alta procura pelo titulo de bacharel pode




ser explicada pela grande concentracéo de industrias na regido em que se localiza o Centro de
Educacao Santo André.

Dentre os licenciandos ingressantes que desejam a docéncia, suas RS estao relacio-
nadas as atitudes e praticas pedagogicas que o professor deve ter para entrar em sala de aula,
como, por exemplo, a afetividade, aspecto, segundo eles, essencial para a boa aprendizagem.
Dentre os concluintes que desejam ser professores, essa percepgao com relagdo a afetividade
foi suprimida, ou seja, no decorrer da graduagao houve transformagéo desta RS.

Outra possivel transformagao que pdde ser identificada nas RS dos ingressantes, quan-
do comparada a dos concluintes, € a aproximagao destes de uma visdo que insere o aluno no
processo de ensino e de aprendizagem, intitulada pelOs autores. como visdo centrada no aluno,
afastando-se da concepg¢ao conteudista (foco no conteudo), em que a principal fungéo do profes-
sor € a de transmitir conteudos, muito forte entre os ingressantes.

Por meio da Abordagem Estruturalista também foi possivel identificar que aspecto como
capacitado, comprometido, dinamico, responsavel, ter coragem fizeram-se presentes entre in-
gressantes e concluintes, o que sinaliza que muitas RS que os licenciandos compartilham sobre
o professor e a profissao em si sdo elaboradas antes de ingressarem na licenciatura.

Nessa perspectiva, a investigacao realizada por Miranda (2014) contribuiu para melhor
se compreender que a maioria dos alunos que ingressam no curso de licenciatura em Quimica
do Centro de Educagédo Santo André nao almejam ser professor e que € no decorrer do curso
que alguns deles acabam voltando seu olhar para a docéncia e decidindo por serem professores.
Dessa forma, segundo Os autores., o0 curso investigado tem contribuido para uma mudancga nas
RS sobre a atividade docente daqueles que ja entraram no curso sem perspectiva de atuarem
como professores. Entre aqueles que desejam a docéncia antes do ingresso no curso, também
foram encontradas transformagdes nas RS, como ja descrito anteriormente. O estudo contribuiu
para reforgar as necessidades que, de forma geral, sdo encontradas nos cursos de formagao de
professores, como melhores condigbes de trabalho, remuneragao e formacao inicial e continua-
da.

A tese de doutorado de Pereira (2016) foi desenvolvida com a participagao de 148 estu-
dantes do curso de licenciatura em Quimica, matriculados em diferentes séries de cinco universi-
dades publicas brasileiras. O objetivo da pesquisa foi identificar as possiveis RS de licenciandos
acerca do termo “Quimica”. Para a constituicdo dos dados, foi utilizado um questionario compos-
to pela técnica de Evocacao Livre de Palavras e de trés questdes dissertativas.

Para a analise das informacdes, foi utilizada a Abordagem Estruturalista, de Abric (2001),
a Analise de Conteudo de Bardin (2011) e a Analise de Similitude?, proposta por Flament, reali-
zada no estudo de Pereira (2016) por meio dos softwares Iramuteq e R.

Os licenciandos expuseram RS acerca da quimica, reconhecendo-a de forma ingénua,
superficial e tratando-a, de modo geral, de forma genérica ao relaciona-la a conceitos cientificos,
fazendo uso do conhecimento de senso comum, ao expressarem a presenca de compostos
quimicos nas substancias com as quais tém contato diariamente. No entanto, ndo conseguem




associa-las aos conteudos que aprenderam como as representagdes graficas de férmulas e
reagdes quimicas e utilizagdo da linguagem simbdlica. Além disso, muitos conceitos cientificos
qgue os licenciandos erroneamente compartilham s&o provenientes de visdes equivocadas que
os proprios professores formadores tém e acabam ensinando aos seus alunos.

Nesse sentido, a propagacao dessas RS é alimentada e disseminada pelos proprios
professores, por livros e materiais didaticos, métodos de ensino utilizados no processo de ensino
e aprendizagem, os quais sdo importantes serem repensados, além da proposi¢cao de formagao
continuada que possa contribuir na transformagao e, qui¢a, na superagao de representacdes
COmo essas.

Em 2016, Vogel também concluiu seu trabalho de doutoramento na area de ensino de
quimica, cujo objetivo foi identificar as possiveis influéncias do Programa Institucional de Bolsas
de Iniciagdo a Docéncia (PIBID) na RS de licenciandos de Quimica, no que diz respeito a ser
“professor de Quimica”. Para a constituicdo dos dados, foram investigados licenciandos do curso
de Quimica de dez universidades publicas nacionais, em sete Estados brasileiros, perfazendo
um total de 217 estudantes.

O desenvolvimento metodolégico selecionado para o desenvolvimento dessa investiga-
¢ao contou com a Abordagem Estruturalista de Abric (2001), a Analise de Similitude, a Analise de
Conteudo e, ainda, os softwares Evocation 2005 e o Iramuteq.

Para o processo de identificacdo das possiveis RS, os licenciandos foram separados em
dois grupos: aqueles que faziam parte do PIBID (118) e aqueles que nao o faziam (99). A cada
grupo foi aplicado um questionario contendo 20 questdes, cinco delas faziam referéncia a apli-
cacao da técnica de Associagao Livre de Palavras e as outras tinham por objetivo tracar o perfil
do grupo investigado.

Por meio da analise estrutural, foi possivel identificar que, entre os subgrupos dos alunos
PIBID e dos nao/PIBID, os resultados indicaram que sado grupos diferentes, por apresentarem
diferentes nucleos centrais. No subgrupo ndo/PIBID os elementos presentes no nucleo central
foram: dedicado, experimentacao e responsabilidade, enquanto, para o subgrupo PIBID, dedica-
do, experimentacgao e inteligente, diferindo entre eles os termos responsabilidade e inteligente.

A analise de similitude contribuiu para o entendimento de diferengas qualitativas no que
diz respeito a organizacdo e conexidade dos termos. Para o subgrupo PIBID, o termo organi-
zador foi experimentagdo enquanto, para o subgrupo nao/PIBID, o termo foi dedicado. Mesmo
que os dois termos estejam presentes nos dois subgrupos, ha diferengas, quando analisadas a
quantidade e a natureza de suas conexidades. Enquanto no subgrupo PIBID os termos estao
relacionados a planejamento, aprendizado, cotidiano, investigagcédo e praticas pedagdgicas, no
subgrupo nao/PIBID as conexidades estdo majoritariamente relacionadas ao termo experimen-
tacao, relacionando-o a Ciéncia, pesquisa e laboratdrio.

Nesse sentido, entre os pibidianos é perceptivel a melhor compreensao da experimenta-
cao ao relaciona-la com a atividade docente no que diz respeito a sua importancia, de forma mais
natural, ndo como um artefato para chamar a atencao dos alunos. Ja entre os nao/PIBID o termo
é relacionado a transmissao de conteudos e a visao ingénua de que a quimica esta presente em
tudo o que nos cerca, sem saber explicar o fendbmeno, o observavel e os modelos utilizados para

explica-los.




Outro aspecto divergente entre as RS dos pibidianos e dos nao pidianos foi com relagao
ao significado do termo dedicado em cada um dos dois subgrupos. No primeiro, o termo esta
relacionado a vocagao no sentido da importéncia de se ter cuidado com o outro. Para os nao
pibidianos, a dedicagao esta relacionada a dificuldade enfrentada no curso, o quanto a quimica é
dificil, exigindo deles maior dedicagdo. Dessa forma, ndo ha, entre os alunos que nao participam
do projeto, preocupagdes no que diz respeito a formagao de professores.

Dessa forma, os resultados da investigac&o realizada por Vogel (2016) sinalizam para
a importancia do projeto PIBID para a transformagao das RS dos licenciandos em Quimica das
universidades investigadas e também para todas as instituicbes que ofertam o curso de licencia-
tura em Quimica, ressaltando ainda a importancia da ampliacao desse projeto e a promogao do
didlogo das praticas desenvolvidas no PIBID com todos aqueles que fazem parte do processo de
formacéao dos futuros professores de quimica.

Levando em conta as importantes contribuicdes que esse universo de pesquisa ofere-
ce, os estudos de Moscovici e seus colaboradores podem proporcionar valiosos subsidios em
pesquisas que visam a identificacdo das possiveis RS e, assim, aprimorar a oferta de cursos de
formacao de professores e, consequentemente, o ensino basico. Concorda-se com Pereira e
Rezende (2014, p. 206) ao afirmarem que “a escolarizagao deveria auxiliar na ampliagao dessas
representagdes para que se aproximassem mais das ideias cientificamente aceitas”. No entanto,
ainda, segundo as autoras, essa ndo é a realidade encontrada por meio das pesquisas até en-
tao realizadas, as quais tém mostrado que infelizmente o processo educacional, da forma como
esta estruturado, ndo tem conseguido dar conta das sélidas representagdes que os alunos tém
apresentado.

Pensar em preencher as lacunas deixadas na formacao inicial e amenizar a perpetuacao
de distorcdes cientificas para aqueles que estao iniciando a licenciatura, apesar de ndo ser uma
tarefa facil, deve ser umas das principais preocupag¢des das universidades e daqueles que as
constituem. Assim, pode-se afirmar que a TRS pode contribuir na melhoria da oferta dos cursos
de licenciatura, especificamente, neste estudo, em Quimica, sendo mais que um indicador de
problemas, uma aliada na busca de estratégias que visem minimizar ou até mesmo superar dis-
torgdes comumente encontradas entre licenciandos ingressantes e concluintes.




~ METODOLOGIA

A pesquisa foi desenvolvida com licenciandos ingressantes e concluintes do curso de
Quimica de duas instituicdes publicas do estado do Parana. No total constituiram o corpus desta
investigac&do 96 licenciandos. A recolha dos dados ocorreu no ano de 2017, apos autorizagao
prévia dos coordenadores dos cursos de Quimica das duas universidades participantes.

O instrumento de constituigdo dos dados, foi aplicado nas quatro turmas. No momento
da aplicagao, os licenciandos foram convidados a participar, ou seja, foi explicado a eles o objeti-
vo da pesquisa e também o total sigilo que de suas respostas, tando que no instrumento ndo era
solicitado que se identificassem. Para dar maior seguridade do processo de ética da pesquisa foi
entregue a cada um Termo de Consentimento Livre e Esclarecido contendo todas as informacdes
a respeito da pesquisa.

O instrumento de recolha dos dados foi um questionario composto de 81 assertivas,
elaboradas de acordo com trés nucleos de investigagao e 19 indicadores (Quadro 1) dispostas
aleatoriamente, em uma escala tipo Likert (POLYDORO et al., 2001; BZUNECK; GUIMARAES,
2003), que possibilitou quatro formas de respostas: concordo plenamente, concordo, discordo
e discordo plenamente. Os participantes deveriam assinalar com um (X) a resposta que em sua
concepcao melhor respondesse a cada uma das assertivas.

Quadro 1 — Dimensées de investigagao das RS

Nucleo 1 - Dimensao epistemoldgica da Ciéncia: esta dimensao tem o objetivo de investigar as representa-
¢bes sobre a natureza da Ciéncia que tramitam nas universidades e escolas de educagao basica, considerando
que estas influem na construgdo de saberes, na pratica e identidade do ser professor de Ciéncias (POPPER,
1962; KUNH, 1971; BACHELARD, 1972; LAKATOS, 1982; FEYERABEND, 1989; CHALMERS, 1993).

Indicadores:

11 — Vis6es empiro-indutivistas da ciéncia como obstaculo: busca avaliar as representagdes que se opdem
ou convergem com a ideia de que o conhecimento cientifico resulta da observacgao sistematica e imparcial dos
fendbmenos da realidade, seguida da formulagéo de hipdteses, experimentagéo e conclusao, isto €, de acordo
com os passos do método cientifico.

12 — Visbdes sobre o desenvolvimento do conhecimento cientifico: refere-se ao reconhecimento (ou nao) dos
complexos processos historicos de mudangas no desenvolvimento do conhecimento cientifico, opondo-se a uma
visdo acumulativa e linear da ciéncia, fundamentada no produto em detrimento dos processos de sua constru-
¢ao.

I3 — Visdes sobre a natureza social e coletiva do trabalho cientifico: busca identificar representagdes que re-
conhecem (ou ndo) a ciéncia como uma atividade social, coletiva, opondo-se a uma visao individualista e elitista.

14 — Visdo objetiva e verdadeira de ciéncia como obstaculo: visa identificar representacdes que concordam
(ou n&o) com a ideia de que a ciéncia n&o dispde de verdades absolutas, mas de “acordos validos” em determi-
nados periodos historicos.

I5 — Visbes sobre a relagdo Ciéncia e Ideologia: procura investigar representacdes que reconhecem (ou niao)
que a ciéncia nao é neutra, mas influenciada por fatores sociais, econémicos, culturais e ideoldgicos.

Nucleo 2 - Dimensao ensino e aprendizagem: pretende investigar as representagdes dos licenciandos e
professores da educacgdo basica acerca “do ensinar”, do “aprender” e das praxis, fundamentando-se nas teorias
epistemoldgicas de ensino e aprendizagem (MIZUKAMI, 1986; MATTHEWS, 2000; MORAES, 2003; BECKER,
2005; LIBANEO, 2011).




16 — Abordagem tradicional: abrange representagdes que consideram o conhecimento como algo exterior ao
individuo (empirismo), adquirido por meio da recepc¢ao passiva e mecanica de informagdes; que valorizam a
sistematizacdo e transmissao de conhecimentos acumulados pela humanidade (instrugédo coletiva) e desconsi-
deram as diferencas individuais.

17 — Abordagem tecnicista/redescoberta: compreende representagdes empiristas nas quais o conhecimento é
uma descoberta nova para o individuo, resultante da observagéo direta dos fendmenos e da experiéncia. Neste
modo de pensar a aprendizagem ocorre pela reestruturagdo do comportamento do individuo, porém, de modo
indutivo, mecénico e sensorial, por meio da experimentacdo. O ensino, instrucional e individualizado, é organiza-
do por um conjunto de técnicas e materiais didaticos que visam garantir a eficiéncia, avaliada pela mudancga de
comportamento dos alunos.

I8 — Abordagem humanista/racionalista: inclui respostas que levam em conta as condi¢des biolégicas e mo-
tivacionais ao conceber como se da o conhecimento do individuo. Nesta abordagem a aprendizagem atua de
dentro para fora, por insight, sendo o professor apenas facilitador do processo. O ensino baseia-se no desenvol-
vimento de estratégias que possibilitam a liberdade para aprender, enfatizando a auto-avaliagdo. Abrange ideias
de que o aluno é um ser ativo, criativo e que aprende por si préprio, desde que motivado. Valoriza ndo apenas a
aprendizagem de conhecimentos, mas também a afetiva, a psicomotora.

19 — Abordagem cognitivista/construtivista: abarca representagcbes que consideram que o conhecimento ndo
vem de dentro e nem esta fora do individuo, mas resulta de uma construgao do sujeito ao interagir com o objeto
de conhecimento, com o meio fisico, social e cultural. Ao conceber que as fungdes mentais superiores tém ori-
gem nessas interagdes, ou seja, ndo vém prontas com o nascimento do individuo, esta corrente de pensamento
privilegia estratégias que levam ao raciocinio, a elaboragao de ideias, e possibilitam a autonomia do aluno, ba-
seando-se no ensaio e erro, na pesquisa, na solugdo de problemas. O controle da aprendizagem ¢é avaliado pela
assimilacao e aplicacao do conhecimento em situagées variadas.

110 - Abordagem sociocultural: inclui as representagdes construtivistas que ressaltam a importancia do con-
texto social e cultural, bem como das interagées interpessoais no processo de elaboragéo de significados pelos
estudantes. Nessa corrente de pensamento a organizagdo do ensino decorre de problemas e necessidades
concretas do meio sociocultural, considerando os conhecimentos cientificos fundamentais na construgdo de uma
consciéncia critica.

Nucleo 3 - Dimenséo da formacao e da atividade docente: tem o objetivo de identificar as representagdes dos
licenciandos e professores da educacgao basica acerca do que é "ser professor’, de como deve ser sua formacgao
e dos saberes docentes necessarios a sua atividade e a construgao de identidades (SCHON, 1983; SHULMAN,
1986; PEREZ-GOMEZ, 1997; GARCIA, 1999; GAUTHIER et al., 1998; TARDIF, 2011).

111 — Dimenséao aprioristica: de acordo com as representacdes incluidas neste indicador, para ser professor é
necessario dom, vocagéao e talento, de modo que consideram a profissdo como uma arte, uma missao.

112 — Dimensao personalista (humanista): constituem representacdes para as quais a profissionalidade (aqui
entendida como o conjunto de atributos indicados socialmente para distinguir a profissdo docente das demais)
se pauta em caracteristicas pessoais das quais se sobressaem a dedicagao, o autocontrole; a capacidade de
relacionamento, de interagir e criar condi¢cdes para que os alunos aprendam e se desenvolvam como pessoas.
Para essas representacoes a formagao de professores deve enfatizar a autodescoberta, a tomada de consci-
éncia sobre si, possibilitando a cada sujeito o seu desenvolvimento pessoal, a aprender fazer uso de si mesmo
para tornar-se professor.

113 — Dimensao tradicional ou enciclopédica: compreende respostas que representam o professor como

um sujeito especialista que domina os conteudos especificos da ou das disciplinas que leciona. Desse modo,
representam que o conhecimento do conteudo é a caracteristica mais importante que o professor deve possuir.
Os cursos formadores devem propiciar uma formagéo especializada, centrada no processo de ensino e apren-
dizagem de conhecimentos cientificos da area especifica de determinada especialidade. Ao fornecer uma forte
formacao cientifica e escassa formacgao pedagdgica, os cursos formadores orientados por esta racionalidade
perpetuam a separagao entre a teoria e a pratica.

114 — Dimensao Pratica: essas representacdes consideram que o professor aprende a ensinar na vida profissio-
nal, com a experiéncia, ou seja, com a propria pratica por meio de tentativas e erros.

115 — Dimensao académica - abordagem compreensiva (Garcia, 1999; Pérez-Gomez, 1997): este indicador
abrange representagdes que consideram o professor um intelectual que, além de ter dominio de conhecimentos
que estruturam a (as) disciplina (s) que leciona, incluindo os aspectos histéricos e epistemolégicos, apresenta
também dominio didatico-pedagdgico, isto €, formas de como ensinar este contelido. Na perspectiva deste indi-
cador, a formagéao de professores esta voltada para o desenvolvimento da capacidade de os sujeitos realizarem
a transposigao didatica do contetdo a ser ensinado, ou seja, de serem capazes de transformar o conhecimento
cientifico em saber escolar.




116 — Dimensao técnica: de acordo com as representagoes inseridas neste indicador, o professor é considerado
um técnico especialista que aplica na sua pratica docente os conhecimentos cientificos e habilidades pedagdgi-
cas adquiridos nos cursos formadores. As problematicas educacionais sdo consideradas problemas técnicos que
podem ser resolvidos por meio da racionalidade cientifica. A aprendizagem de como ensinar decorre da aquisi-
¢ao de conhecimentos e praticas provenientes de estudos cientificos sobre o ensino. Essa formagao é influen-
ciada por teorias condutivistas ou comportamentalistas e seus programas baseiam-se na utilizagdo de materiais
instrumentais e modulares para facilitar a aquisigcdo das competéncias.

117 - Dimenséao Ensino por Competéncia: na LDB n°® 9394/96 e Parametros Curriculares Nacionais para a
Educacao Basica o conceito de competéncia € representado ndo como um saber rigido e repetitivo, tal como
considerado no indicador anterior, mas como a capacidade de gerir e mobilizar varios recursos teoricos e prati-
cos, entre os quais os cognitivos, para resolver problemas reais. Nessas representacdes os cursos formadores
devem contribuir para que os professores desenvolvam competéncias para identificar, compreender e resolver
questdes educacionais, com autonomia para a tomada de decisdes; responsabilidade pelas suas agbes e atitu-
des e, também, com conhecimentos para avaliar sua atuagéo e o contexto no qual atua. Entre os saberes docen-
tes destacam-se, também, as competéncia para elaborar coletivamente o projeto politico pedagdgico da escola,
utilizar diversos recursos didatico-pedagodgicos, planejar e desenvolver diferentes estratégias de intervencgao,
avaliar o processo educativo etc. (Brasil, 1999; Garcia, 1999). Nessa perspectiva de formagao é recomendado
que a disciplina de Pratica de ensino seja ofertada desde o inicio do curso, de modo a superar o modelo 3 +1.

118 — Dimensao Pratica-reflexiva: as representagées que constituem este indicador consideram que a apren-
dizagem do como ensinar ocorre por meio de um processo de reflexao dos professores sobre sua pratica. Esse
processo de reflexdo, que deve comecar na formacao inicial e continuar durante toda a vida profissional dos pro-
fessores, permite-lhes analisar e repensar sobre 0 ensino que proporcionam aos estudantes, sobre suas agdes
e atitudes, sobre as teorias implicitas a sua atividade docente. De acordo com estas representacdes, a forma-
¢ao de professores (inicial e continuada) deve ser orientada para a indagacgao, para a investigagao e reflexao

na acdo. Nessa perspectiva, o professor assume um perfil pratico-reflexivo, sendo também representado como
professor investigador e problematizador; profissional autocritico, flexivel, ou seja, aberto a mudangas; sujeito
que resolve problemas, que toma decisdes etc. Esse processo de formacao busca romper com a dicotomia entre
teoria e pratica, contribuindo para que os professores em formagéo inicial e continuada sejam capazes de cons-
truir, produzir, ressignificar e compartilhar, com outros professores, os conhecimentos produzidos por meio de
sua pratica. Como o professor estara sempre se autoconstruindo esta dimensao considera que a formagao inicial
e continuada se constituem em um Unico processo.

119 — Dimensao social-construtivista: as representagdes identificadas por esse indicador abarcam, além das
ideias apresentadas no indicador anterior, a necessidade de praticas docentes reflexivas e criticas que incorpo-
ram o compromisso ético e social na busca de uma sociedade mais justa e democratica. Para esta corrente de
pensamento, a reflexao critica ndo é determinada biologicamente; n&o é individual e neutra, ou simples pro-
duto do meio, de modo a reproduzir seus valores, mas € coletiva, surge das relagdes sociais e volta-se para a
analise e transformacao das praticas sociais e ideoldgicas. Nessa consigna, a formagéo de professores, além

de possibilitar a constru¢cado de conhecimentos especificos e pedagdgicos, deve orientar o desenvolvimento da
capacidade de analisar o contexto social. Entre os saberes necessarios a docéncia destacam-se as capacidades
de o professor contextualizar e problematizar os conteudos escolares; de atuar como mediador entre dois polos
— conhecimento e aluno; de preparar atividades, realizar avaliagées formativas, entre outros saberes.

Fonte: Adaptado do projeto aprovado pelo CNPq 14/2014, registro n. 447784/2014-5.

A analise e discussio dos resultados foram realizados por meio do modelo de analise
KVP.

O modelo de analise Knowledge, Value, Practice (KVP) foi proposto por Clément (2004)
para a compreensao de contextos relacionados a abordagem dos cientistas, de didatas, de pro-
fessores, de alunos e de concepgdes presentes nos programas e manuais escolares. Carvalho
e Clément (2007) ressaltam que a utilizagdo do modelo KVP tem contribuido com pesquisas que
visam analisar concepgdes que despontam em meio a trés polos (FIGURA 5): o Conhecimento
(K) (“Knowledge” em inglés), que esta relacionado aos conhecimentos oriundos das praticas
cientificas, no entanto, leva-se em conta também os conhecimentos que cada sujeito concebe,
ou seja, conhecimentos que podem estar proximos ou distantes daqueles considerados como
pertencentes ao universo cientifico. Os Valores (V), que estéo relacionados as opinides, crengas
e ideologias, estando estritamente ligados com a atengdo que cada sujeito dispensa aos co-
nhecimentos. O polo P, esta relacionado a utilizagdo dos conhecimentos no sentido de permitir,
assimilar, reter, reformular o que considera util as praticas profissionais, pessoais e/ou sociais




(CLEMENT, 2004; CARVALHO; CLEMENT, 2006; CARVALHO, 2009).

Figura 5 — Representacao do modelo de analise KVP

Conhecimento cientifico:
Coerentes com as informagdes
aceitas pela comunidade
cientifica.

K

\'
Sistema de valores: Préticas sociais de referéncia:
Representagdo social, pontos Processo de aplicagdo as
de vista, filosofia espontanea, situagées cotidianas individuais e
ideologias, religides, credos, sociais.
etc.

Fonte: Adaptado de CLEMENT (2006); CALDEIRA, ARAUJO, CARVALHO (2012).

Desta forma, ao elaborar as assertivas da Etapa 3, do instrumento de constituicao dos
dados, com base no modelo KVP, levou-se em conta estas interagdes ao considerar que a epis-
temologia da Ciéncia, o processo de ensino e aprendizagem e a formacgao e atividade docente
sdo permeados por tais polos.

Com isto, a investigacdo de como estes trés polos se organizam e se reelaboram no pro-
cesso de formacao inicial, perpassando pelas RS dos licenciandos e concluintes, contribuiu para
o entendimento de como estas interagdes estdo estruturadas e como se refletem na constituicao
do “Ser professor”.

Para Clément (2010), o modelo de analise KVP e as RS, tragam suas relagdes a partir do
momento que 0 senso comum pode ser entendido de duas maneiras: uma em que considera a
dimenséao individual, construida pelos individuos ao longo da vida de forma que consiga compre-
ender o que esta a sua volta e a outra baseada na dimensao coletiva, em que as interpretacdes
da realidade sao compartilhadas por varias pessoas.

O autor traz definigdes do que para ele difere uma concepgao de uma RS. As concep-
¢oes sao “coeréncias identificadas pelo pesquisador a partir de respostas de uma pessoa coloca-
da em varias situagdes relativas & um determinado tema” (CLEMENT, 2010, p.57, traducdo dOs
autores.). As RS referem-se a “coeréncias identificadas pelo pesquisador a partir de concepgdes
individuais sobre o0 mesmo tema, identificadas em varias pessoas (grupo social)’ (CLEMENT,
2010, p.57, traducdo dOs autores.).

Para realizar a analise por meio do modelo KVP, partiu-se do conjunto de assertivas
correlacionadas a partir da aplicagao do Método das componentes principais, para isto foram
selecionadas as assertivas de maior carga fatorial, conforme Quadro 2 (identificadas em proces-




so de validacao estatistica do questionario realizado previamente a aplicagao desta pesquisa)
(MAGALHAES JUNIOR et. al, 2020), o que significar dizer, segundo Silva et al. (2014, p. 205),
que “quanto maior a carga fatorial maior sera a correlagdo com determinado fator”; neste caso,
as assertivas com maiores cargas fatoriais estdo mais correlacionadas ao polo de analise: K, V
ou P (SCHNEIDER, 2015).

Deste modo, as assertivas foram elaboradas a partir trés nucleos de investigagdo: Nu-
cleo 1: Nucleo 1 - Dimensé&o epistemologica da Ciéncia; Nucleo 2 - Dimensao do ensino e da
aprendizagem, e Nucleo 3 - Dimensao da formacgéao e da atividade docente. Cada uma das as-
sertivas correspondia a indicadores que compdem as dimensdes. Cada indicador sintetiza as
ideias centrais, as questdes que o representam e os componentes K,V e P.

Quadro 2 — Analise das Componentes Principais de acordo com suas cargas fatoriais

Componentes

N Assertivas

1 | Toda observagéao é feita a partir de alguma teoria.

2 Os alunos podem aprender qualquer conteudo cientifico a partir da obser-
vagao e experimentagao

3 A docéncia é exclusivamente uma capacidade inata da pessoa, portanto,
€ necessario dom e vocagao para exercé-la

4 A ciéncia e a tecnologia se desenvolvem de forma extraordinaria, de modo
que num futuro préximo vivenciaremos a cura de todas as doencas

7 A ciéncia resulta exclusivamente da acumulagéao linear de novas teorias e
descobertas

8 O processo de ensino e aprendizagem de ciéncias deve priorizar a trans-
missdo de conhecimentos

9 Conhecer em profundidade o contetido da disciplina é suficiente para
ensina-lo

10 A Ciéncia se desenvolve por meio de processos indutivos que resultam da
aplicagéo do método cientifico

Considero que a capacidade de analisar o préprio modo de pensar, de
12 | agir e indagar sua pratica na busca de melhora-la, sdo as principais carac-
teristicas de um professor reflexivo

14 As aulas de ciéncias naturais devem possibilitar a memorizagao e repeti-
¢ao das informacdes transmitidas

15 Os saberes docentes provém da formagéao, da experiéncia profissional e
da analise da pratica

17 A eficacia da aprendizagem resulta prioritariamente das técnicas e mate-
riais didaticos empregados

18 Um professor que domina o conteudo pode abrir m&o de planejar suas
atividades

19 O Conhecimento é produto do trabalho individual de cientistas considera-
dos génios

20 As aulas das ciéncias devem ser planejadas com base no método utiliza-
do na Ciéncia, ou seja, no método cientifico

29 Na ciéncia o conhecimento origina -se diretamente da observacgéo e inter-
pretacédo dos fatos

24 A formagéo inicial ou continuada tem contribuido para que eu me torne um
profissional autbnomo, critico e reflexivo

26 A avaliagao deve ter como foco a verificagdo da aquisicdo de conhecimen-
tos cientificos pelos alunos

27 Os alunos reconhecem como um bom professor aquele que compreende
o conteldo da disciplina e a forma didatico-pedagogica de como ensina-la

28 O conhecimento se origina prioritariamente da interagao entre o investiga-
dor e o fenbmeno investigado




30 Considero a docéncia um sacerddécio, ou seja, uma missdo em resposta a 0.488
minha vocagdo :

O conhecimento cientifico é fruto da produgdo humana, sendo socialmen-
31 te construido e, por isso, é provisorio 0012 | 0524

0,081 0,124

33 A énfase nos produtos da atividade cientifica, ao invés dos processos de NREx] 0462
sua construgao, cria obstaculos a compreensao da ciéncia ’ ’

34 As salas de aula das ciéncias naturais devem ser um laboratério, onde se 0.465
realizam praticas que permitam redescobertas cientificas ’

36 Na construgdo do conhecimento cientifico € mais importante o produto do 0.365
que o processo pelo qual esse conhecimento foi produzido /

-0,318

0,020 | 0,120

-0,342 | 0,016

Ao basear-se na observacao e experimentagao, o conhecimento cientifico )
39 € seguro, objetivo e inquestionavel 0,485 0,219 | 0,074

40 O ensino de ciéncias deve possibilitar ao aluno vivenciar o método cientifi-
co, de modo a leva-lo a redescobrir conceitos cientificos

Um dos saberes docentes € reconhecer se os alunos sabem empregar o
41 | conhecimento cientifico para explicar diferentes situa¢des da vida cotidia-
na

Durante o curso de Licenciatura sao/foram oportunizadas reflexdes e
44 | vivéncias didatico-pedagogicas fundamentais para minha seguranga pro-
fissional

rzigs 0,250 | -0,057

0,278 [SIE:77]

Rk 0,168 | -0,037

0,011 | 0,396

eLyal -0,067 | 0,079

-0,274

46 No processo de avaliagao € importante exigir que o aluno descreva a
teoria que explica o fenébmeno

47 O desempenho profissional do professor depende basicamente de suas
caracteristicas pessoais (inteligéncia, motivagao etc.)

49 O aluno aprende somente quando observa, elabora hipéteses, as defende
e busca invalidar as outras pela experimentacao

Um aspecto essencial na formacao inicial e continuada é o de oportunizar
50 | que os professores aprendam a ensinar por meio da analise e interpreta- | 0,181 By -0,288
¢ao da sua propria atividade docente

sk 0,006 | -0,079

As estratégias de ensino utilizadas nas aulas das ciéncias naturais devem
52 possibilitar ao aluno a auto-orientagdo de sua aprendizagem LR 0211 | -0,193
55 O ensino deve favorecer o auto-desenvolvimento, a realizacdo pessoal, 0.066 | 0516
possibilitando ao sujeito aprender a aprender ’ ’

56 O professor € um técnico que apresenta habilidades pedagégicas para
dominar as aplicagdes do conhecimento cientifico

Os objetivos do ensino das ciéncias naturais devem partir das necessida-
58 | des concretas do contexto histérico sociocultural em que se encontram os

WELEE -0,046 | -0,087

0,069 [UEYEE -0,194

sujeitos

Por meio do trabalho no laboratério, o aluno se envolve pessoalmente na
61 atividade cientifica, podendo tornar-se um cientista LReEl 0116 | -0,054
62 Durante sua formacéo e vida profissional o professor necessita desenvol- -0,083 [VEI -0.319

ver um saber proprio de sua profissdo que outros ndo dominam
64 Ao se almejar o desenvolvimento pessoal e a autonomia do aluno, toda 0,324 EEREL

intervengao torna-se ameacgadora e inibidora da aprendizagem 0,192
O professor deve ser capaz de gerir e mobilizar varios recursos teoricos
65 | e praticos para resolver problemas reais, entre os quais, o de assumir a 0,106 PRU:ERES -0,285
diversidade existente entre os alunos

67 Os erros dos alunos devem servir para o desenvolvimento de agdes de
superacao das dificuldades de aprendizagem do aluno

0,196 [UE:ERES -0,152

Para mim, todas as formas de conhecimento devem ser substituidas pelo
69 | conhecimento cientifico, uma vez que, por ser testado, apresenta maior 0,369 EEORe]V
validade

-0,029

Os conhecimentos apreendidos pelo aluno na sua vida cotidiana podem
70 se tornar obstaculos para a aprendizagem de conceitos cientificos 0,069 | 0,468 0,818

As ideias que os alunos tém sobre os fendbmenos naturais sdo erros que o ) )
72 professor tem que substituir por ideias corretas 00 0,069 0,004

O professor das Ciéncias deve fundamentar sua pratica nas problemati-
3 cas sociais, culturais e ambientais 0,008 | 0,383




75

Diante de um novo desafio, o sujeito mobiliza seus esquemas de agdes e
modifica-os para resolver o problema

77

Em funcao das caracteristicas pessoais, o professor utiliza varias estra-
tégias de ensino e propde diferentes atividades de aprendizagem aos
alunos

78

O professor deve propor atividades interativas para que o aluno aprenda
com os colegas mais experientes

80

Entendo que tenho que avaliar para identificar se os alunos elaboram
argumentos coerentes e consistentes sobre um dado fendmeno

81

As atividades experimentais devem demonstrar a veracidade dos concei-
tos cientificos transmitidos pelo professor e/ou livro didatico

Fonte: Autoria dos participantes do projeto aprovado pelo Edital Universal do CNPq
14/2014, sob registro n. 447784/2014-5.




RESULTADOS E DISCUSSOES

Dessa forma, nos Quadros 18, 19 e 20, partindo das dimensdes de analise, foram organi-

zadas as assertivas de maior carga fatorial, o polo a que pertencem, o indicador e sua descri¢ao.

Quadro 18 — Dimensao epistemoldgica da Ciéncia, assertivas de maior carga fatorial,
polos de analise, indicadores de analise e a descri¢cdo dos indicadores de analise

Dimensao epistemoldgica da Ciéncia: tem o objetivo de investigar as representagdes sobre a natureza da
Ciéncia que tramitam nas universidades, considerando que estas influem na construgdo de saberes, na pratica
do ser professor.
ASSERTIVA
POLO INDICADOR DESCRIGAO
(maior carga fatorial)
31 - O conhecimento cien- e ~
K tifico é fruto da produgéao Indicador 3 — Visbes sobre zgﬁnr:g'g)a arecpi)éﬁi?anfzao%ggsucr#; gﬁs%r;fé%cem
humana, sendo socialmente | a natureza social e coleti- | ¢ 0.0\t = "0 ondo-se a uma Visio
construido e, por isso, & pro- | va do trabalho cientifico individualista e ﬁ- t
visorio. (0,768) individualista e elitista.
Refere-se ao reconhecimento (ou n&o)
LA AR —— dos complexos processos historicos de
r7n eﬁtg'ﬁgcéilﬂﬁf&ga éeé(clzilr?gévra Indicador 2 — Visbes sobre | mudangas no desenvolvimento do conhe-
de novas teorias e%escober— o desenvolvimento do cimento cientifico, opondo-se a uma visao
v tas. (0,550) conhecimento cientifico acumulativa e linear da ciéncia, funda-
TS mentada no produto em detrimento dos
processos de sua construgao.
S’g éﬁViegzzeCineonsﬁ;f)ig%d%tgs Identifica representagdes que concordam
invés dos processos de sua Indicador 4 — Visao objeti- | (ou ndo) com a ideia de que a ciéncia nao
P constru ég cria obstaculos va e verdadeira de ciéncia | dispde de verdades absolutas, mas de
3 com ?eeﬁséo da ciéncia como obstaculo “acordos validos” em determinados perio-
© 462F)) ’ dos historicos.

Fonte: Us autores.

Quadro 19 - Dimenséao ensino e aprendizagem, assertivas de maior carga fatorial, polos
de analise, indicadores de analise e a descricao dos indicadores de analise

Dimensao ensino e aprendizagem: pretende investigar as representagdes dos licenciandos acerca “do ensi-
nar’, “do aprender” e da praxis, fundamentando-se nas teorias epistemoldgicas sobre a origem do conhecimen-
to, teorias psicoldgicas e pedagodgicas de ensino e aprendizagem.

sua vida cotidiana podem
se tornar obstaculos para
a aprendizagem de con-

ceitos cientificos. (0,818)

construtivista

ASSERTIVA
POLO INDICADOR DESCRIGAO
(maior carga fatorial)
Abarca representagcdes que consideram que o conhe-
Indicador 9 — cimento ndo vem de dentro nem esté fora do individuo,
Abordagem mas resulta de uma construgéo do sujeito ao interagir
. PP com o objeto de conhecimento, com o meio fisico, social
zor-eeonsdci:ggsheglrg:?li?\?) na cognitivista/ e cultural. Ao conceber que as fungbes mentais supe-
K P P riores tém origem nessas interagdes, ou seja, ndo vém

prontas com o nascimento do individuo, esta corrente de
pensamento privilegia estratégias que levam ao racioci-
nio, a elaboragao de ideias e possibilitam a autonomia
do aluno, baseando-se no ensaio e erro, na pesquisa,
na solugéo de problemas. O controle da aprendizagem é
avaliado pela assimilagéo e aplicagdo do conhecimento
em situagdes variadas.




Compreende representagdes empiristas nas quais o
conhecimento é uma descoberta nova para o individuo,

81 - As atividades experi- | |ndicador 7 — resultante da observag&o direta dos fenémenos e da ex-
mentais devem demons- | Apordagem periéncia. Esse modo de pensar a aprendizagem ocorre
trar a veracidade dos tecnicista/ pela reestruturagdo do comportamento do individuo,
conceitos cientificos trans- porém de modo indutivo, mecanico e sensorial, por meio
v mitidos pelo professor e/ da experimentacao. O ensino instrucional e individualiza-
ou livro didatico.(0,576) redescoberta | 4o é organizado por um conjunto de técnicas e materiais
didaticos que visam garantir a eficiéncia, avaliada pela
mudancga de comportamento dos alunos.
Abarca representagdes que consideram que o conhe-
cimento ndo vem de dentro nem esté fora do individuo,
Indicador 9 mas resulta de uma construgéo do sujeito ao interagir
- com o objeto de conhecimento, com o meio fisico, social
2(733 (%Svggosse(rj\?i? glaura o égor:ﬁiav?setg} e cultural. Ao conceber que as funcdes mentais supe-
desenvolvimento de acoes 9 riores tém origem nessas interagdes, ou seja, ndo vém
de superacio das dificul- prontas com o nascimento do individuo, essa corrente
P construtivista de pensamento privilegia estratégias que levam ao racio-

dades de aprendizagem
do aluno. (0,451)

cinio, a elaboragéao de ideias e possibilitam a autonomia
do aluno, baseando-se no ensaio e erro, na pesquisa,
na solugéo de problemas. O controle da aprendizagem é
avaliado pela assimilagéo e aplicagdo do conhecimento
em situagdes variadas.

Fonte: Os autores.

Quadro 20 - Dimenséao da formacgao e da atividade docente, assertivas de maior carga
fatorial, polos de analise, indicadores de analise e a descrigdo dos indicadores de

analise

Dimensao da formacgao e da atividade docente: tem o objetivo de identificar as representacées dos licen-
ciandos acerca do “ser professor”, de como deve ser sua formagéo e dos saberes docentes necessarios a sua
atividade docente.

ASSERTIVA (maior

POLO carga fatorial) INDICADOR DESCRIGAO
As representagdes abarcam, além das ideias
apresentadas no indicador anterior, a ne-
cessidade de praticas docentes reflexivas e
criticas que incorporam o compromisso ético
e social na busca de uma sociedade mais
justa e democratica. Para essa corrente de
73 - O professor pensamento, a reflexdo critica ndo € deter-
das Ciéncias minada biologicamente; ndo é individual nem
deve fundamentar neutra, ou simples produto do meio, de modo
sua pratica nas , a reproduzir seus valores, mas € coletiva,
Indicador 19 —

problematicas
sociais, culturais
e ambientais.
(0,703)

Abordagem socio-
construtivista

surge das relagdes sociais e volta-se para a
analise e transformacéao das praticas sociais
e ideoldgicas. Nessa consignacgao, a forma-
¢ao de professores, além de possibilitar a
construgédo de conhecimentos especificos

e pedagdgicos, deve orientar o desenvolvi-
mento da capacidade de analisar o contexto
social. Entre os saberes necessarios a do-
céncia, destacam-se as capacidades de o
professor contextualizar e problematizar os
conteudos escolares; de atuar como media-
dor entre dois polos — conhecimento e aluno;
de preparar atividades, realizar avaliagdes
formativas, entre outros saberes.




56 - O professor
€ um técnico que
apresenta habili-
dades pedagogi-
cas para dominar
as aplicacdes do
conhecimento
cientifico. (0,545)

Indicador 16 —
Abordagem téc-
nica

As representacoes se referem ao fato de o
professor ser considerado um técnico espe-
cialista que aplica, na sua pratica docente, os
conhecimentos cientificos e as habilidades
pedagdgicas adquiridos nos cursos formado-
res. As problematicas educacionais sdo con-
sideradas problemas técnicos que podem ser
resolvidos por meio da racionalidade cientifi-
ca. A aprendizagem de como ensinar decorre
da aquisicao de conhecimentos e praticas
provenientes de estudos cientificos sobre

o ensino. Essa formacao ¢ influenciada por
teorias condutivistas ou comportamentalistas,
€ seus programas baseiam-se na utilizagao
de materiais instrumentais e modulares para
facilitar a aquisicdo das competéncias.

62 - Durante sua
formagao e vida
profissional, o
professor neces-
sita desenvolver
um saber proprio
de sua profisséo
que outros nao
dominam. (0,454)

Indicador 18 —
Abordagem Prati-
co-reflexiva

As representagdes consideram que a apren-
dizagem do como ensinar ocorre por meio
de um processo de reflexdo dos professores
sobre sua pratica. Esse processo de refle-
xao, que deve comecar na formacéo inicial

e continuar durante toda a vida profissional
dos professores, permite-lhes analisar e
repensar o ensino que proporcionam aos
estudantes, suas acgoes e atitudes, as teorias
implicitas a sua atividade docente. De acordo
com essas representacdes, a formagao de
professores (inicial e continuada) deve ser
orientada para a indagacgao, para a investiga-
cao e reflexdo na acdo. Nessa perspectiva, o
professor assume um perfil pratico-reflexivo,
sendo também representado como professor
investigador e problematizador; profissional
autocritico, flexivel, ou seja, aberto a mudan-
¢as; sujeito que resolve problemas, que toma
decisoes etc. Esse processo de formacéao
busca romper com a dicotomia entre teoria e
pratica, contribuindo para que os professo-
res em formacao inicial e continuada sejam
capazes de construir, produzir, ressignificar
e compartilhar, com outros professores, os
conhecimentos produzidos por meio de sua
pratica. Como o professor estara sempre se
autoconstruindo, esta dimensao considera
que as formacdes inicial e continuada consti-
tuem um unico processo.

Fonte: Os autores.

Para a apresentacédo e discussao dos resultados utilizando o Microsoft Excel, foram




construidos graficos comparativos das frequéncias de respostas, a partir da escala likert (con-
cordo plenamente, concordo, discordo e discordo plenamente), para a turma de ingressantes e
concluintes do curso de Quimica das duas instituicbes de Ensino Superior investigadas.

Em cada um dos trés nucleos de investigagao, buscou-se identificar o grau de aceitagao
dos participantes da pesquisa para cada uma das assertivas aqui apresentadas, a fim de cons-
truir um possivel perfil das RS a respeito do conhecimento, de valores e de praticas representa-
das.

Nucleo 1 - Dimensao epistemoldgica da Ciéncia

As respostas dos licenciandos em Quimica ingressantes e concluintes das Universida-
des A e B para as assertivas que compuseram o Nucleo 1 - Dimensao epistemoldgica da Ciéncia
foram sistematizadas nos graficos representados pelas Figuras 6 a 11.

Para a assertiva 31, pertencente ao Indicador 3 - Visdes sobre a natureza social e cole-
tiva do trabalho cientifico, que corresponde ao polo K, os resultados podem ser observados por
meio das Figuras 6 e 7.

Figura 6 — Frequéncias das respostas dos licenciandos das Universidade A a assertiva
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Figura 7 — Frequéncias das respostas dos licenciandos das Universidade B a assertiva
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Entre os ingressantes das duas universidades, mais da metade, 56,08% e 63,37%, res-
pectivamente, concordaram com a assertiva de que o conhecimento é fruto da produgéo huma-
na, sendo socialmente construido e provisoério. Nesse sentido, pode-se dizer que, ao entrarem
na graduacao, os licenciandos investigados compreendiam a constru¢ado do conhecimento como
algo que esta permeado pelos processos sociais.

Entre os concluintes das duas universidades, esta compreensao sobre a natureza da Ci-
éncia também é compartilhada, de forma ainda mais expressiva, 90% e 80%, quando compara-
dos aos ingressantes. Logo, tanto ingressantes quanto concluintes compartilham a visdo de que
a Ciéncia nao é neutra nem dogmatica, podendo-se dizer que a formacgéo inicial tem contribuido,
mesmo que de forma ténue, para a reelaboragado das RS da visao sobre o desenvolvimento do
conhecimento cientifico.

Gomes, Stranghetti e Ferreira (2015, p. 6) chegaram a resultados semelhantes ao in-
vestigarem concepgdes de Ciéncia e cientista entre licenciandos ingressantes e concluintes em
Quimica ao observarem que os futuros professores ja entram na graduagéo considerando “a
Ciéncia como uma construg¢ao social, cultural e politica”.

Neste sentido, ao entrarem na graduagao os licenciandos compreendem a Ciéncia como
fruto da produgc&o humana, e a apropriagao desta concepgao pode estar ligada as atuais discus-
soes referentes ao desenvolvimento cientifico que a midia tem reportado, e/ou a RS elaboradas
a partir da imagem que concebem dos cientistas, ou seja, a constru¢do humana, estaria ligada
diretamente ao ser humano e ndo a compreensao de que este é falho e permeado de conheci-

mentos os quais sao fruto de relagdes sociais.




Entre os concluintes a porcentagem de licenciandos que consideram o desenvolvimento
cientifico como fruto da produgao humana, sendo socialmente construido e por isso provisoério é
maior, o que leva a crer que o processo de formacgao inicial tem abordado discussoes referentes
a natureza da Ciéncia e seu desenvolvimento.

No entanto, ao ser realizada a analise da assertiva de numero 7, pertencente ao polo
valor, encontra-se uma contrariedade e, o surgimento de duvidas no que diz respeito a compre-
ensao dos licenciandos acerca do processo de desenvolvimento cientifico.

Os resultados das repostas dos ingressantes e concluintes das duas Universidades,
para assertiva 7, pertencente ao Indicador 2 — Visdes sobre o desenvolvimento do conhecimento
cientifico, que corresponde ao polo V os resultados foram sistematizados nas Figura 8 e 9.

Figura 8 — Frequéncias das respostas dos licenciandos das Universidade A a assertiva 7

v
m
-
b 23
G’
" 3
o
~

DISCORDO DISCORDO CONCORDO CONCORDO
FLENAMENTE PLENAMENTE

43 83%

2086
20%

mingressantes  m Concluintes

AT - A CIENCIA RESULTA
EXCLUSIVAMENTE DACUMULACAO
LINEAR DE NOVAS TEORIAS E
DESCOBERTAS

Fonte: Os autores.




Figura 9 — Frequéncias das respostas dos licenciandos das Universidade B a
assertiva 7
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Como dito, percebe-se uma contrariedade nos resultados observados para a assertiva
de numero 7 quando comparada a assertiva 31, discutida anteriormente. Enquanto para a asser-
tiva 31, a maioria dos ingressantes concorda que a Ciéncia é uma construgdo humana e provi-
soéria, para a assertiva de numero 7, a maioria deles, 56,08% e 58,93%, compreende a Ciéncia
como resultado exclusivo da acumulagao linear de novas teorias e descobertas.

Nessa perspectiva, o que se percebe € uma divisdo nas respostas dos ingressantes en-
tre compreensdes que os levam a classificar a Ciéncia como um processo, fruto da construcéo
humana e, em contrapartida, o entendimento da Ciéncia como resultado da acumulagao linear
de conhecimento e de novas descobertas.

Entre os concluintes da Universidade A, 80% discordaram da assertiva, e entre os con-
cluintes da Universidade B, 75%, é desfavoravel. Dessa forma, o que se pode perceber € que,
ao final da graduacao, os licenciandos compartilham uma melhor compreensao da natureza da
Ciéncia, quando comparados aos ingressantes que sao mais inseguros, ou seja, as RS pare-
cem ter passado por alguma modificagdo, no entanto os concluintes ndo suprimiram totalmente
aspectos que dialogam com a concepgao de Ciéncia linear e cumulativa, a ponto de podermos
afirmar que a formagao inicial tem proporcionado mudanga completa na composicao das RS.

Nas Figuras 10 e 11, foram sistematizados os resultados referentes a assertiva 33, que
compreende o polo pratica e pertence ao Indicador 4 — Visado objetiva e verdadeira de Ciéncia
como obstaculo.




Figura 10 — Frequéncias das respostas dos licenciandos das Universidade A a assertiva
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Figura 11 — Frequéncias das respostas dos licenciandos das Universidade B a assertiva
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Entre os ingressantes da Universidade A a maioria, 72,7%, concordou com a asserti-
va; por sua vez, entre os ingressantes da Universidade B, quase a metade também concordou
com a referida assertiva, 48,26%. Entre os concluintes das duas universidades, a proporgao de
licenciandos favoraveis a assertiva foi maior: 75% e 90%, respectivamente. Dessa forma, os
licenciandos ingressam no Ensino Superior com um certo entendimento dos obstaculos que a
énfase nos produtos pode proporcionar para a compreensao da Ciéncia, sendo um pouco mais
disseminada entre os concluintes, mas ndo a ponto de poder-se afirmar que ndo compartilham
aspectos do universo consensual, ou seja, RS.

Entre os ingressantes, observa-se que ha dubiedade em seu sistema de conhecimento,
valores e praticas, na forma como compreendem a epistemologia da Ciéncia. Ao mesmo tempo
em que a percebem como uma construgdo humana, socialmente elaborada, passivel de erros
e acertos, em que a énfase nos produtos, em vez do processo de sua construgédo, pode gerar
obstaculos a compreensao do seu desenvolvimento, também a compreendem sob a 6tica de um
desenvolvimento exclusivamente linear, de acumulo de teorias e descobertas.

Isto pode ser explicado pela necessidade que o ser humano tem de aproximar algo que
Ihe é estranho ao que ja conhece. Nesta via de incompreensdes e variagdes de RS Moscovici
(2004, p. 207), faz um alerta:

A motivacdo para a elaboracéo de representagdes sociais ndo €, pois, uma procura por
um acordo entre nossas idéias [sic] e a realidade de uma ordem introduzida no caos do fe-
ndmeno ou, para simplificar, um mundo complexo, mas a tentativa de construir uma ponte
entre o estranho e o familiar;

Para os concluintes, observa-se que o sistema de conhecimentos, valores e praticas é
mais favoravel a visdes de Ciéncia menos deturpadas (GIL PEREZ et al., 2001; OSTERMANN;
CAVALCANTI, 2011), quando comparados aos ingressantes, ao apresentarem maior proporgao
de aspectos que delineiam o universo reificado, ou seja, visdes melhor aceitas pela comunidade
cientifica.

Nucleo 2 - Dimenséao do ensino e da aprendizagem

Compuseram o Nucleo 2- Dimensao do ensino e da aprendizagem as assertivas de
numero 70, 81 e 67, cada uma delas correspondendo respectivamente a um polo do modelo de
analise KVP.

As repostas dos licenciandos ingressantes e concluintes em Quimica das Universidades
A e B foram sistematizadas nos graficos representados pelas Figuras 12 a 17.

As Figura 12 e 13, representam os graficos com as respostas dos ingressantes e con-
cluintes para a assertiva 70, que pertence ao Indicador 9 — Abordagem cognitivista/construtivista,
que compde a dimenséo ensino e aprendizagem para o polo conhecimento (K).




Figura 12 — Frequéncias das respostas dos licenciandos das Universidade A a assertiva
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Figura 13 — Frequéncias das respostas dos licenciandos das Universidade B a assertiva
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Entre os ingressantes das duas Universidades, mais da metade dos licenciandos dis-

cordaram da assertiva, 58,26% e 55,27%, ou seja, ao ingressar na universidade, a maioria dos
licenciandos investigados n&o concordavam que os conhecimentos de senso comum podem, de




alguma forma, tornar-se obstaculos para a compreensao de conceitos cientificos.

O cenario de respostas dos concluintes nao difere quando comparado aos ingressantes.
Da Universidade A, 60% discordaram da assertiva, e da Universidade B, 40% eram desfavora-
veis a referida afirmacao, apesar dos concluintes da Universidade B apresentarem uma maior
tendéncia em concordar com a assertiva, ainda € um percentual bastante expressivo, por se
tratar de futuros professores do ensino médio que estdo no ultimo ano da graduagéo.

Nesta perspectiva, ao discordarem da assertiva 70, esses licenciandos ndo compreen-
dem a importancia dos conhecimentos elaborados no cotidiano, conhecidos também como al-
ternativos, espontaneos ou ainda pré-conceitos (MIZUKAMI, 1986; MATHEUS, 2000; MORAES,
2003; BECKER, 2005), como precursores do processo de ensino e de aprendizagem do conhe-
cimento cientifico.

As Figura 14 e 15 expressam as respostas dos ingressantes e concluintes das duas Uni-
versidades para a assertiva de numero 81 pertencente ao Indicador 7 — Abordagem tecnicista/
redescoberta que corresponde ao polo V.

Figura 14 — Frequéncias das respostas dos licenciandos das Universidade A a assertiva
81

DISCORDO DISCORDO CONCORDO CONCORDO
PLENAMENTE PLENAMENTE

-
) I l|
.-u..l. ":

mingressantes  m Concluintes

A81 - AS ATIVIDADES EXPERIMENTAIS
DEVEM DEMONSTRAR A VERACIDADE
DOS CONCEITOS CIENTIFICOS
TRANSMITIDOS PELO PROFESSOR E/OU
LIVRO DIDATICO

Fonte: Os autores.




Figura 15 — Frequéncias das respostas dos licenciandos das Universidade B a assertiva
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Conforme pode ser observado nas Figuras 14 e 15, 94,7% dos ingressantes da Univer-
sidade A e 97,5% dos ingressantes da Universidade B se mostraram favoraveis a afirmativa, a
qual expressa aspectos da abordagem de ensino e aprendizagem por redescoberta, centrada na
execucao de atividades experimentais para a comprovagao do que € transmitido pelo professor e
pelo livro didatico, revelando, assim, aspectos da abordagem tecnicista/redescoberta (MIZUKA-
MI, 1986; KRASILCHIK, 1987, 2000; FAHL, 2003).

Nesta perspectiva, a experimentacdo € compreendida como um ato realizado para a
comprovacao de fatos e teorias por meio da observagao e descoberta, ndo leva em considera-
¢ao as influéncias sociais a que todo pesquisador esta sujeito. A formacao cidada defendida pelo
ensino é deixada para segundo plano (SUART; MARCONDES, 2009; SUART, 2014).

Entre os concluintes, esta propor¢cdo muda, respectivamente 100% e 88% dos concluin-
tes das duas universidades investigadas discordaram da assertiva. Neste caso, pode-se dizer
que a maioria dos concluintes investigados estd mais afastada da abordagem tecnicista.

Ingressantes e concluintes também responderam a assertiva de niumero 67, pertencente
ao Indicador 9 — Abordagem Cognitivista/construtivista, que compreende o polo P, referente a
forma como os erros dos alunos devem ser abordados. As respostas, organizadas nos graficos
representados pelas Figuras 16 e 17, contribuem para esta discusséo.




Figura 16 — Frequéncias das respostas dos licenciandos das Universidade A a assertiva
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Figura 17 — Frequéncias das respostas dos licenciandos das Universidade B a assertiva
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E quase unanime, entre os ingressantes das duas universidades — 100% e 94,74%,
respectivamente —, a concordéncia com a assertiva 67. Dessa forma, ao ingressarem na univer-
sidade, os licenciandos que participaram desta investigacdo compartilhavam a compreensao da
importancia de considerar o erro como uma fonte de superagao de dificuldades de aprendiza-
gem, e ndo apenas como uma forma de mostrar o que nao sabiam.

Entre os concluintes, a proporcdo de respostas daqueles que concordaram com a as-
sertiva ndo mudou quando comparadas as respostas dos ingressantes: 100% e 90% dos licen-
ciandos que estavam finalizando o curso de licenciatura em Quimica também concordaram com
a referida afirmacao.

Nesse sentido, pode-se dizer que, desde quando ingressaram na licenciatura, consi-
deravam o erro como uma possibilidade de ser trabalhada para o desenvolvimento de novas
aprendizagens. Dessa forma, apesar de ja entrarem na graduagao com o entendimento de que
o erro deve ser considerado no processo de ensino e de aprendizagem, ela deve possibilitar que
os futuros professores desenvolvam aspectos referentes ao modo de considerar e avaliar esses
erros, visto que provavelmente o que esses licenciandos compartilham sado RS, ou seja, aspec-
tos de senso comum que desenvolveram no decorrer de sua vida escolar.

Os conhecimentos, os valores e as praticas dos licenciandos ingressantes e concluintes
s&o bastante diversos para o Nucleo 2 — Dimens&o ensino e aprendizagem. Entre os ingressan-
tes, foram observados modelos de processo de ensino e de aprendizagem que nao consideram
os conhecimentos de senso comum como possiveis obstaculos para o processo de ensinar e
aprender, aspectos da abordagem que tem como base o empirismo e a consideragao do erro do
aluno.

Entre os concluintes, da Universidade A e da B, os conhecimentos, os valores e as prati-
cas também nao se fundamentaram em apenas uma abordagem, revelando um grupo bastante
heterogéneo no que diz respeito a consideragédo de que ndo compreendem que o conhecimento
de senso comum possa se tornar um obstaculo no processo de ensino e aprendizagem. No en-
tanto, se colocaram contrarios a visdo empirico-indutivista e sao favoraveis a consideragcao do
erro do aluno.

Este melhor posicionamento dos concluintes contra a visdo empirico-indutivista prova-
velmente é fruto das praticas pedagogicas adotadas pelos professores formadores no decorrer
do curso, das discussdes e reflexdes proporcionadas, as quais contribuiram para a reelaboracao
das RS.

Nucleo 3 - Dimensao da formacgao e da atividade docente

A analise por meio do modelo KVP da dimensao da formacéo e da atividade docente,
que compreendeu as assertivas 73, 56 e 62, foi expressa por meio dos graficos representados
pelas Figuras 18 a 23.

As Figuras 18 e 19 representam os graficos para as respostas dos ingressantes e con-
cluintes a assertiva 73, que corresponde ao Indicador 19 — Socioconstrutivista, pertencente ao
polo K.




Figura 18 — Frequéncias das respostas dos licenciandos das Universidade A a assertiva
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Figura 19 — Frequéncias das respostas dos licenciandos das Universidade B a assertiva
73

71,96%

60%

2 R X
o o o

00%
14,06%
14,00%
I  40,00%

DISCORDO DISCORDO CONCORDO CONCORDO
PLENAMENTE PLENAMENTE

M Ingressantes M Concluintes

AT3 - O PROFESSOR DAS CIENCIAS DEVE
FUNDAMENTAL SUA PRATICA NAS
PROBLEMATICAS SOCIAIS, CULTURAIS E
AMBIENTAIS

Fonte: Os autores.




Em sua maioria, os ingressantes, 68,42% e 85,96%, sao favoraveis a afirmacéo, ou seja,
concordam que o professor deve apoiar sua pratica docente em situagdes reais do cotidiano que
envolvem os aspectos econémicos, politicos, culturais e ambientais. Esta forma de compreender
a pratica docente pode ser o resultado de agdes que tem circulado na midia a qual se insere no
discurso dos individuos e passa a fazer parte de sua realidade e consequentemente de suas RS
(MOSCOVICI, 2004).

Entre os concluintes das duas universidades, todos (100% dos licenciandos) concordam
com a assertiva. Dessa forma, pode-se afirmar que a formacao inicial tem contribuido para o
desenvolvimento de abordagens pedagdgicas que compreendem a importancia de o professor
fundamentar sua pratica em aspectos que se relacionam a realidade da vida social.

Para a assertiva de numero 56, que compreende o polo V e o Indicador 16 — Abordagem
técnica, os resultados foram organizados nos graficos representados pelas Figuras 20 e 21.

Figura 20 — Frequéncias das respostas dos licenciandos das Universidade A a assertiva
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Figura 21 — Frequéncias das respostas dos licenciandos das Universidade B a assertiva
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Para a maioria dos ingressantes, 84,21% e 75,76%, o professor € compreendido como
um técnico que apresenta habilidades pedagogicas para dominar as aplicagdes do conhecimen-
to cientifico. Nesta perspectiva, os ingressantes estdao mais préximos da abordagem técnica
(GARCIA, 1999), do processo de formacgao e da atividade docente.

Entre os concluintes, a maioria discordou da assertiva, sendo que 60% e 70% das duas
turmas de concluintes discordaram da afirmacéo. Isso indica que o processo de formacao inicial
tem colaborado para que a abordagem técnica seja compreendida e, aos poucos, seja transfor-
mada em aspectos mais proximos do que a literatura da area de formacao de professores tem
almejado (MIZUKAMI, 1986; GOMEZ-PEREZ, 1997; BECKER, 2005).

Para a assertiva de numero 62, pertencente ao Indicador 18 — Abordagem pratico-reflexi-
va, correspondente ao polo P, foram elaborados os graficos representados por meio das Figuras
22 e 23.




Figura 22 — Frequéncias das respostas dos licenciandos das Universidade A a assertiva
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Fonte: Os autores.

Figura 23 — Frequéncias das respostas dos licenciandos das Universidade A a assertiva
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Ao entrarem na universidade, os ingressantes expressaram respostas mais favoraveis a
esta afirmacado. Neste sentido, 71,05% e 86,84% concordam que o professor necessita desen-
volver saberes que sao préprios da atividade docente. Este resultado, apesar de ir ao encontro
do que se deseja como resposta, pode revelar RS identificadas entre os ingressantes por meio
das outras analises, que é considerar a profissdo docente como uma vocag¢ao, que nasce com
o sujeito que deseja se tornar professor. A maioria dos concluintes também é favoravel a esta
assertiva: 78% e 74%.

Neste sentido, € importante compreender como estes ingressantes compreendem os
saberes proprios da docéncia, pois conforme resultados expressos por meio da analise de Evo-
cacao livre de palavras, € comum ingressantes relacionarem a docéncia a vocag¢ao, ao um dom
especial que é dado aqueles que gostam de ser professor (TARTUCE; NUNES; ALMEIDA, 2010;
TARDIF, 2011).

Desse modo, os conhecimentos, os valores e as praticas dos ingressantes referentes
ao Nucleo 3 - Dimensao da formacéao e da atividade docente, estdo delineadas sob duas abor-
dagens: uma que ressalta a importancia de o professor considerar aspectos referentes ao meio
social, cultural e ambiental no desenvolvimento de sua pratica docente e outra que se apoia na
abordagm técnica, que considera o professor como alguém que resolve problemas por meio das
aplicagdes dos conhecimentos cientificos e de algumas habilidades pedagdgicas adquiridas no
decorrer do curso e ainda a tendéncia de que esses ingressantes consideram o saber préprio do
professor como algo relacionado as atribuicdes ingénuas referentes ao ser professor de quimica.

Entre os concluintes, o sistema de conhecimentos, valores e praticas € mais expressi-
vo, no que diz respeito a abordagem dos aspectos sociais, culturais e ambientais (MIZUKAMI,
1986; GARCIA, 1999), sendo unanime a importancia da insergao desses aspectos na formagao
e na atividade docente. Apesar disso, o grupo compartilha possiveis RS ao considerarem o pro-
fessor como um técnico, alguém que resolve os problemas educacionais por meio da aplicagao
da racionalidade cientifica, que é aprendida a partir de materiais e instrumentais que conferem
competéncias ao professor.

De um modo geral, as trés analises utilizadas para o delineamento das RS dos licencian-
dos ingressantes e concluintes em Quimica, das duas universidades investigadas: Abordagem
Estruturalista (ABRIC, 2000), Analise de Conteudo (BARDIN, 2011) e, o modelo KVP, contribu-
iram cada uma delas com suas especificidades e riquezas de detalhes para a identificagdo e
compreensao de RS elaboradas e compartilhadas sobre o objeto de investigacao, “Ser professor
de Quimica”, o qual € permeado por uma diversidade de RS que s&o parte da realidade.

Neste cenario,

Quando somos perguntados “com que objetos é construido nosso mundo?” deveriamos,
por nossa vez, perguntar “dentro de que representagdo?”, antes de responder. Isso sig-
nifica que representagbes compartilhadas, sua linguagem, penetram tao profundamente
em todos os intersticios do que nés chamamos realidade que podemos dizer que elas o
constituem (MOSCOVICI, 2004, p. 212).

E sob esta 6tica que se reitera a importancia de investigar, compreender e refletir as RS
e as estruturas que as alimentam, as quais tem colaborado para sua manutengao no discurso
daqueles que pretendem ser professor.




CONSIDERAGOES FINAIS

A analise realizada a partir das 81 assertivas respondidas pelos licenciandos, tendo
como base o modelo KVP, permitiu compreendermos que tanto ingressantes quanto concluintes
compartilham RS, no entanto, para a maioria das assertivas a proporgao de respostas dos con-
cluintes estdo mais proximas do universo reificado do que os ingressantes. No que diz respeito,
as visdes epistemologicas de Ciéncia, a maioria dos ingressantes concordaram com a assertiva
que tratava da natureza social e coletiva do trabalho cientifico, concordaram que a Ciéncia com-
preendida somente pela 6tica da verdade absoluta, pode se tornar um obstaculo para a com-
preensao do desenvolvimento cientifico. No entanto, dentre estas consideragcdes a maioria dos
ingressantes concordaram que a Ciéncia é o resultado da acumulacgao linear de novas teorias e
descobertas, desvelando assim possiveis RS.

No que diz respeito a dimensao ensino e aprendizagem, as repostas dos ingressantes
para as assertivas analisadas compreenderam possiveis RS ao serem favoraveis a assertiva
referente a importancia dos experimentos como forma de comprovar teorias, foi identificada a
possivel presenga da abordagem tecnicista/redescoberta.

Na dimensao formacao e atividade docente, entre os ingressantes foi identificado que
entendem o professor como um técnico que precisa desenvolver um saber préprio, ligado a ca-
racteristicas atribuidas de forma simplista que segundo eles sao intrinsecas do professor.

Entre os concluintes, a maioria das respostas estiveram mais proximas do universo rei-
ficado, desta forma pode-se dizer que as RS dos concluintes quando comparadas a dos in-
gressantes estavam melhor elaboradas, ou seja, passaram por transformagdes no decorrer da
formacao inicial.
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