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RESUMO

Este texto apresenta a pesquisa de mestrado desenvolvida no ambito do Programa
de P6s-Graduagao em Quimica da Universidade Estadual Paulista “Julio de Mesquita
Filho”, campus de Araraquara (PPG/IQ-CAr), e vinculada a Rede de Inovacédo e
Pesquisa no Ensino de Quimica (RIPEQ) — Nucleo Araraquara. O presente estudo
pretende contribuir para a compreensédo das influéncias do processo de formacao
continuada sobre a construcdo da identidade profissional de professores do Ensino
Superior e, para isso, investiga-se os impactos do processo de implementacédo de
Unidades Didaticas Multiestratégicas (UDM) na formacgéo continuada em servico.
Realizou-se uma pesquisa de abordagem mista (qualitativa-quantitativa) com
desenho aninhado concomitante, que permite incluir caracteristicas de outro desenho
de pesquisa e, neste caso, incluiu-se as caracteristicas do desenho estudo de caso.
Além disso, o desenho aninhado concomitante permite que sejam coletadas
informacdes qualitativas e quantitativas simultaneamente, ocorrida durante a coleta
com os estudantes da disciplina Quimica Fundamental entre os anos de 2014 e 2016,
por meio de questionarios. Os outros instrumentos de coleta de informacdes foram os
grupos focais e a entrevista reflexiva, aplicados juntos aos professores da frente
experimental da disciplina Quimica Fundamental e o professor da componente tedrica
desta mesma disciplina, respectivamente. Para analisar as informacgdes foram
utilizados: a Estatistica Descritiva; o calculo do nivel socioecondmico; e a Analise de
Contetdo. Os dados revelaram as potencialidades da implantagdo das UDM na
melhoria da aprendizagem e da motivacdo dos estudantes decorrentes da maior
organizacgao e sistematizagéo da disciplina, bem como da diversificagdo de estratégias
didaticas e de avaliacao utilizadas em um fundamentado e estruturado planejamento
didatico-pedagdgico. Além disso, a maioria dos estudantes ressalta os plantdes de
davidas como espaco imprescindivel para a melhoria do aprendizado em funcéo da
proximidade e adaptacdo da linguagem dos monitores, do atendimento
individualizado, do auxilio em contetudos basicos e na orientacao para o estudo. Sobre
o processo de construcdo da identidade profissional docente, os dados apontam que
0 mesmo comecgou com o desenvolvimento profissional iniciado no segundo semestre
de 2013, quando o processo de implementacdo da UDM comecou. Dessa forma,
indica-se alguns pontos que influenciaram de maneira a intensificar o processo de
construcdo da identidade profissional, tais como: a oportunidade de refletir sobre a
prépria pratica de modo a perceber os pontos que necessitavam de modificacfes; uma
melhora na relacdo professor-aluno; e uma melhora na relacdo professor-trabalho
docente. A melhora na relagdo professor-trabalho  possibilitou  um
autorreconhecimento como docente, ocasionando uma ressignificacdo do papel da
docéncia para o professor participante desta pesquisa.

Palavras-chave: Unidade Didatica Multiestratégica; Formacg&do continuada; Ensino
Superior; Planejamento didatico-pedagogico; Identidade docente; Professor
Universitario.



ABSTRACT

This is a master’s degree research developed in the scope of the Graduate Program
in Chemistry of the Institute of Chemistry of the Sdo Paulo State University “Julio de
Mesquita Filho” (Unesp), Araraquara campuses, linked to the Innovation and Research
Network in Chemistry Teaching — Araraquara Nucleus. This research aims to
contribute to the understanding of the influences of the continuing teacher education
influences in the process of development of the professional identity of the Higher
Education teacher and, for this, it was studied the impact of the didactic-pedagogical
planning implementation process based on the concept of Multi-Strategic Didactic
Units (UDM) in process of continuing education in service of teachers. Therefore, a
mixed approach (qualitative-quantitative) research was carried out with concomitant
nested design, which allows the inclusion of characteristics from another research
design and, in this case, the characteristics of the case study design were included. In
addition, the concomitant nested design allows qualitative and quantitative information
to be collected simultaneously, which occurred during the information gathering with
students of the Fundamental Chemistry discipline between 2014 and 2016, through
guestionnaires. The other instruments for collecting information were the focus groups
end the reflective interview applied with the teachers of the Fundamental Chemistry
discipline and the teacher of the theoretical component of this same discipline,
respectively. To analyze the information were used the Descriptive Statistics, the
calculation of the socioeconomic level and the Content Analysis. The data revealed
the potential of implementing UDM in improving student learning and motivation
resulting from greater discipline organization and systematization, as well as the
diversification of didactic and assessment strategies used in a well-founded and
structured didactic-pedagogical planning. In addition, most students emphasize the
shifts of doubts as an essential space for improving learning due to the proximity and
adaptation of the language of the monitors, individualized service, assistance with
basic content and guidance for the study. Regarding the process of building the
professional teaching identity, the data showed that this process started with the
professional development started in the second half of 2013, when the training process
through the process of implementing the UDM began. Thus, some points that
influenced the beginning of the process of construction of professional identity are
indicated, such as: the opportunity to reflect on one's own practice in order to
understand the points that needed changes; an improvement in the teacher-student
relationship; and an improvement in the teacher-teaching work relationship. The
improvement in the teacher-teaching work relationship enabled self-recognition as a
teacher, leading to a new meaning of the role of teaching for the teacher participating
in this research.

Keywords: Multi-Strategic Didactic Unit; Continuing education; Higher Education;
Didactic-pedagogical planning; Teaching identity; Teacher.



LISTA DE FIGURAS

Figura 1 — Niveis de planejamento e seus respectivos planos. ............cccccceeeeeeenennns 58
Figura 2 — Esquema dos elementos constituintes do planejamento de ensino e sua
(22 ] (U] = Vo= T USSP 61
Figura 3 — Esquema do planejamento por meio de UD. ...........ccccuviviiiiiniiiiiiiiiiiinnne 64
Figura 4 — Esquema do planejamento por meio de UD proposta por Sanmarti
2200 722 T 65
Figura 5 — Exemplo de estrutura de uma Unidade Didatica. ............cccccceeeevieeeeennnnnns 67
Figura 6 — Exemplo de estrutura de Sequéncia Didatica de uma Unidade Didatica.67
Figura 7 — Secao do Contexto da intervencao didatico-pedagogica......................... 69
Figura 8 — Sec¢do Andlise cientifico-epistemoldgica. .........ccuveeiiiieiiiiiiiiiiiieees 69
Figura 9 — Secao Analise didatico-pedagigiCa..........ccoovvururuiiiiieeeeeeeiiiee e e e e eeeaanns 70
Figura 10 — Secdo Abordagem metodolOgiCa. ........coueeiiiiiiiiiiiiiiiiee e 70
Figura 11 — Estrutura de uma Unidade Didatica Multiestratégica (UDM). ................ 71
Figura 12 — Estrutura da Sequéncia Didatica (SD) de uma Unidade Didatica
MultiestrategiCa (UDM).......cccoiiiiiiiiiei et e e e e e e e e e e e e e e e e e eeennes 71
Figura 13 — Primeira etapa de reestruturacédo da frente tedrica da disciplina Quimica
U T =T 1T o] = | 90
Figura 14 — Extrato da UDM “Estrutura da Matéria” desenvolvida para a componente
tedrica disciplina Quimica Fundamental................ccoooooiiiiiiiii e 91
Figura 15 — Extrato da SD “Relagdes proporcionais e o atomo como unidade
quimica” da UDM “Estrutura da Matéria”................oiiiiiii i 91
Figura 16 — Extrato da UDM “Ligagbes Quimicas” elaborada para a componente
tedrica da disciplina Quimica Fundamental.................cccovviiiiiii e 92
Figura 17 — Segunda etapa de reestruturacédo da frente tedrica da disciplina Quimica
U T =T 1T o] = | 93
Figura 18 — Cabecalho da lista de exercicio numero 1 com os objetivos explicitos no
LY TodTo T F= T ] = T 94
Figura 19 — Esquema com os trés tipos de abordagem de pesquisa, incluindo os
subtipos de abordagens mistas de PESUISA. ..........cvveieeeiiiiiiiiiiii e 105
Figura 20 — Fontes de informacé&o e instrumentos de coleta de informacgoes. ....... 109
Figura 21 — O questionarios, seus blocos e as divisdes das questfes................... 112

Figura 22 — Desenvolvimento de uma analise baseada na Andlise de Contetdo..123
Figura 23 — Opinido dos estudantes sobre a utilizacdo de atividades
problematizadoras em grupo entre 2014 e 2016. Ressalta-se que um estudante
poderia marcar mais de UMa OPGAO. .......cceevuruuiiiieeeeeeeeeeiiiiiie e e e e e e e eeeeaaaa e e e eeeeeennnns 133
Figura 24 — Opinido dos estudantes sobre a utilizacio de experimentos
demonstrativos em aula entre 2014 e 2016. Ressalta-se que um estudante poderia

(gaP=Tgor T PoTIS o [N ] o 4 F= W o] o ox- Lo JAu R 133
Figura 25 — Opinido dos estudantes sobre a utilizacdo videos em aula entre 2014 e
2016. Ressalta-se que um estudante poderia marcar mais de uma opgao............. 134

Figura 26 — Opinido dos estudantes, entre 2014 e 2016, sobre a explicitacdo dos
objetivos de aprendizagem dos conteudos no inicio de cada Sequéncia Didatica.
Ressalta-se que um estudante poderia marcar mais de uma OpPGao0...............ceeeu.e. 134
Figura 27 — Opinido dos estudantes, entre 2014 e 2016, sobre a aplicagéo de listas
de exercicios semanais com objetivos de aprendizagem explicitos no cabecalho.
Ressalta-se que um estudante poderia marcar mais de uma OpGao0....................... 135
Figura 28 — Opinido dos estudantes, entre 2014 e 2016, sobre o retorno semanal
com a correcao das listas e explicitacdo dos objetivos de aprendizagem nao



contemplados. Ressalta-se que um estudante poderia marcar mais de uma opcao.

................................................................................................................................ 136
Figura 29 — Porcentagem de participacao nas monitorias em 2014....................... 142
Figura 30 — Porcentagem de participagdo nas monitorias em 2015....................... 142
Figura 31 — Porcentagem de participacao nas monitorias em 2016....................... 143

Figura 32 — Relacao das expectativas contempladas pelos estudantes em 2014..148
Figura 33 — Relacao das expectativas contempladas pelos estudantes em 2015..148
Figura 34 — Relacao das expectativas contempladas pelos estudantes em 2016..148



LISTA DE QUADROS

Quadro 1 — Artigos sobre formagao de docentes do Ensino Superior encontrados

em Revistas Brasileiras de EAUCAGEO. ..........coooeeeieeiieieeeeeeeee e 30
Quadro 2 — Categorizacdo em relacédo a fundamentacéao tedrica apresentada nos
ATTIGOS. e 31
Quadro 3 — Organizacao do Espaco de Desenvolvimento Docente — UFSCar........ 40
Quadro 4 — Elementos do planejamento do professor, suas definigdes,
caracteristicas e a extensao de cada termo do planejamento. ................cccevvevvvnnnnnn. 62
Quadro 5 - Fontes de informagfes com os instrumentos e datas de coleta e o tipo

(o L= 0] (0] .= Lo o 110
Quadro 6 — Exemplo de quadro para apresentar as categorias analiticas de um

(oo 01U 1) (o e [0 F= To [ 1= S 127
Quadro 7 — Sintese de questbes de pesquisa e instrumentos de coletas de

] (0] 2= To 01 SRR 129
Quadro 8 — Categorias de respostas referente as atividades que os alunos mais ou
MEeNO0S gostaram €M 2014, .......oou i 132
Quadro 9 — Categorias de respostas referente as atividades que os alunos mais ou
MEeNO0S gostaram €M 2015, ... ..o 135
Quadro 10 — Categorias de respostas referente as atividades que os alunos mais ou
MENOS gOStaram €M 2016, ......couuiiiiiiie i 137

Quadro 11 — Categorias referentes as diferencas entre a Quimica Fundamental e as
outras disciplinas do primeiro semestre do curso de Bacharelado em Quimica em
20 L e ———— 139
Quadro 12 — Categorias referentes as diferencas entre a Quimica Fundamental e as
outras disciplinas do primeiro semestre do curso de Bacharelado em Quimica em

20 LD 140
Quadro 13 — Categorias referentes as diferencas entre a Quimica Fundamental e as
outras disciplinas do primeiro semestre do curso de Bacharelado em Quimica em
20 G 141
Quadro 14 — Categorias de respostas referentes as motivacées para a participacao
dos estudantes nas monitorias €M 2014, .......ccceeiieiiiiiiiiiiee e 144
Quadro 15 — Categorias de respostas referentes as motivacées para a participacao
dos estudantes nas monitorias €M 2015, ......ccooeiiiriiiiiiiiie e 145
Quadro 16 — Categorias de respostas referentes as motivacées para a participacao
dos estudantes nas monitorias €M 2016. ........cceeevvriiiiiiiiiee e 145
Quadro 17 — Categorias referentes as expectativas em relacao a disciplina Quimica
Fundamental €M 2014, ... e e e e aaaae 146
Quadro 18 — Categorias referentes as expectativas em relacao a disciplina Quimica
Fundamental €M 2015. ..o e e e aaaaa 147
Quadro 19 — Categorias referentes as expectativas em relacdo a disciplina Quimica
Fundamental €M 2016. ........cooiiiiiiiiiiie e e e e e e e e e aaaaa 147



LISTA DE TABELAS

Tabela 1 — Caracterizacao dos estudantes da disciplina Quimica Fundamental entre

2014 € 2016: 0S ESIUAANTES. ....uuuiiieeieeeeeiiiiie et e et e e e e e e e eeeanan s 97
Tabela 2 — Caracterizacdo do perfil do estudante entre 2014 e 2016: escolaridade e

PrOfISSEO S PAUS. ...ttt 99
Tabela 3 — Caracterizacdo do perfil dos estudantes entre 2014 e 2016: a familia..101
Tabela 4 — Dados sobre a coleta de informacdes por meio do questionario. ......... 113
Tabela 5 — Divisdo das questdes dos Blocos 1 e 3 por tipo de variavel. ................ 120
Tabela 6 — Escolaridade dos pais e a pontuagao equivalente. ..........ccccccevvvvveeeennn. 121

Tabela 7 — Item presente na casa da familia e sua pontuagcédo de acordo com a
(o [U =T 11T =T [P 122



LISTA DE SIGLAS E ABREVIATURAS
ABEP: Associacédo Brasileira de Empresas de Pesquisas
AC: Analise de Conteldo

ANDIFES: Associagéo Nacional dos Dirigentes das Instituicdes Federais de Ensino
Superior

ANFOPE: Associacao Nacional pela Formacao de Profissionais da Educacao
ANPEd: Associacdo Nacional de Pos-graduacgéo e Pesquisa em Educacao
AVA: Ambiente Virtual de Aprendizagem

AVC: Acidente Vascular Cerebral

BBC.: British Broadcasting Corporation

BID: Bolsista de Iniciacdo a Docéncia

BNCC: Base Nacional Curricular Comum

CAPES: Coordenacédo de Aperfeicoamento de Pessoal em Nivel Superior
Cenepp: Centro de Estudo e Préticas Pedagdgicas

CFD: Coordenacao de Programas de Formacao Docente

Cia.: Companhia

CNE: Conselho Nacional de Educacao

COGRAD: Colégio de Pro-Reitores de Graduacao das IFES (Instituicdes Federais de
Ensino Superior)

CONSEPE:

CONSUN: Conselho Universitario

COVID-19: Corona Virus Disease 19

CNPq: Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico e Tecnolégico
CPU: Curso de Pedagogia Universitaria

CTS: Ciéncia, Tecnologia e Sociedade

CTSA: Ciéncia, Tecnologia, Sociedade e Ambiente

DAWS: Diretorio Académico Waldemar Saffioti

DETRAN-SP: Departamento de Transito de Sao Paulo

DidPed/ProGrad: Divisdo de Desenvolvimento Pedagogico da Pro-Reitoria de
Graduacao

DQGI: Departamento de Quimica Geral e Inorganica
E/A: Ensino e Aprendizagem

EA2: Espacgo de Apoio ao Ensino e Aprendizagem



EAR: Elaboracéo, Aplicacédo e Reelaboracéo

EDD: Espaco de Desenvolvimento Docente

ETEC: Escola Técnica Estadual

FFCLA: Faculdade de

Freq.: Frequéncia

FURG: Universidade Federal do Rio Grande

GEDEU: Grupo de Estudos e Aperfeicoamento do Ensino Superior
GT: Grupo de trabalho

HFC: Historia e Filosofia da Ciéncia

IC: Iniciacéo Cientifica

IEP3: Instituto de Educacao e Pesquisa em Praticas Pedagdgicas “Professora
Adriana Josefa Ferreira Chaves”

IQ/CAr: Instituto de Quimica, Unesp, Campus de Araraquara
LDB: Lei de Diretrizes e Bases

MEC/Usaid: Ministério da Educacao e United States Agency for Internacional
Development

MTE: Modelo Topol6gico de Ensino

NEaD: Nucleo de Educacao a Distancia

NEPP: Nucleo de Ensino e Pratica Pedagdgica

NSE: Nivel Socioecondmico

PAE: Programa de Aperfeicoamento de Ensino

PAG: Programa de Avaliacdo da Graduacao

PAP: Programa de Atualizacdo Pedagdgica

PBL: Problem-Based Learning

PCN: Parametros Curriculares Nacionais

PIBID: Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo & Docéncia
PPG: Programa(s) de Pés-Graduacao

PPP: Projeto Politico-Pedagogico

PRODES: Projeto de Desenvolvimento do Ensino Superior
Profocap: Programa de Formac&o Continuada na Area Pedagdgica
PROFQUI: Mestrado Profissional em Quimica

PROGRAD: Pré-Reitoria de Graduacao

PROGRAD: Pro-Reitoria de Graduacao



PROGESP: Pro-Reitoria de Gestéo de Pessoas

PROPG: Pro-Reitoria de Pés-Graduacéo

Rades: Rede de Apoio a Docéncia no Ensino Superior
RIPEQ: Rede de Inovacgéo e Pesquisa em Ensino de Quimica
SBT: Sistema Brasileiro de Televisdo

SD: Sequéncia Didatica

TIC: Tecnologia da Informacdo e Comunicacgao

UD: Unidade Didatica

UDM: Unidade Didatica Multiestratégica

UFMT: Universidade Federal do Mato Grosso

UFRN: Universidade Federal do Rio Grande do Norte
UFSCar: Universidade Federal de S&o Carlos

UNESP: Universidade Estadual Paulista “Julio de Mesquita Filho”
Unicamp: Universidade Estadual de Campinas

USP: Universidade de S&o Paulo



Sumario

APTESENTAGED ... eeeeieeieeiiiiie ettt ettt ettt ettt ettt ettt ettt e et e e et e et et e et e et r e e e e e eeaaes 18
A formacgado de professores UNIVErSItArioS. ... .o iiiiiiiiiiiee e 26
1 A formacéo continuada de professores universitarios..........cccceeeeeeeeeeeveevnnnnnnn. 37
1.1 Programas de formacéo continuada de universidades publicas federais
o] 7= 1S (=T ] = PP 38
1.2 Programas de formacao continuada de universidades publicas estaduais de
Y= (o I = 1 | o T 44
2 O Planejamento didatico-pedagOgiCoO .......ccceevrieiiiiiiiiiie e 55
2.1 A importancia, caracteristicas e elementos do planejamento didatico-
[o1=T0 F=To oo 1ol o 1P ERTTT P 59
2.2 Unidade Didatica MUltieStratégiCal ..........ccovvvrruriiiiie e 63
2.3 O planejamento didatico-pedagdgico e a formacao de professores................ 73
3 Identidade profissional do docente de ENSino SUperior .........cccoeeeeeeeeeeeeeeeeen. 78
4 Procedimentos MetodOlOQIiCOS c.oouuuiuiii i e 87
4.1 CONLEXIO U8 PESYUISE ....vvvvvveitireriiiiiieitieteesbebeb bbb ensennnnne 87
4.1.1 O InStituto de QUIMICA. ... ..uuuuurrreiiiiiiiiiiiiiiiiiniare e rnaeannannannne 87
4.1.2 Descricao da reestruturacdo da componente teérica da disciplina Quimica
U0 F= T g1 o] = | PP 89
4.1.3 Caracterizac@o dos partiCipantes .........cccevieeeiiiieeiiiiiii e e e e eeeeanns 95
4.2 Abordagem e Desenho de PeSqUISA..........cuuuuiiiieeeieiieiiiiiiee e 104
4.3 Fontes de informacao e instrumentos de coleta ...........cceeeiveeeiiieeeiiiiciineeeee, 108
4.3.1 QUESTIONANIOS ...uueiiiiiiie ettt et e e e e e e e e e e e e e e e eeaan s 110
4.3.2 GrUPO FOCAI ....ouuiiiiiicieeeee e 113
4.3.3 ENtrevista reflexiva...........uueeiiiiie e 115
4.4 Tratamento e Andlise de INfOrmacBes ..........ccevveeeeiiiiiiiiicc e 118
4.4.1 EStatiStiCa UESCIItIVA. ... ..uuuuuruiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiii e eaneneennnnnnnnnee 119
4.4.2 Célculo do nivel SOCI0ECONOMICO .........uuuuuuiiiiiiiiiiiiiiiiniiiainaaaeeaeeanenaees 121
4.4.3 Analise de Conteldo (AC).....coei e e 122
4.5 Triangulac8o de dados .........coovuiiiiiii e 127
5 ReSUItAd0S € DISCUSSAO ..uuuuuiiieeeiiiiiiiiiiiie e e e e e e eeeeitis s e e e e e e e eeeaaan e e e e e e eeeeseannnnes 130
5.1 O processo de ensino e aprendizagem da componente teérica da disciplina
Quimica FUNA@MENTA .........uiieiee e e e e e 130
5.1.1 Andamento da disciplina: a componente teorica da Quimica Fundamental
......................................................................................................................... 130
5.2 O processo formativo e a construcéo da identidade profissional docente .....149
6 CoNSIAEraCOES fINAIS ..oeveiiiiiiee e e e e e e e e 158
RS (=T =] Yo = 1 162

AP ENDICE ..o oo 173



APENDICE A - Roteiro validado da Entrevista Reflexiva — Professor da

componente tedrica da disciplina Quimica Fundamental .............ccccccevvvvvvveennnen. 174
ANEXO i e 177
ANEXO A — Questionario validado para levantamento de informacdes sobre a
disciplina Quimica Fundamental — AlUNOS .........cccoouiiiiiiiiiiiie e 178
ANEXO B — Termo de consentimento para realizacdo da entrevista .................. 185

ANEXO C - Roteiro validado do primeiro Grupo Focal realizado com professores
da disciplina Quimica Fundamental.............cccccoevvviiiiiiiiiiiiiieeeeeeeeeeeeeee 187

ANEXO D - Roteiro do Segundo Grupo Focal realizado com dois professores da
disciplina Quimica Fundamental e outros dois professores do DQGil.................. 190



Apresentacao

A docéncia para mim nunca foi um pensamento do tipo “Vou ser professora!”,
a escolha do meu curso foi porque era noturno e ndo porque era licenciatura. A
decisdo de me tornar professora veio com as experiéncias vividas no subprojeto PIBID
— Quimica, na Iniciacdo Cientifica e nos dois Ultimos estagios supervisionados.
Contudo, ndo quero ser uma professora palestrante e ainda ndo me sinto confortavel
em ministrar uma aula, talvez, porque me falte a experiéncia de estar numa sala
somente eu e os alunos, o saber experiencial, que muitos professores dizem que vem
com o tempo. Porém, como foi meu caminho até tomar essa decisdo? Deixe que |he
explico.

A Ciéncia sempre esteve presente na minha vida, seja através de programas
infantis na televisdo ou através da minha familia. Meu pai é técnico agricola e eu
costumava passar as manhds com ele no servico. Eu era como uma sombra atras
dele, ouvindo suas conversas, seja com 0S pesquisadores ou com outros
trabalhadores do Instituto Agronémico de Campinas (IAC). Minha méae é técnica em
Alimentos e iniciou o curso de Engenharia Civil, mas nédo pode finalizar por questdes
financeiras. Dessa forma, por meio do meu pai eu sempre tive muito contato com a
area de Bioldgicas, principalmente Botanica e Agricultura, e pela minha mée, com a
area de Exatas. Hoje, tanto meu pai como minha mée sdo aposentados. Eu também
tenho um irmé&o, que teve uma criagdo um pouco diferente da minha, mas que também
seguiu para a area de Exatas, porém, como ele sempre foi apaixonado por tratores,
carros e caminhdes, ele esta cursando Engenharia Mecanica na Unicamp.

Com relacdo a televisdo, sempre gostei do canal Cultura, tanto pela
programacao infantil quanto pelos documentarios que eram transmitidos no programa
Planeta Terra. Estes documentarios eram produzidos pela BBC sobre algum tema
relacionado ao planeta, podendo ser especificos sobre uma localidade como o da
Russia Selvagem, ou mais geral como o documentario Oceanos que em cada capitulo
mostrava um dos oceanos dos planetas. Todavia, também assistia ao Bom dia e Cia
e algumas novelas infantis do canal SBT e algumas novelas do canal Globo, sempre
tive preferéncia pelas novelas de época.

A escola sempre foi um local que gostei muito de estar. Durante a primeira fase
escolar (Ensino Fundamental 1), eu era uma crianga que conversava demais nas aulas

e isso irritava meus professores. Nesta fase, minhas notas n&o eram ruins, pois tinha



meus pais que sempre me estimularam a estudar, as vezes tinham que forcar, mas
eu era crianca e isso era normal. Eu tinha dificuldades quando as atividades eram
leituras muito longas, porque eu ndo gostava de ler livros ou histérias que ndo fossem
histérias em quadrinhos.

N&o me lembro de ciéncias na minha primeira parte do Ensino Fundamental,
mas lembro do trabalho que fiz sobre o sistema planetario e uma maquete sobre
transito para um concurso do DETRAN-SP de Campinas. Neste concurso, eu fui uma
das finalistas e ganhei o prémio de melhor ideia, uma camiseta, e na saida da escola
eu lembro de ter corrido para meu pai gritando que eu tinha ganho. Esta foi a primeira
vez que ganhei um parabéns do meu pai e ndo foi aquele parabéns de “nao fez mais
que a obrigacao”.

Na segunda fase escolar (Ensino Fundamental Il), eu ja era uma aluna mais
exemplar, mesmo que continuasse conversando demais, 0 que 0s professores
achavam que atrapalhava os outros a estudarem. Nessa fase, eu tive aulas de
Portugués com a mesma professora durante os quatro anos. Esta professora
percebeu que eu tinha dificuldades com a gramatica portuguesa, por isso, ela me
passava mais exercicios, ou pedia que eu fosse a lousa fazer a correcdo de algum
exercicio que ela havia passado. Toda essa ajuda que a professora me deu fez com
gue eu nunca mais esquecesse as regras da gramatica portuguesa, ainda que erre
algumas coisas hoje em dia. Isso me mostrou que com esfor¢co e dedicacéo, eu podia
melhorar nos estudos.

Outra professora que me lembro do Ensino Fundamental Il é a professora de
Ciéncias, ela era pequena, gordinha e tinha o cabelo vermelho e sempre que ela
chegava a sala a turma ficava em siléncio. Contudo, ndo lembro muito do contetdo
das aulas, mas lembro de prestar atencdo ao que ela dizia. Penso, hoje, que devia ser
porque a professora conhecia muito bem o contetdo e preparava a aula. A professora
de Matematica, que ministrou as aulas na 5% e 62 séries para minha classe, passou
mal, quando eu estava na 72 série, e faleceu. Segundo as outras professoras, esta
professora tinha sofrido um AVC (Acidente Vascular Cerebral) na sala de aula. Esse
foi um dos momentos mais marcantes que eu tive naquela escola, pois gostava
bastante dessa professora.

Ainda nesta escola, numa aula de portugués na 72 série, que tinha poucos
alunos, a professora pediu que fizéssemos uma dissertacdo sobre o tema Pena de

Morte, ela nos explicou o que era antes e disse, que no texto que féssemos escrever,



tinhamos que nos colocar a favor ou contra. Escrevi o que eu achava que devia ser,
a professora depois de ler todas as reda¢des me perguntou se podia ler a minha para
a turma, pois era a melhor. Naguele momento eu senti muito orgulho e devo ter ficado
parecendo um pimentdo, porque nenhum professor tinha elogiado um trabalho meu
assim.

No Ensino Médio, tive varios professores(as) que me lembro muito bem. A
professora de Matemética, que deu aula durante os trés anos do Ensino Médio, foi
uma das melhores professoras que tive na disciplina. Esta professora que plantou em
mim a semente do gosto por ensinar e auxiliar os outros alunos que tinham dificuldade
nas aulas. Nas aulas de Biologia, tive dois professores, o primeiro, eu acho que nao
gostava de mim e eu ndo entendia muita coisa nas aulas dele. A segunda professora
era simpética, explicava bem o contetdo e realizava atividades avaliativas que fugiam
da tradicional prova, o que fez com que os alunos gostassem bastante dela. Outro
ponto sobre a professora de Biologia € que ela mostrava que a Biologia ndo era
apenas um conjunto de nomes a ser decorado. O professor de Quimica também deu
as aulas durante os trés anos do Ensino Médio, mas as aulas dele eram “paradas”,
isto é, ndo tinha algo que impulsionasse a turma a estudar. Eu passei por esta fase
sem aprender muito sobre Quimica. No entanto, foi esse professor que me direcionou
para a area de Quimica, mesmo que no comego eu me interessasse pela area forense.

Nesta escola, no 2° ano, eu ganhei uma semana em um acampamento com
outros alunos da escola e isso foi gracas as minhas notas. Esta foi a segunda vez que
eu ganhei algo por meu proéprio esforco e foi maravilhoso o sentimento de realizacéo.
Ao final do terceiro ano, em 2008, prestei minha primeira rodada de vestibulares e eu
tinha colocado como opcdo de curso Engenharia Quimica. O choque de néo ter
passado néo foi tdo grande gracas ao apoio dos meus pais, mas eu teria que passar
no préximo ano porque eles ndo teriam como pagar por varios anos de cursinho.
Entdo, comprometi-me a estudar muito.

No final de 2009, comecei minha segunda rodada de vestibulares, passei para
a segunda fase de alguns e, no comeco de 2010, recebi dois e-mails confirmando que
tinha passado em um e ficado na lista de espera em outro.

A escolha do curso superior foi porque era noturno e, talvez, poderia realizar
alguma atividade na universidade ou trabalhar durante o dia. N&o ocorreu porque era
Licenciatura, pois eu ndo pensei nisso quando prestei o vestibular. Na universidade,

tive alguns professores que gostei muito e que me ajudaram a permanecer na minha



escolha inicial. Alguns professores tiveram um impacto positivo sobre mim. Um deles
foi a professora de Calculo, que foi quem me induziu a correr atras dos professores
sempre que tivesse duvidas, pois sempre que precisei, ela me ajudou. Outra
professora foi a de Quimica Geral que nos mostrava como as disciplinas podiam ser
cansativas pela quantidade de conteddo, mas que poderiamos aprender tudo e mais
um pouco se estivéssemos dispostos a estudar. Por fim, o professor de Quimica
Organica que mostrou como as aulas podiam ser divertidas e ainda ter suas
dificuldades. Os professores que tiveram impactos negativos foram um de Fisico-
Quimica, pelo seu jeito de ensinar, implicar com os alunos e a maneira de pedir 0s
conteudos nas avaliagfes, e uma professora de Quimica Organica, que as vezes nos
confundia com os contetidos das aulas.

A primeira disciplina pedagdgica que tive, eu ndo entendia muito do que o
professor dizia, na verdade, ele divagava muito sobre 0 assunto, ou se distraia quando
algum aluno perguntava algo pouco relacionado com o contetdo da aula. A segunda
disciplina pedagogica foi a que prepardvamos aula para ministrar para a turma,
quando preparamos a aula com a metodologia CTS, a letra T é de tecnologia e a
professora disse que era o projetor que usariamos na aula, coisa que outra professora
desmentiu mais para o final do curso. As outras disciplinas que vieram em seguida
também ndo eram aprofundadas, pois muitos professores ndo possuiam
conhecimento de Quimica, entdo como eles poderiam nos ensinar a ensinar Quimica?

Em julho de 2014, entrei para o PIBID (Programa Institucional de Bolsa de
Iniciacdo a Docéncia), no qual acompanhei e participei de projetos realizados pelo
mesmo. Nos meses de agosto e setembro de 2014, uma das atividades desenvolvidas
foi um projeto de Matemética realizado pela escola com a ajuda do PIBID. Neste
projeto, eu percebi que os alunos tém muita dificuldade em entender contetidos muito
abstratos, ou algumas situaces propostas pelo professor na aula, e que, as vezes, a
falta de interesse era por causa da falta de entendimento.

Eu n&o possuia muita experiéncia com docéncia, pois em todas as disciplinas
de estagio as Unicas que tive que ministrar aulas foram os Estagios Supervisionados
Curriculares | e IV e foram duas aulas e uma aula, respectivamente. Neste projeto de
Matematica e em outros projetos do PIBID em 2014 e 2015, eu nhao ministrei nenhuma
aula especifica, apenas ajudava os alunos com as resolucdes de exercicios ou as

duvidas que surgiam apoés as aulas tedricas ou experimentais. Com os outros bolsistas



gue estavam na mesma escola que eu, montamos muitas listas de exercicios e alguns
roteiros de aulas experimentais nas reunides de sexta-feira no Centro de Ciéncias.

O PIBID, em 2015, comecou a sofrer cortes e no dia 24 de fevereiro desse ano
(Dia Nacional de Mobilizacdo do PIBID) todos os BID (Bolsistas de Iniciacdo a
Docéncia) de todo o pais se mobilizaram para lutar contra os cortes dos bolsistas que
estivessem completando 24 meses este ano. A mobilizacdo do PIBID Quimica
Araraguara aconteceu por meio da doacdo de sangue em que outros bolsistas de
PIBID de outros cursos também participaram, foram feitos cartazes para fotos e toda
a mobilizacao foi noticiada no site do préprio Instituto de Quimica e no G1, o site de
noticias da Rede Globo?®.

No ano de 2016, no PIBID, come¢amos a estudar o planejamento didatico-
pedagdgico baseado no Modelo Topolégico de Ensino (MTE), do Professor Dr.
Marcelo Giordan da USP - S&o Paulo. Durante trés meses, estudamos todo o
referencial tedrico usado neste tipo de planejamento e cada grupo de BID ficou
responsavel pelo processo EAR (Elaboracédo, Aplicacdo e Reelaboracéo) de uma SD
para um ano especifico do Ensino Médio. Os grupos da ETEC Prof.2 Anna de Oliveira
Ferraz tiveram cerca de um més e meio para preparar uma SD com o conteudo
escolhido pelo professor supervisor e com o namero de aulas liberadas para essa
intervencao. O planejamento de toda a SD acrescentou muito aos saberes docentes
que eu ja tinha, porém o que mais evoluiu, por assim dizer, foi o saber experiencial,
pois 0 meu grupo, que ficou responsavel pela SD para as turmas de 3° ano do Ensino
Médio, ministrou todas as aulas para as turmas nas quintas-feiras. A minha dupla e
eu sempre dividiamos as aulas de modo a ndo sobrecarregar ninguém e nos intervalos
discutiamos o que deu certo e 0 que precisava ser alterado. Esta etapa de aplicacao
durou 1 més aproximadamente e, assim que terminou, comegamos 0 processo de
reelaboracdo com professores Carlos Bocanegra e Amadeu Bego e ao mestrando
Rafael Morais.

Em 2016, concomitante ao PIBID, comecei a iniciacao cientifica sob orientacao
do Professor Amadeu Bego com o tema de Analise dos impactos da aplicacdo de uma
Unidade Didética Multiestratégica (UDM) no processo de ensino-aprendizagem da

frente tedrica da disciplina de Quimica Fundamental do curso de bacharelado em

1 G1. Estudantes de Araraquara, SP, temem impacto de corte de bolsas do PIBID. 2016. Disponivel em:
http://g1.globo.com/sp/sao-carlos-regiao/noticia/2016/03/estudantes-de-araraguara-sp-temem-impacto-de-corte-de-bolsas-do-
pibid.html. Acesso em: 22 out. 2018.
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Quimica. Nesta pesquisa, eu utilizei questionarios respondidos pelos alunos iniciantes
em 2014 no Instituto de Quimica da UNESP Araraquara - SP, realizando uma
pesquisa qualitativa com metodologia de Estudo de caso e utilizando Andlise de
conteudo de Laurence Bardin e Analise de dados qualitativos de Graham Gibbs para
a analise dos dados. Dos dados analisados foram produzidos dois trabalhos, um
completo apresentado no XVI Evento de Educacdo em Quimica? e um resumo
apresentado no XXVIII Congresso de Iniciagdo Cientifica®, ambos em 2016, e um
artigo publicado na Revista Ciéncias em Foco* em 2018.

Como eu disse no inicio desse memorial, os dois Ultimos estagios
supervisionados que fiz também tiveram impacto na minha escolha pela profissao
docente. Estes estagios eu fiz em 2016, que foi um ano bem cheio de atividades. O
Estagio Curricular Supervisionado VI era anual e foi dividido em duas etapas. A
primeira na qual fizemos observacdes de aulas em uma escola estadual de nossa
escolha. A segunda etapa consistiu na elaboracéo e aplicacdo de uma UDM, a qual
foi realizada em conjunto com o Estagio Curricular Supervisionado V. A elaboracéo
da UDM durou cerca de um més e meio e a aplicagdo durou 0 mesmo tempo, porque
o dia que meu grupo e eu escolhemos tinha muitos feriados. A UDM planejada tinha
como conteudo selecionado a Radioatividade. Depois da aplicagcdo meu grupo e eu
percebemos que seria necessario, para uma futura aplicagéo, ter algumas aulas sobre
esse conteudo, ja que no curso de Quimica (Ensino Superior) se estuda muito pouco
ou nada dele. Todo esse processo de implementacdo da UDM acrescentou muito aos
meus saberes docentes, assim como aconteceu com a SD baseada no MTE.

Ao final de 2016, conversei com o Professor Amadeu Bego sobre dar
continuidade a pesquisa da Iniciacdo Cientifica no Mestrado, porque tinha a intencao
de participar do processo seletivo para o primeiro semestre de 2017. Todavia, os

planos tiveram que ser adiados duas vezes, na primeira vez porque reprovei na

2 ZOCA, C. C.; BEGO, A. M. Impactos da aplicacdo de UDM na disciplina de Quimica Fundamental de um curso de
bacharelado em Quimica. In: XVI Evento de Educagdo em Quimica: Planejamento didatico-pedagdgico no ensino de quimica:
possibilidades e desafios para a préatica inovadora (EVEQ), 2016, Araraquara, SP. Anais do XIV Evento de Educagdo em
Quimica: Planejamento didatico-pedagdgico no ensino de quimica: possibilidades e desafios para a pratica inovadora (EVEQ),
Araraquara, SP, 2016a. Disponivel em: https://drive.google.com/file/d/1Gv6pWI1CrC-N9or6FIliPOcm51citQtLAlview.

3 ZOCA, C. C.; BEGO, A. M. A importancia da avaliacdo formativa: o caso da reestruturagéo da Quimica Fundamental de um
curso de Bacharelado em Quimica. In: XXVIII Congresso de Iniciagao Cientifica (CIC), 2016, Araraquara, SP. Anais do XXVIII
Congresso de Iniciacao Cientifica (CIC), Araraquara, SP, 2016b. Disponivel em:

http://prope.unesp.br/cic_isbn/fase 1.php?mn=3.

4ZOCA, C. C.; BEGO, A. M. Reestruturacéo da Disciplina Quimica Fundamental de um Curso de Bacharelado em Quimica por
meio da Implementac¢&o de Unidades Didéatica Multiestratégicas: Possibilidades de Inovacao Didatico-Pedagdgico. Revista
Ciéncias em Foco, v. 11, p. 23-45, 2018. Disponivel em:
https://econtents.bc.unicamp.br/inpec/index.php/cef/article/view/9722/5109.
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disciplina de Fisica IV e quando participei do processo seletivo para o segundo
semestre de 2017, ndo consegui passar na prova. Dessa forma, no comeco de
setembro de 2017 voltei a morar com meus pais em Campinas para cortar gastos e
estudar para os processos seletivos de mestrado de Bauru e do Instituto de Quimica
em Araraquara, ambos em campi da UNESP.

Para minha felicidade, passei no processo seletivo do Instituto de Quimica, em
Araraquara, e, assim, voltei para o local onde fiz minha Graduag&o. Gracas a minha
pontuagcdo na prova consegui uma bolsa CNPq para me manter em Araraquara. O
primeiro semestre ndo foi facil e, assim, como alguns da graduacdo tive o privilégio de
ter aulas com dois professores com quem tive aulas na Graduacao.

Durante uma reunido com o Professor Amadeu, na qual definimos o
direcionamento da pesquisa, comentei que tinha interesse em continuar na linha de
pesquisa da minha iniciacdo sobre processo de ensino e aprendizagem. Embora,
ainda tivesse informacfes a serem analisadas a partir das respostas nos
questionarios, em uma reunido no primeiro semestre de 2018 com o Professor
Amadeu, definimos o direcionamento que a pesquisa teria no mestrado, a formagéo
continuada de professores em servico por meio da utilizagcdo de UDM, um modelo de
planejamento didatico-pedagdgico fundamentado tedrica e metodologicamente.

A escolha de trabalhar com essa tematica de planejamento tem raizes na minha
formacao inicial, porque em nenhum momento da graduacédo até meu inicio como BID
e a disciplina de Instrumentagéo para o Ensino de Quimica eu tive contato com um
modelo de planejamento como a UDM. Dessa forma, essa tematica especifica tem
relacdo com uma pequena caréncia desse tipo de conteddo no meu curso, ja que foi
necessaria a participacdo em um projeto externo a graduacédo e, também, cursar uma
disciplina do ultimo ano para adquirir algum saber relacionado ao planejamento
didatico-pedagdgico.

A partir do inicio de 2019, comecei a escrever a introducdo da minha
dissertacdo. A escrita dos primeiros capitulos levou muito mais tempo que imaginei,
porque requer um planejamento, uma organizacdo de tempo que eu nao possuia,
entdo, foi um processo arduo, mas que possibilitou meu desenvolvimento como
pesquisadora, ainda que possa melhorar mais. O ano de 2019 passou voando,
quando vi ja estavamos em novembro e a apresentacdo do meu trabalho do XVII

Evento de Educagéo em Quimica (EVEQ) ja estava ali.



O ano de 2020 comecou com algumas noticias grandes, mas sem alardes de
como seria 0 ano. Consegui, ao final do ano anterior, inscrever-me para dar aulas na
Rede Estadual de Ensino Basico e, em fevereiro de 2020, peguei minhas primeiras
aulas. Bom, as minhas Unicas aulas para o ano todo, porque em marco tudo foi
fechado, escolas, comércios, faculdades, entre outros estabelecimentos. N&o
podiamos sair de casa, a nao ser para atividades essenciais — mercado, farmacia etc.
— e deveriamos usar mascaras, que se tornou a nova moda permanente no visual das
pessoas, ou pelo menos deveria ser assim. Com a quarentena instaurada e a
pandemia do COVID-19 a pleno vapor, surgiu uma “nova” modalidade de vida,
comecei a trabalhar de casa, o famoso home office, os estudos e desenvolvimento da
pesquisa também continuou de casa. Este novo normal estava acontecendo no
mundo todo.

Assim, 2020 foi passando e quase no final do ano, terminei minha coleta de
informacBes com a entrevista feita com um dos participantes desta pesquisa. Devo
dizer que cresci muito durante toda a minha formacéo profissional, crescimento esse
tanto no campo pessoal quanto profissional, mas o periodo do mestrado proporcionou
uma maturidade em relacdo ao meu desenvolvimento como profissional, como
pesquisadora e professora.

N&o ha como saber o que sera o futuro e 2020 ensinou isso muito bem para
nés. Eu tenho a intencdo de continuar minha formacéao fazendo um doutorado e até
um pés-doutorado, mas no momento quero focar no meu desenvolvimento como

professora de Quimica em sala de aula, acho que posso aprender muito neste quesito.
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A formacdao de professores universitarios

A introducdo desta dissertagcdo discute a formacdo de professores
universitarios no Brasil. Para isso, utiliza-se cinco problemas relacionados a essa
tematica de pesquisa elencados por Beraldo (2009).

A formacéao de professores no Brasil passou a ser tematica de pesquisa a partir
da década de 1990, porém a pesquisa sobre a formacao de professores universitarios
SO teve inicio no final dos anos 1990 e comecgo dos anos 2000. Segundo Beraldo
(2009, p. 73-75), o inicio recente dessa temética de pesquisa pode estar associado,
pelo menos, a cinco fatores:

1. crenca de que a docéncia na Educagdo Superior requer somente
o conhecimento aprofundado da disciplina a ser ensinada;

2. cisado entre ensino-pesquisa,

3. alegislagao faz “vistas grossas” para a formacao de docentes da
Educacao Superior;

4. pouco interesse dos pesquisadores pelo tema;

5. falta de clareza do que significa docéncia na Educag&o Superior.

O primeiro problema esté relacionado a crenca de que basta conhecer o
conteudo para ensina-lo. Essa crenca esta associada ao modelo jesuitico de
universidade e é um dos que influenciou o sistema universitario do Brasil (BERALDO,
2009). Pimenta e Anastasiou (2002) indicam que a universidade brasileira tem
influéncia de trés modelos europeus: o jesuitico, o francés e o alemao.

O modelo jesuitico era composto por um programa basico de estudos dividido
em dois conjuntos, o Trivium, que abarcava a Gramatica, a Retdrica e a Dialética, e o
Quadrivium incluia a Aritmética, a Geometria, a Astronomia e a Musica. Para compor
0 método de ensino, esse modelo tomou como referéncias o método escolastico e o
modus parisienses, utilizado na Universidade de Paris onde muitos jesuitas realizaram
seus estudos (PIMENTA; ANASTASIOU, 2002). Tanto no método escolastico quanto
no modus parisienses ha dois momentos fundamentais, segundo Pimenta e
Anastasiou (2002, p. 145):

[...] o lectio, que consistia na leitura do texto e na sua interpretacéo
pelo professor, com andlise de palavras, destaque de ideias e a sua
comparagdo com outros autores; e a questio, que consistia nas
perguntas do professor aos alunos e destes ao mestre.
Pimenta e Anastasiou (2002) também destacam que cabia aos alunos fazer
suas anota¢fes, bem como que em cada inicio de aula se verificava a licdo da aula

anterior e, semanalmente, era feita uma recapitulacdo da matéria dada. Segundo as
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autoras, o conhecimento era tido como algo posto, pronto e acabado e que, assim,
deveria ser repassado e memorizado. Sendo assim, o papel do docente era o de
transmitir o contetdo a ser memorizado, utilizando um modelo de aula expositiva com
acompanhamento de exercicios para serem resolvidos e a avaliagdo tinha uma forma
de controle rigido dos estudantes, sendo esses passivos e obedientes.

O modelo jesuitico € muito similar ao que vemos hoje na acdo docente e
discente em sala de aula, porém é um modelo que representava um contexto socio-
histérico especifico, com outros valores, problemas e desafios (PIMENTA;
ANASTASIOU, 2002). Atualmente, o docente universitario ndo segue mais um
manual, suas a¢fes estdo mais calcadas no senso comum do que é ensinar, mas
alguns aspectos da sala de aula continuam os mesmos, como a memorizagéo, a
avaliacao e a prelecao docente.

O segundo problema apresentado por Beraldo (2009) é a cisédo entre ensino e
pesquisa. A autora aponta que esse problema esta intrinsicamente ligado ao modelo
classico de universidade, o qual supervaloriza a pesquisa em detrimento do ensino.
Para entender esse problema, discute-se os modelos francés e alemao que estéao
presentes nas universidades brasileiras. O modelo francés se baseia em uma
organizacdo nao universitaria, que visava o ensino profissionalizante, centrado em
cursos e faculdades, e iniciou no Brasil na época das faculdades isoladas, atendendo
principalmente a elite da sociedade (PIMENTA: ANASTASIOU, 2002). Contudo, em
relacdo as caracteristicas da sala de aula, € um modelo que néo difere do modelo
jesuitico, tendo ainda o professor como transmissor de contetdo, sua memorizacao
pelos estudantes e o0 processo avaliativo com carater classificatorio.

O outro modelo que influenciou as universidades brasileiras foi o alem&o, o qual
era, segundo Pimenta e Anastasiou (2002, p. 151), um modelo voltado:

[...] para a resolucdo de problemas nacionais mediante a ciéncia,
busca unir professores entre si e aos alunos pela pesquisa, em dois
espacos de atuacao: os institutos, visando a formacao profissional, e
0s centros de pesquisa, que seriam regidos por situacbes
essencialmente opostas ao modelo francés.
Nesse modelo prevalece uma relagdo de parceria entre professor e aluno na
direcéo da construgdo do conhecimento, o qual se entende como estar em constante
movimento e transformacao, e ndo tem mais o papel do professor como transmissor.

De acordo com Pimenta e Anastasiou (2002, p. 152):
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Os elementos do modelo aleméao, que dao destaque a producéo do
conhecimento e ao processo de pesquisa, sdo assimilados ao sistema
de ensino superior norte-americano e chegam ao Brasil, em &mbito
nacional, no texto da Lei 5.540/68 [BRASIL, 1968], como resultado de
um dos acordos MEC/Usaid, conduzindo as reformas educacionais do
periodo da ditadura militar. Separa-se ai a pesquisa do ensino,
deixando a graduacao a responsabilidade de formacéo dos quadros
profissionais — o que reforca o carater profissionalizante do modelo
napolebnico — e destinando a pés-graduacgéo a responsabilidade da
pesquisa.
Pimenta e Anastasiou (2002, p. 154) indicam que:

fortes resquicios da metodologia jesuitica e do modelo organizacional
francés ainda se encontram instalados e dominantes, muitas vezes
impedindo a universidade de cumprir seu papel de possibilitar
processos de constru¢do do conhecimento.
Ainda sobre o periodo da ditadura militar, Pimenta e Anastasiou (2002, p. 153)
mostram que

[...] h& uma estagnacédo do citado processo critico no que concerne a
formacdo na graduagdo, tendo os professores universitarios
oportunidades de aperfeicoar-se na pesquisa de suas areas
especificas, mas sem oportunidades sisteméaticas de reflexdo sobre
sua atuacdo como docente. Reforca-se todo um ambiente adequado
a uma pedagogia calcada na transmissdo de saberes, num papel
docente centralizador, numa relagcéo de reproducdo do conhecimento
tido como verdadeiro e na ndo-problematizacéo da realidade social,
cultural, econdbmica e cientifica.

Assim, as diretrizes referentes ao ensino superior e apresentadas na Lei
5.540/68 vigoraram até 1996, quando foi votada a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional (LDB), Lei 9.394/96 (BRASIL, 1996). O artigo 66° da LDB
apresenta que “a preparacao para o exercicio do magistério superior far-se-a em nivel
de poés-graduacgao, prioritariamente em programas de mestrado e doutorado”
(BRASIL, 1996, p. 27). Segundo Cunha e Diniz-Pereira (2017, p. 4), esse artigo da
LDB indica que h&d uma orientacdo para a formacdo docente universitaria, “por meio
de uma ’preparagdo’ e nao de uma obrigatoriedade com politicas formativas”. Ainda
segundo os autores, 0 que existe, atualmente, em alguns Programas de Pos-
Graduacao (PPG), é a oferta da formacdo didatica por meio de uma disciplina
pedagogica, que possui, em meédia, uma carga horaria de 60 horas.

A partir disso, Beraldo (2009) apresenta o terceiro problema, que esta
relacionado ao inicio recente da tematica de pesquisa sobre a formacao do professor
universitario, além disso a prépria legislacdo apresenta pouca preocupacdo em

relacdo a necessidade desta formacédo. A autora indica ainda que ndo ha exigéncia
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de realizacdo de estagio como estabelecido para a formacdo de professores da
Educacao Basica, no artigo 65° da LDB (BRASIL, 1996). Todavia, Silveira (2017, p.
65) mostra que a questdo do estagio esta mudando, porque “a Portaria 76, de 2010,
da CAPES (Coordenacao de Aperfeicoamento de Pessoal em Nivel Superior) aprovou
o Regulamento do Estagio Docente, obrigatorio, para os alunos bolsistas daquela
fundacédo e que cursam pdés-graduacao no interior das instituicdes brasileiras”.

Outra fundacdo de fomento que permite que os alunos bolsistas facam o
Estagio Docente € o Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico e Tecnologico
(CNPqg). Contudo, Silveira (2017) apresenta que ndo ha uma politica de
acompanhamento, planejamento ou avaliacdo do Estagio Docente por meio dos PPG
ou de seus docentes. Ainda segundo o autor, em muitos casos, os estudantes de pos-
graduac&o atuam como substitutos de seus orientadores em disciplinas da graduacao,
quando o Estagio Docente deveria ser um espaco formativo dos mestrandos e
doutorandos, que poderao atuar no Ensino Superior.

O quarto problema apresentado por Beraldo (2009) se refere ao pouco
interesse dos pesquisadores pela temética de formacao de professores universitarios.
Para exemplificar, a autora apresenta um levantamento bibliografico feito sobre o tema
na pagina online do Grupo de Trabalho (GT) “Formacdo de professores”, da
Associacdo Nacional de Pds-Graduacédo e Pesquisa em Educacdo (ANPEd). Esse
levantamento, feito entre os anos de 2000 e 2007, mostra que de, aproximadamente,
1700 trabalhos de comunicacao oral, apenas 12 discutem, direta ou indiretamente, a
formacdo de docentes do Ensino Superior. Outro dado apontado pela autora se
relaciona as referéncias limitadas acerca da formacéo de professores universitarios
nos documentos da Associacdo Nacional pela Formacdo de Profissionais da
Educacao (ANFOPE).

Em outro trabalho, Silva e Kluber (2012) realizaram uma revisao sistematica e
uma meta-analise de artigos publicados em revistas brasileiras da area de Educacéao,
do estrato Al do Qualis da CAPES, no periodo de 1999 a 2009. Segundo os autores,
de 186 trabalhos sobre a tematica de formacédo de professores, somente 09 estavam
relacionados a formacao de professores do Ensino Superior, ilustrando o reduzido
namero de artigos sobre a formacdo de professores universitarios. Os trabalhos
encontrados séao apresentados no Quadro 1.

A partir da codificagdo estabelecida, Silva e Kliber (2012) categorizaram,

inicialmente, os artigos pelos procedimentos de pesquisa e, dentro destes, pela
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natureza e objetivos. Sendo assim, 0s autores apresentam trés categorias de
procedimentos: relato de experiéncia, da redacdo do artigo cientifico e utilizacao de
recursos para coletas de dados. Em ‘relato de experiéncia’, a subcategoria que mais
contém os artigos séo os estudos desenvolvidos a partir de experiéncias educacionais

e 0s que trazem relatos de praticas do Ensino Superior.

Quadro 1 — Artigos sobre formacédo de docentes do Ensino Superior encontrados em Revistas
Brasileiras de Educacéo.

Cdédigo Titulo dos artigos Ano

Al Reflexdes sobre os desafios da pés-graduacao: novas perspectivas sociais, 2001
conhecimento e poder

A2 A pés-graduacdo no Brasil: formacao e trabalho de mestres e doutores no pais 2004

A.3 Mestres e Doutores no pais: destinos profissionais e politicas de poés-graduacdo | 2004

A4 A pos-graduacao em Educacéo no Norte e Nordeste: desafios, avancos e 2005
perspectivas

A5 A Anped, a p6s-graduacao, a pesquisa e a veiculacdo da producéo intelectual na | 2005
area de Educacéo

A.6 Os pontos de virada a formacgéo do professor universitario: um estudo sobre o 2007
mecanismo de identificacdo

A7 Ensino-pesquisa-extensdo: um exercicio de indissociabilidade da p6s-graduacdo | 2009

A.8 Pés-graduacdo no INPE: a alianca pesquisa-desenvolvimento e ensino 2009

A.9 A p6s-graduacgdo no Brasil, a pesquisa em Educacao e os estudos sobre a 2009
politica educacional

Fonte: Silva e Kluber (2012, p. 90).

Com relacdo a categoria ‘da redacao do artigo cientifico’, sdo apresentadas
cinco subcategorias: explicitacdo dos procedimentos de pesquisa; revisdo tedrica
sobre a formacdo em nivel de pés-graduacdo ou legislacdo universitaria;
apresentacdo do problema de pesquisa de maneira explicita; apresentacdo dos
objetivos gerais e especificos; e ndo explicitacdo dos procedimentos de andlise de
dados (SILVA; KLUBER, 2012).

A Ultima categoria é ‘utilizacdo de recursos para coletas de dados’, a qual é
dividida em cinco subcategorias: utilizacdo de questionario no inicio ou pesquisa de
campo; utilizacdo de material escrito produzido pelos alunos; realizacdo de
entrevistas; uso de video, gravacdes e transcricdes; e a coleta de dados obtida na
préatica docente ou o pesquisador é o professor da disciplina (SILVA; KLUBER, 2012).
Dentre as cinco subcategorias apresentadas, a primeira e a quinta sdo as que mais
contém trabalhos. Silva e Kluber (2012) apontam, também, que nenhum estudo
utilizou videos, gravacgdes e transcri¢oes.

ApOs essa primeira categorizagéo, Silva e Kliber (2012) fazem uma analise
sobre as fundamentacdes tedricas dos artigos encontrados, apresentada no Quadro
2. De acordo com Silva e Kluber (2012, p. 91), a primeira categoria ‘contexto social e

politico da pds-graduacao’ revela “aspectos referentes as implicagdes e perspectivas
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da pos-graduacéo, apresentando discussfes sobre a atuacao nas universidades, as
politicas e as problematicas que envolvem a organizacgao e funcionalidade dos cursos
deste nivel de ensino”. Outro ponto destacado pelos autores € que os artigos dessa

categoria trazem no titulo o foco de discusséo: a pos-graduacao.

Quadro 2 — Categorizacdo em relacdo & fundamentacéo tedrica apresentada nos artigos.

Cédigo Sintese Categoria

A.l1, A.2, A3, | Discussao sobre politicas, estrutura e Contexto social e politico da

A.4, A8, A.9 | funcionabilidade da p6s-graduacao pés-graduacgédo

A5, A7 Discorre sobre os saberes adquiridos em nivel de | Saberes inerentes a formacao
poés-graduacao, com enfoque na formacgéo de de professores para atuar no
pesquisadores Ensino Superior

A.6 Analisa a preparagdo do professor universitario Fundamentacéo didatico-
para o exercicio de ensinar pedagdgica para docéncia

Fonte: Silva e Kluber (2012, p. 91).

Em relacdo a categoria ‘saberes inerentes a formagao de professores para
atuar no Ensino Superior’, Silva e Kluber (2012, p. 92 e 94) mostram que o foco dos
artigos € a “discussao sobre a formacgao subsidiada na pesquisa” e que “nas reflexdes
sobre pos-graduacao [...] se enfatiza, na maioria das vezes, a formacao de docentes
pesquisadores”, elemento que aparece em todos o0s artigos, mas € mais evidenciado
nos trabalhos A.5 e A.7.

Na ultima categoria ‘fundamentacdo didatico-pedagdgica para a docéncia’,
Silva e Kluber (2012, p. 95) identificaram “a preocupacdo em formar professores
universitarios que unam pesquisa e ensino”. Contudo, os autores indicam que
somente um artigo, o A.6, discute aspectos da formacdo de professores no contexto
da pés-graduacédo. Ainda segundo os autores, a discussao desse artigo também esta
relacionada a identificacédo profissional do docente universitario.

H4, ainda, poucos estudos sobre a formacdo de professores universitarios,
observado tanto no levantamento bibliografico quanto na revisdo sistematica. Uma
explicacdo possivel para essa ocorréncia €, por um lado, a auséncia de legislacédo
especifica e, por outro, o histérico de ndo preocupacdo particular com a formacéao
destes professores. Porém, percebe-se que estudos na tematica vém crescendo nos
altimos anos, trazendo diferentes perspectivas, entre as quais: a formacdo obtida
durante a pés-graduacéo, os saberes docentes para lecionar no Ensino Superior e a
fundamentacéo didatico-pedagdgica para esta atuacéo docente.

O quinto e ultimo problema apontado por Beraldo (2009) ¢ a falta de clareza do
significado relacionado ao ser professor no Ensino Superior. Segundo Beraldo (2009),

a docéncia no Ensino Superior tem sentidos diferentes dependendo do tipo de
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instituicdo a qual o professor esta vinculado. Em relacdo as universidades, pressupde-
se gque o docente tenha dominio dos conhecimentos especificos e competéncia para
desenvolver pesquisas, como conceituado no Artigo n. 52 da LDB (BRASIL, 1996, p.
23):
As universidades sao instituicdes pluridisciplinares de formacédo de
guadros profissionais de nivel superior, de pesquisa, de extenséo e de
dominio e cultivo do saber humano, que se caracterizam por: | —
producao intelectual institucionalizada mediante o estudo sistematico
dos temas e problemas mais relevantes, tanto do ponto de vista
cientifico e cultural, quanto regional e nacional; Il — um te¢o do corpo
docente, pelo menos com titulagdo académica de mestrado ou
doutorado; lll- um terco do corpo docente em regime de tempo integral.

Ainda sobre o Artigo n. 52 da LDB (BRASIL, 1996), supde-se que a formacao
docente para atuar em universidades contenha uma forte referéncia na pesquisa,
porque visa a producao intelectual institucionalizada. Por isso, tem-se a determinagao
de, pelo menos, um ter¢o do quadro docente com titulacdo de mestrado ou doutorado
e, também, em regime de tempo integral (BERALDO, 2009).

Beraldo (2009, p. 77) aponta, também, que a universidade é caracterizada pela
sociedade como ‘“instituicdo de primeira categoria pela possibilidade de atribuir
centralidade a pesquisa em detrimento do ensino”. Dessa forma, como a pesquisa
prevalece sobre o ensino e na formacdo do docente de Ensino Superior ndo ha
exigéncias relativas a formacéo pedagdgica, o professor universitario ndo se enxerga
como professor, mas, sim, como pesquisador. Em outras palavras, percebe-se a falta
de uma identidade profissional quando se trata do docente de Ensino Superior.

Para Pimenta e Anastasiou (2002, p. 105):

[...] a construcdo de uma identidade com base numa profisséo inicia-
se no processo de efetivar a formacdo na area. Assim, 0s anos
passados na universidade ja funcionam como preparac¢ao e iniciacdo
ao processo identitario e de profissionalizagdo dos profissionais das
diferentes areas. Quando passam a atuar como professores no ensino
superior, no entanto, fazem-no sem qualquer processo formativo e
mesmo sem que tenham escolhido ser professor.

Pimenta e Anastasiou (2002) destacam que, inclusive, essa falta de formacéo
ocorre mesmo quando o docente € oriundo de cursos da area de educacgéo ou de
licenciaturas, porque a formacéo que se tem nessas areas é direcionada a um publico
diferente: os alunos da Educacéo Basica. Portanto, mesmo que o professor tenha tido
a oportunidade de discutir elementos teoricos e praticos relativos ao processo de

ensino e aprendizagem, ele tera um desempenho profissional desarticulado entre a
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realidade das funcdes e objetivos do Ensino Superior e a formacdo que obteve na
graduacéo.

De acordo com Pimenta e Anastasiou (2002, p. 107), a profissao docente tem
alguns elementos caracteristicos como: “formagdo académica, conceitos, conteudos
especificos, ideal, objetivos, regulamentacao, cédigo de ética”, que séo constituidos
durante a formacdo inicial, quando esta ocorre. Caso o docente ndo tenha a formacéao
inicial, os elementos devem ser constituidos no processo de formacao continuada.

A partir dos problemas apresentados por Beraldo (2009), é possivel propor trés
focos de discussédo sobre a formacdo de professores universitarios: i) académico; ii)
legislativo; e iii) social. O primeiro, 0 académico, esta relacionado a formacao e
atuacdo do docente do Ensino Superior. Com relacdo a formacdo do docente
universitario, nota-se que tem havido poucos estudos sobre essa teméatica, como
apontado por Silva e Kliber (2012). Particularmente, na area de Ciéncias da Natureza
essas pesquisas tém sido ainda menores, como indicado na revisdo sistematica
realizada recentemente por Zoca e Bego (2019). Essa revisao apontou que, de 447
artigos retornados na busca, apenas 03 discutiam a formagdo do professor
universitario de Ciéncias da Natureza. Portanto, verifica-se a necessidade de um
maior numero de estudos sobre a formacédo do professor universitario, no geral, e do
professor universitario da area de Ciéncias da Natureza, em patrticular.

O segundo foco € o legislativo, no qual se discute as orientacdes legais para a
formacao do professor universitario. Como apontado anteriormente, ha somente o
artigo n. 66 da LDB (BRASIL, 1996) que orienta essa formacéo e ndo é indicado como
deve ser a formacéo didatica ofertada a esse professor, tanto em relacao a disciplinas
como aos estagios supervisionados, em que pese a obrigatoriedade do Estagio
Docéncia apenas pela CAPES (BRASIL, 2010).

Em relac&o ao terceiro foco, o social, aponta-se que a pouca atencao dada a
formacdo do docente de Ensino Superior influencia no modo como o professor &
reconhecido, sendo em alguns casos apenas como pesquisador.

Portanto, este trabalho pretende tomar como objetivo de investigagdo um
processo de formagdo continuada de um professor universitario de Quimica, bem
como a influéncia desse processo em sua identidade profissional. Com o foco
apresentado, esta pesquisa objetiva identificar as influéncias do processo de formacéo
continuada pautado na implementacdo de Unidade Didatica Multiestratégica (UDM)

no processo de construcdo da identidade profissional de um professor de Quimica do



34

Instituto de Quimica da Universidade Estadual Paulista (UNESP), campus de
Araraquara (IQ/CAr).

Para auxiliar na consecucdo do objetivo de pesquisa, apresenta-se 0S
seguintes objetivos especificos:

1. Investigar os impactos do processo de implementacdo das UDM para a
organizacdo e desenvolvimento do trabalho didatico-pedagégico da
componente tedrica da disciplina Quimica Fundamental.

2. Investigar como a organizacao da disciplina por meio de UDM incide sobre
a formacao continuada em servico de um professor de Quimica do Ensino
Superior.

Para isso, organizou-se esta dissertacdo em seis capitulos: a formacao
continuada de professores; o planejamento didatico-pedagogico; a identidade
profissional do docente de Ensino Superior; os procedimentos metodoldgicos; 0s
resultados e discusséao; e as consideracdes finais.

O primeiro capitulo apresenta a discussdo sobre a formacado em servico de
professores universitarios e, para isso, foi dividido em duas secdes. A primeira discute
quais as iniciativas criadas nas universidades publicas federais, trazendo um
programa desenvolvido em cada regido do pais. A segunda secdo apresenta 0S
programas de formacéo continuada de docentes do Ensino Superior desenvolvidos
em universidade publicas estaduais de S&o Paulo, mostrando com maior foco os
programas da UNESP e as caracteristicas do processo formativo desenvolvido no
IQ/CAr.

No segundo capitulo, apresenta-se o planejamento didatico-pedagdgico,
discutindo sua importancia e quais os elementos que o compdem (Sec¢éo 1). Na Secéo
2, discute-se um modelo especifico de planejamento, a UDM, quais as suas
caracteristicas e fundamentacdo tedrico-metodolégica. Na terceira e Ultima secéo,
apresenta-se quais as influéncias que o processo de planejamento didatico-
pedagogico tem sobre a formacao continuada de professores do Ensino Superior.

Em seguida, discute-se no terceiro capitulo a identificacdo profissional do
professor universitario. Nesse capitulo, apresenta-se quando comecga 0 processo de
construcéo dessa identidade, visto que esse docente, diferentemente do professor da
Educacdo Bésica, muitas vezes nao possui a formacédo pedagogica oferecida na
graduac&o em cursos de Licenciatura. Outro ponto que é discutido € a influéncia da
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formacao continuada de professores universitarios na construcao de sua identificacéo
profissional.

No quarto capitulo sdo apresentados os procedimentos metodolégicos da
pesquisa em cinco sec¢des: 0 contexto de pesquisa; a abordagem e desenho de
pesquisa; as fontes e instrumentos de coletas de informacdes; o tratamento e analise
das informacobes; e a triangulacdo de dados. Na primeira secdo € apresentado o
contexto em que se desenvolveu a pesquisa, no qual faz-se uma apresentacao do
IQ/CAr, contando sua histéria e quais cursos sao oferecidos. Outra subsecéo
apresentada no contexto de pesquisa € descricdo da reestruturacdo da componente
tedrica da disciplina Quimica Fundamental, na qual apresenta-se 0 porqué da
reestruturacdo e como esta ocorreu. A terceira subsecéao foi dividida em duas partes:
a primeira, a Caracterizacdo dos estudantes, em que sdo apresentados os dados
sobre os estudantes (etnia, idade, estabelecimento escolar de origem etc.), os pais
(escolaridade e profissédo) e a familia (moradia, renda familiar, nivel socioeconémico
etc.); e, a segunda, a Caracterizagédo do Professor Participante, em que se apresenta
informagOes sobre a vida profissional do docente que participou desta pesquisa
(Graduacéo, Pos-Graduacéo, outros cursos, atuacdo docente e linhas de pesquisa).
A segunda secéo discute a abordagem e desenho de pesquisa que caracteriza esse
estudo. A abordagem de pesquisa € definida como ndo experimental mista
(qualitativa-quantitativa) e o desenho de pesquisa é descrito como aninhado
concomitante com caracteristica de um estudo de caso longitudinal. A terceira secao
apresenta as fontes e instrumentos de coleta de informacfes, em que se discute quais
as fontes de informacdes existentes e quais sao utilizadas nessa pesquisa, bem como
os instrumentos de coleta de informagfes que sdo usados com essas fontes. Na
quarta secao é apresentado o tratamento e analise das informacgdes, na qual discute-
se como devem ser tratadas as informacdes obtidas com os instrumentos de coleta e
qual os referenciais de analise utilizados: a Estatistica Descritiva (MORENO;
MORCILLO, 2019; RUMSEY, 2019); o calculo do Nivel Socioeconémico (NSE)
(GATTI et al., 2009); e a Analise de Conteudo (AC) (BARDIN, 2011). A ultima secao
é a triangulacdo dos resultados, em que se explica a fungéo da triangulacdo e como
essa foi feita para obter as respostas as questdes de pesquisa e, consequentemente,
o problema de pesquisa.

Apos os procedimentos metodoldgicos, passa-se ao capitulo de Resultados e

Discussdo. Este capitulo estd dividido em duas se¢fes. A primeira apresenta 0s
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resultados referentes a organizacdo e estruturacdo da componente teodrica da
disciplina Quimica Fundamental e possui uma subsecdo, o Andamento da disciplina,
que evidencia os dados sobre como a componente teorica da disciplina ficou apos a
reestruturacdo. A segunda secdo deste quinto capitulo apresenta os resultados
referentes ao processo formativo e o processo de construcdo da identidade
profissional docente. Ainda nesta secao, discutem-se quais as influéncias que a
construcdo da identidade docente teve em relacdo ao processo formativo.
Finalmente, o Ultimo e sexto capitulo apresenta as consideracgdes finais deste
trabalho e quais as implicacbes para o desenvolvimento das pesquisas sobre a
tematica de formacéo de professores universitarios e para o processo de construcao

da identidade profissional docente.
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1 A formagéo continuada de professores universitarios

A legislacao brasileira determina que a formacéo de professores para atuar no
Ensino Superior devera ocorrer em programas de pés-graduacdo, prioritariamente,
em cursos de mestrado e doutorado (Brasil, 1996). De acordo com a LDB, nao ha
nenhuma indicagdo de que o professor do ensino superior deva ter graduagédo em
cursos de licenciatura, os quais possibilitam a oportunidade de discutir os elementos
tedricos e praticos relativos ao processo de ensino e aprendizagem. Além disso,
Pimenta e Anastasiou (2002) apresentam que a formacdo obtida em cursos de
licenciatura € direcionada ao publico da Educacdo Béasica. Assim, o docente
universitario, mesmo que tenha realizado sua formacao inicial em um curso de
licenciatura, tera seu desempenho desarticulado entre a realidade das funcdes e
objetivos do Ensino Superior e a formacéao obtida na graduacao.

De acordo com Pimenta e Anastasiou (2002, p. 107), a profissao docente tem
alguns elementos caracteristicos como: “formag¢ao académica, conceitos, contetados
especificos, ideal, objetivos, regulamentacao, cédigo de ética”, que sao constituidos
durante a formacdo inicial. Caso o docente ndo tenha esse tipo de formacéao inicial, os
elementos devem ser constituidos no processo de formagéo continuada.

Sobre a formacé&o continuada de professores, ha na LDB (BRASIL, 1996, p. 26)
0 artigo n. 63 apresenta que “os institutos superiores de educacédo manterao: [...] lll —
programas de educacédo continuada para os profissionais de educacéo dos diversos
niveis”.

Este artigo da LDB aponta que as instituicbes de Ensino Superior séo
responsaveis por oferecer meios para a formacédo continuada dos professores que
atuam nesses locais, podendo ser realizada em servi¢o. Porém, a forma de realizacdo
da formacao continuada fica a critério de escolha da instituicdo a qual o professor esta
vinculado, sendo que pode ser feita em programas da propria instituicdo ou em
programas realizados por terceiros (empresas especializadas em realizar cursos de
formacao de professores) (CUNHA; DINIZ-PEREIRA, 2017).

Este primeiro capitulo esta dividido em duas secdes. A primeira apresenta
quatro programas de formacao continuada desenvolvidos em algumas universidades
publicas federais para mostrar como essa formacdo vem sendo desenvolvida pelo
pais. A segunda secdo traz os programas desenvolvidos em universidades publicas

estaduais de Sao Paulo, porque esta pesquisa visa apresentar um programa de
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formacdo continuada desenvolvido na UNESP. Sendo assim, apresenta-se 0s
programas desenvolvidos nas trés universidades publicas estaduais paulista,
Universidade Estadual de Campinas (Unicamp), Universidade de S&o Paulo (USP) e
UNESP, respectivamente, para, ao final, apresentar o programa desenvolvido no
IQ/CAr da UNESP.

1.1 Programas de formacdo continuada de universidades publicas
federais brasileiras

Nesta secdo apresenta-se 0s programas de formacdo continuada realizados
em algumas universidades publicas federais brasileiras. Os programas foram
selecionados a partir do livro “A formacdo docente para o Ensino Superior”,
organizado por Irene Cristina de Mello, e que faz parte da série de e-books da
COGRAD/ANDIFES denominada “O ensino de graduagao nas universidades federais:
perspectivas e desafios”. No livro, Mello (2016) traz dez capitulos sobre os diferentes
programas de formagao continuada desenvolvidos em instituicdes e universidades
publicas federais. Para selecionar os programas que compdem esta secao, fez-se a
leitura de cada capitulo e optou-se por apresentar um programa de cada regido do
pais, apenas a regido norte ndo tinha programa apresentado no livro. Também,
escolheu-se os programas que ndo fossem constituidos de atividades pontuais, mas
gue fossem um conjunto de atividades que auxiliassem na formacgéo continuada de
docentes do Ensino Superior.

Portanto, dentre os dez programas apresentados no livro, foram selecionados
quatro: o Programa de Atualizacdo Pedagdgica (PAP) da Universidade Federal do Rio
Grande do Norte (UFRN); o Espaco de Desenvolvimento Docente (EDD) da
Universidade Federal de Sdo Carlos (UFSCar); o Curso de Docéncia no Ensino
Superior da Universidade Federal de Mato Grosso (UFMT); e, o Programa de
Formacdo Continuada na Area Pedagdgica (Profocap) da Universidade Federal do
Rio Grande (FURG).

A UFRN, fundamentada na LDB e no Plano de Desenvolvimento Institucional
da universidade para o periodo de 2010 a 2019, definiu algumas politicas a serem
implementadas. Entre essas politicas estdo, segundo Andrade et al. (2016, p. 28),
programas de atualizagdo pedagdgica estruturados “como um processo permanente,
com vistas a formagéo dos docentes do quadro efetivo e dos ingressantes na carreira

do magistério superior”.
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Sendo assim, a Pro-Reitoria de Graduagcdo (PROGRAD) em parceria com a
Pré-Reitoria de Gestao de Pessoas (PROGESP) desenvolveram o PAP, que tinha os
professores formadores como foco e objetivava, de acordo com Andrade et al. (2016,
p. 29):

[...] atender as necessidades de atualizagdo pedagoégica para
compreensdo da configuracdo curricular prevista pelas Diretrizes
Curriculares Nacionais/CNE, incorporando a discussdo sobre temas
relacionados as demandas do mercado de trabalho, do
desenvolvimento cientifico e tecnologico.

Com esse objetivo, o PAP oferecia ao corpo técnico e docente da UFRN a
atualizacao pedagodgica no formato de cursos ou minicursos, oficinas pedagdgicas,
seminarios, discussfes tematicas, bem como a assessoria de projetos pilotos
desenvolvidos pelos proprios docentes (ANDRADE et al., 2016).

Andrade et al. (2016, p. 30) apresentam algumas dessas atividades de
atualizacao pedagdgica realizadas no periodo de 2003 a 2015, que sao:

a) oferta de curso com 40 horas presenciais destinado aos
professores ingressantes na UFRN, em cumprimento a Resolu¢do N
083/2006-CONSEPE, que dispbe sobre o acompanhamento e
avaliacdo dos servidores docentes em estagio probatorio.

b) oferta de atividades no formato de oficinas pedagdgicas,
minicursos, semindrios, discussdes teméticas, estas sdo oferecidas
sistematicamente, nos meses de maio e setembro, e, a qualquer
tempo, para atender as solicitagbes das chefias de departamento e
coordenac0des de curso.

Em 2007, o PAP foi reestruturado de forma a atender aos novos objetivos da
UFRN, elaborados com o Programa de Expansdao e Reestruturacdo das
Universidades Brasileiras (ANDRADE et al., 2016).

Cruz, Gomes e Araujo® (2012 apud ANDRADE et al., 2016, p. 34) apontam que
o PAP respondeu as expectativas dos docentes da UFRN, porque promoveu
discussbes sobre diversos assuntos relativos a vida pessoal e profissional do
professor. Porém, os autores indicaram, também, que houve uma abordagem
generalistas dos temas, bem como que o pouco tempo e o carater majoritariamente
tedrico das atividades realizadas foram algumas das fragilidades apontadas pelos

docentes participantes.

5 CRUZ, A. M. P.; GOMES, M. C. S.; ARAUJO, V. M. D. O REUNI na UFRN: um pacto pela expansio
com qualidade. In: NOUTEL, A.; BRUTTEN, H.; PIRES, G.; HUET, I. (Org.). Ensino superior: saberes,
Experiéncias, desafios. Jodo Pessoa: Ideia, 2012, p. 65-96.
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O segundo programa esta vinculado a UFSCar, o Programa de Formacao
Continuada de Docentes, que tem como uma de suas atividades o EDD. De acordo
com Reyes et al. (2016, p. 75), o EDD:

é oferecido pelo Portal dos Professores da UFSCar, espaco virtual
institucional, cujo objetivo € desenvolver um conjunto de projetos e
atividades para o atendimento das necessidades formativas de
professores de diferentes niveis e modalidades de ensino.

Essa atividade tem como publico-alvo principal os professores ingressantes da
universidade e, segundo Reyes et al. (2016, p. 75), “busca atender demandas politico-
educacionais no que tange ao processo de insercédo e desenvolvimento profissional
da docéncia especifica para o magistério superior’. O EDD foi organizado em seis
modulos de aprendizagem, conforme apresentado no Quadro 3, cada um com um

tema considerado relevante para a formacéo do professor ingressante.

Quadro 3 — Organizacdo do Espaco de Desenvolvimento Docente — UFSCar.

Médulo de aprendizagem

Tematica

Ambienta¢@o no Moodle

Iniciagdo ao Ambiente Virtual de Aprendizagem (AVA) e
apresentacao de suas ferramentas

Aprendizagem e Desenvolvimento
Profissional da Docéncia

Principais aspectos da aprendizagem da docéncia e o
desenvolvimento profissional de professores

Processo de escolha da carreira profissional, os caminhos
que os levaram a docéncia, as experiéncias educativas que
influenciaram a pratica pedagégica, os desafios encontrados
na atuacéo e os conhecimentos que constituem o ser
docente, culminando no reconhecimento da docéncia como
atividade profissional

Base de Conhecimento para o Ensino e Processo de
Raciocinio Pedagogico

Universidade e Curriculo

Diretrizes curriculares e os cursos de graduacao
Projetos Politico-pedagdégicos dos cursos de graduacao
Perfil profissional a ser formado na UFSCar

Planejamento e Condi¢des
organizacionais para o Ensino na
Graduacéo

Planejamento do ensino
Planos de ensino
Sistema de Gestao Académica

Avaliacéo do Ensino e da
Aprendizagem no Ensino Superior

Avaliacéo do ensino e da aprendizagem: concepc¢des,
objetivos e praticas avaliativas

Principios e Politicas institucionais
para o Ensino na Graduacao

Politicas para democratiza¢do do ensino superior
Politicas de A¢bes Afirmativas

Diversidade Cultural

Acessibilidade

Heterogeneidade em sala de aula
Sustentabilidade Ambiental

Fonte: Reyes et al. (2016, p. 77-78).

O EDD consiste em atividades individuais e em grupos, presenciais ou virtuais
e foi organizado para ser aplicado em diferentes fases e periodos letivos. Esse espaco
comecgou no segundo semestre de 2014 com o primeiro modulo e continuou com 0
segundo modulo no primeiro semestre de 2015. Reyes et al. (2016, p. 78) apresentam

que:
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[...] a equipe de profissionais envolvida no EDD é composta por
docentes e pesquisadores da UFSCar que atuam com Formacao de
Professores, pedagogas do Servico de Formacdo Continuada de
Docentes que atuam na DidPed/ProGrad, professora responséavel pelo
madulo, tutoras, designer instrucional, técnico de informética e demais
profissionais incumbidos da producdo de material didatico na
modalidade a distancia.

Para que a proposta possa se consolidar, ha um longo caminho, porque o EDD

tem muitos desafios e Reyes et al. (2016, p 88) destacam dois principais:

1. compulsoriedade da formacao versus livre iniciativa: como garantir
a adeséao dos professores nas atividades formativas sem que ela seja
imposta por lei;
2. conteudos definidos previamente pela instituicdo versus conteudos
definidos em processo: como garantir que as expectativas de
aprendizagem da docéncia demandadas pelos professores sejam
atendidas, sem desconsiderar as necessidades institucionais
especificas.
Por fim, Reyes et al. (2016, p. 88) indicam que, mesmo com 0s novos desafios,
o EDD possui muitas potencialidades. Dentre essas potencialidades, os autores
destacam que o EDD é:

[...] um espaco de reflexdo sobre a docéncia na Instituicdo, uma vez
que nas atividades iniciais foram realizadas discussobes
enriquecedoras sobre os desafios, dilemas e paradoxos da profissao
docente, bem como dos sucessos, crises e formas de enfrentamento,
aspectos estes que contribuem com o entendimento de como se
caracteriza o desenvolvimento profissional da docéncia, em especial
no inicio da carreira e no ingresso na UFSCar.

O terceiro programa de formacéo continuada foi desenvolvido na UFMT e foi
denominado Curso de Docéncia no Ensino Superior. Esse curso foi criado pela Pré-
Reitoria de Ensino de Graduag¢ao em conjunto com a Coordenacgao de Programas de
Formacéao Docente (CFD) e ficou sob responsabilidade de uma das geréncias do CFD,
a Docéncia no Ensino Superior (HARDOIM; MELLO, 2016).

O Curso de Docéncia no Ensino Superior €, segundo Hardoim e Mello (2016),
uma das acbes mais complexas desenvolvidas pela CFD, sendo que teve a
participagcéo de 1318 professores dos 05 campi da UFMT em 08 anos consecutivos
de curso. As quatro primeiras edi¢des tinham carga horaria de 40 horas, mas, em
2012, o curso foi dividido em 24 horas presenciais e 16 horas para a elaboracao de
um artigo relatando as experiéncias dos professores no ensino para a graduacao

(HARDOIM; MELLO, 2016).
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O Curso de Docéncia no Ensino Superior teve dois eixos norteadores: 0s
fundamentos e a epistemologia do Ensino Superior e as metodologias do Ensino
Superior, em que a diferenca de um ano para outro era o niumero de horas dispendido
para a discusséo de cada tema (HARDOIM; MELLO, 2016). De acordo com Hardoim
e Mello (2016, p. 109),

[...] as primeiras edi¢cdes do curso apresentaram algumas diferencas:
insercdo de oficinas pedagdgicas; videoconferéncias (somente na
primeira edicdo e foi retirada por ndo aprovacdo dos docentes
participantes); cursos distribuidos em cinco encontros mensais na
primeira edicdo e em uma semana, em periodo integral, em algumas
edicbes seguintes; oficina de Problem-Based Learning (PBL) e
Workshop de Avaliacdo de Aprendizagem, a partir da quarta edicéo.

Hardoim e Mello (2016) apontam que o momento do ingresso do docente no
Ensino Superior é oportuno para a realizacdo do curso, porgue possibilita reflexdes,
autonomia docente e a formacdo da identidade profissional do professor de nivel
superior.

O quarto e ultimo programa foi desenvolvido na Universidade Federal do Rio
Grande (FURG). Esse programa, o Profocap, foi instituido pela Resolucdo n.
20/2006/Conselho Universitario (CONSUN) (PROTASIO et al., 2016). Sobre a
participacdo dos docentes, Protasio et al. (2016, p. 156) apresentam que, de acordo
a Resolucéo n. 20/2006/CONSUN,

[...] todos os docentes da Universidade devem frequentar, no minimo
a cada cinco anos, atividades no ambito do Profocap, sendo que os
ingressantes deverdo fazé-lo durante todo o periodo probatério.
Também os docentes aos quais forem atribuidas médias inferior a 6,0
na 22 Avaliacdo Docente pelo Discente serdo orientados em sua
Unidade e encaminhados a participarem do Programa.

Desde a implementacao do programa, diversos professores renomados na area
de Educacdo ja contribuiram para o Profocap, bem como foram discutidas diferentes
tematicas relacionadas a pratica docente e, também, a vivéncia profissional do
professor universitario (PROTASIO et al., 2016). Contudo, Protasio et al. (2016)
salientam que, desde o inicio do programa, ha um problema: a baixa adesdo dos
docentes as atividades propostas. Por isso, 0s autores apresentam que, para buscar
uma solucdo a essa baixa adesdo, sdo realizadas reunides com os Diretores das
Unidades Académicas e, também, como os Coordenadores de Curso, porgue essas
pessoas tém uma posicao que as permitem uma visdo mais ampla por interagirem

com todos 0s segmentos que compdem 0s campi e suas unidades. Outro grupo que
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também influencia nas atividades do Profocap sdo os professores da Universidade,
porque sdo esses 0 foco do programa, por isso sdo realizadas reunides com 0s
professores de todos os campi da FURG no inicio do ano letivo (PROTASIO et al.,
2016).

Por fim, Protasio et al. (2016, p. 158) mostram que:

[...] a despeito de todas as dificuldades enfrentadas, a FURG ja dispbe
de uma politica de formacao continuada docente, entretanto, carece
de maior sistematizagéo e articulagdo, o que podera ser engendrado
a partir da implantacao de uma pratica de avaliacdo da mesma [politica
de formacdo continuada], de modo a monitora-la e assegurar o
cumprimento dos objetivos definidos.

Percebe-se que todos os programas mostrados nesta se¢do sdo recentes,
sendo iniciados nas duas ultimas décadas. Apesar de serem recentes, nota-se uma
crescente preocupagao com a formagao continuada de docentes de Ensino Superior
pelas universidades publicas federais brasileiras.

A maior parte dos programas apresentados indica o professor ingressante
como um dos alvos das atividades formativas, o que mostra uma preocupag¢ao com
as necessidades formativas relativas a pratica docente no Ensino Superior. Uma das
potencialidades apresentadas pelos docentes é que os programas de formacao sédo
espacos de discussdo sobre a vida pessoal e profissional, em que os professores
apontam desafios, dilemas, crises e sucessos da profissdo, bem como é um espaco
de reflexdo sobre a autonomia docente, sua formacao e identidade profissional.

Contudo, o maior desafio enfrentado pelos programas esta na participacao
docente, j& que muitos alegam a impossibilidade de participacao nas atividades devido
ao choque de horario com outras atividades de sua profissdo (aulas, projetos de
pesquisa e extensado etc.). Outro problema indicado pelos docentes, que tém ligacao
com a participacdo nas atividades realizadas pelos programas de formacéo, € a carga
horarias dos cursos propostos, porque alguns professores dizem ser muito grande e
outros falam ser pouca para as discussoes realizadas nesses espacos de formacao
continuada. Portanto, percebe-se que, mesmo com 0s avangos que 0s programas de
formacdo continuada das universidades publicas federais apresentaram, ainda ha
diversos desafios e problemas a serem solucionados.

Na proxima secdo, apresenta-se os programas das universidades publicas
estaduais de S&o Paulo. O foco nessas universidades se deve a esta pesquisa ser

realizada em uma das trés universidades publicas do estado de Sao Paulo. Sendo
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assim, a proxima secdo mostra os programas de formacao continuada desenvolvidos
na Unicamp, o Espaco de Apoio ao Ensino e Aprendizagem (EA2), na USP, Programa
de Aperfeicoamento de Ensino (PAE), e na UNESP, do Projeto de Desenvolvimento
do Ensino Superior (PRODES) até a criacdo do Centro de Estudo e Préticas
Pedagodgicas (Cenepp).

Apoés a discussao desses programas com suas potencialidades e desafios,
apresenta-se o0 processo de formacéo continuada desenvolvido no IQ/CAr, da
UNESP, realizado junto a reestruturacdo da frente tedrica da disciplina de Quimica
Fundamental do curso de Bacharelado em Quimica.

1.2 Programas de formacdo continuada de universidades publicas
estaduais de Sao Paulo

Nesta secdo sdo apresentados os programas de formacédo continuada de
professores do Ensino Superior desenvolvidos nas trés maiores universidades
publicas estaduais de Sao Paulo: a Unicamp, a USP e a UNESP. Para as duas
primeiras universidades apenas sdo mostrados 0s programas e os resultados obtidos.

Com relacdo a UNESP, da-se um maior foco ao programa desenvolvido porque
esta pesquisa foi desenvolvida com um professor dessa universidade. Portanto, além
de apresentar o programa de formacdo continuada desenvolvido na UNESP,
apresenta-se como aconteceu o processo de formacédo em servico do professor
participante a partir de uma iniciativa local e independente.

A Pro-Reitoria de Graduacédo da Unicamp criou, em 2011, o EA2. O EA2 visava,
de acordo com Leite et al. (2017, p. 202-203),

[...] fomentar o debate ético-epistemoldgico sobre o que deve ser o
ensino de graduacgao no século XXI, rumo a uma préaxis efetivamente
inovadora, e oferecer suporte aos docentes e as coordenagdes, tanto
no sentido de instrumentalizagédo técnica como no campo da gestao
de projetos pedagogicos.

Leite et al. (2017) mostram que o EA2 tem como foco os professores
universitarios, mas sem desconsiderar a importancia dos discentes e outros
funcionéarios da universidade. Portanto, segundo os autores, o EA2 foi proposto de
forma a contribuir para o melhoramento do ensino de graduacao da universidade, por
meio de politicas que possuem alguns objetivos, entre eles aponta-se a formacao
pedagdgica dos professores.

Leite et al. (2017, p. 204) destacam que o EA2 apresenta diversas diretrizes.

Entre elas:
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[...] a organizacéo de atividades voltadas para a qualificacéo do ensino
e do aprendizado; a realizacdo do Programa de Avaliacdo da
Graduacédo (PAG), projeto que objetiva apresentar semestralmente os
dados relativos ao ensino de graduacao, assim como oferecer acbes
continuas que permitam valorizar as aprendizagens e a docéncia na
graduacéo; a promocao e divulgacao de eventos na area de educacao,
ensino, pedagogia e avaliacdo do ensino superior; o oferecimento de
apoio e servicos que auxiliem os docentes no constante
aprimoramento de sua atividade de ensino, bem como o auxilio
académico-administrativo para acdes que visam captar recursos e
investimentos para inovacdes e aprimoramento ho ensino de
graduacéo.

Os autores ainda apresentam, fundamentados nessas diretrizes, trés
programas relacionados a formacéo continuada de docentes do Ensino Superior: o
Curso de Planejamento das Condi¢bes de Ensino, o Programa Acolhimento dos
Novos Docentes e o GT de Valorizagédo da Docéncia. O Curso de Planejamento das
Condicdes de Ensino é constituido por 10 encontros de, aproximadamente, 03 horas
cada, nos quais sao propostas discussdes sobre o desenvolvimento do planejamento
e suas principais etapas. O curso tem como objetivos, segundo Leite et al. (2017, p.

205),

[..] que os participantes identifiquem e analisem as etapas de
planejamento do ensino, apontando as alternativas mais adequadas,
tendo em vista o0 sucesso do processo de aprendizagem dos seus
alunos, assim como planejem o programa de ensino para a disciplina
em que atuam como professores, baseando-se nos contelddos
estudados.

O Programa de Acolhimento de Novos Docentes ja teve 04 edicdes até 2017 e
nao tem carater obrigatorio. Leite et al. (2017, p. 204) destacam que o programa tem

0S seguintes objetivos:

[...] colaborar para o processo de adaptacdo dos novos docentes as
condi¢Bes institucionais da Unicamp; assessora-los no processo de
planejamento das atividades de ensino, com relacdo a disciplina que
ministrardo nos cursos de graduacao; acompanha-los e assessora-los
durante o primeiro semestre de trabalho académico desenvolvido na
universidade.

Os autores indicam, ainda, que ocorreu um processo de reconhecimento
institucional com a crescente adesdo dos docentes ao programa e, também, pelas
avaliacdes positivas obtidas dos docentes por causa das contribuicbes do programa
a construcdo do trabalho pedagogico desenvolvido nas aulas de graduacdo da

Unicamp.
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Por fim, Leite et al. (2017, p. 205) declaram que o programa busca “a integragao
entre docentes de diferentes areas a partir da constru¢do de conhecimento sobre o
processo de ensino e aprendizagem e suas demandas epistemoldgicas”, sendo
“oferecido no inicio de cada semestre e sua programacao aborda aspectos gerais da
universidade, bem como os 6rgaos de suporte para o trabalho do professor”.

O terceiro e ultimo programa oferecido pela Unicamp € o GT de Valorizacéo da
Docéncia. Esse grupo surgiu a partir de um dos eixos de acéo do EA2, a implantacao
de politicas que valorizem a docéncia no ensino de graduacado (LEITE et al., 2017).
Leite et al. (2017) reconhecem que ha uma desvalorizacdo da atividade docente e
evidenciaram que a universidade esta adotando politicas que coloquem a docéncia
no mesmo nivel de valorizagdo que a pesquisa. Sendo assim, em 2015, foi criado o
GT de Valorizacao da Docéncia, que contava com 10 professores de diversas areas,
mas com histérico de envolvimento com o ensino de graduacdo da Unicamp, e sob
presidéncia do coordenador no EA2. O GT, segundo Leite et al. (2017, p. 211), se
reuniu em 2015 e produziu um relatério, entregue a reitoria em fevereiro de 2016, e
que estava dividido em 03 itens: “qualificacdo docente, projeto politico pedagogico dos
cursos; avaliacdo do trabalho pedagoégico dos docentes na graduacao”.

De acordo com Leite et al. (2017, p. 211), o GT reconhece “a necessidade de
adocéao de uma politica publica na Unicamp que promova a qualificacdo dos docentes
para a realizacdo do trabalho pedagdgico em sala de aula, em especial dos novos
docentes”. Dessa forma, o GT prop6s a criacdo do Curso de Pedagogia Universitaria
(CPU). O CPU tem uma carga horaria de 360 horas e, segundo Leite et al. (2017, p.
211),

[...] deveré proporcionar aos docentes a instrumentalizacéo necesséria
para o exercicio das praticas pedagodgicas em sala de aula, espacos
para o exercicio de reflex@o coletiva sobre as praticas desenvolvidas,
o aprofundamento tedérico sobre temas relacionados ao processo de
ensino-aprendizagem, além de outras possibilidades.

O curso tem o formato tradicional, isto €, com uma estrutura abrangendo
disciplinas, seminarios, minicursos, entre outras alternativas. O CPU tem carater
obrigatério para os docentes ingressantes e € iniciado pelo Programa de Acolhimento
de Novos Docentes, sendo que esses professores fazem uma discusséo inicial acerca
das questdes centrais relativas as praticas pedagogicas (LEITE et al., 2017).

O GT propods ainda que o Curso de Pedagogia para os novos professores deve

se estender durante todo o periodo probatério, que tem duracdo de 03 anos, e é
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direcionado a qualificacdo pedagdgica docente. Esse Curso para os professores
veteranos ndo tem carater obrigatorio e os docentes podem se inscrever nas
atividades de seu interesse, recebendo a certificacdo correspondente que deve ser
anexada ao relatério trienal ou quinquenal de atividades (LEITE et al., 2017).

Por fim, Leite et al. (2017) destacam que, além do Curso de Pedagogia
desenvolvido pelo GT de Valorizacédo da Docéncia, os professores sao convidados a
participar das outras atividades desenvolvidas pelo EA2.

Por outro lado, a USP possui o PAE, regulamentado pela Portaria GR n. 3588,
de 10 de maio de 2005. O PAE esta destinado ao aprimoramento da formacao de
alunos de PoOs-Graduacdo para atuarem no Ensino Superior e consiste em duas
etapas: a Preparacdo Pedagdgica e o Estagio Supervisionado em Docéncia. A
Preparacdo Pedagdgica possui diferentes caracteristicas, as quais dependem da
estruturacdo que as Comissfes do PAE de cada unidade, podendo ser, de acordo
com as Diretrizes do PAE (UNIVERSIDADE DE SAO PAULO, 2005, p. 01-02):

a) uma disciplina de pés-graduacdo oferecendo créditos, cujo
conteldo estara voltado para as questbes da Universidade e do
Ensino Superior.

b) conjunto de conferéncias, com especialistas da area de Educacéo,
condensadas num tempo menor, tendo como tema as questdes do
Ensino Superior.

c) nucleo de atividades, envolvendo preparo de material didatico,
discussbes de curriculo, de ementa de disciplinas e planejamento
de cursos, coordenadas por professores.

A segunda etapa do programa é o Estagio Supervisionado em Docéncia, que
se caracteriza, segundo Universidade de Sao Paulo (2005, p. 02), “pela participagéo
de estudantes de pds-graduacao nas multiplas dimensdes pressupostas a docéncia”,
como:

a) organizativa: que consiste na selecdo de conteudo, do referencial de

apoio, bem como na selecao de recursos e materiais didaticos;

b) técnica: relacionada as atividades operacionais, por exemplo, organizar a
lista de presenca e de notas e, também ao acompanhamento de atividades
tedricas e praticas e/ou experimentais;

c) didatico-pedagogica: a qual se refere a organizacdo e desenvolvimento

das aulas, bem como a utilizacdo do espaco-tempo das atividades didaticas;
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d) relacdes professor/aluno: que constitui ha organizacdo da participacao
dos estudantes nas aulas e atividades, na adequacéo do vocabulario para
facilitar a interag&o entre professore e alunos e alunos e alunos;

e) avaliativa: relativa ao processo avaliativo e, dentro desse, a selecdo dos
instrumentos de avaliacéo, definicdo de critérios de avaliacao etc.

Durante o estagio, € permitido ao aluno PAE ministrar aulas de forma a nao
ultrapassar mais de 10% da carga horaria total da disciplina e o nUmero de aulas fica
a critério do professor supervisor. O estdgio, com carga horéaria de 06 horas semanais,
€ desenvolvido exclusivamente em disciplinas de graduacdo (UNIVERSIDADE DE
SAO PAULO, 2005). Por fim, para participar do PAE, os alunos devem estar
regularmente matriculados em PPG, em cursos de mestrado e doutorado de
diferentes Unidades da USP, respeitando os critérios das Comissdes Coordenadoras.

A terceira universidade estadual de Sdo Paulo a ser apresentada nesta secéo
€ a UNESP. Nessa universidade, no final da década de 1970 e comeco de 1980, foi
criado o PRODES. Esse projeto, de acordo com Marini (2013, p. 74-75), tinha como
proposta o “pressuposto de que toda agdo que pretenda legitimar-se no sentido de
melhoria do ensino na Universidade deve corresponder as caracteristicas e as
necessidades do meio em que se desenvolve essa a¢ao”, assim o PRODES visa a
relacdo entre ensino e pesquisa para a melhoria do ensino na UNESP.

A adesdo no projeto deveria partir das unidades da universidade e a
participacdo dos docentes era aberta e, portanto, Marini (2013, p. 74) indica que “os
professores teriam a liberdade de se organizar em equipes e de desenvolver
atividades voltadas para a melhoria do ensino”.

Como o projeto visa a formagédo continuada do professor em servigo, foram
identificadas algumas questdes referentes a situagdes tipicas de sala de aula e outras
gue influenciavam indiretamente o processo de ensino e aprendizagem. Sendo assim,
segundo Marini (2013, p. 77),

[...] o PRODES se organizou segundo o modelo sistémico de atuagdo
didatica, definindo-se como um conjunto de a¢Bes e meios voltados
para a melhoria do ensino e processando-se pelas seguintes fases:
e conhecimento da realidade-instituicdo nas suas necessidades
pedagdgicas;
e tomada de decisdo para definir aces prioritarias;
e desenvolvimento de programas;
e avaliacdo dos programas com vistas a validacdo e
realimentacdo do PRODES.
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Marini (2013) aponta que o periodo mais produtivo do PRODES ocorreu entre
1981 e 1984, sendo que neste periodo foram desenvolvidos alguns programas
vinculados ao PRODES. Um destes programas teve seu inicio com a realizacdo do |
Encontro de Didatica Universitaria. Nesse encontro, as atividades foram divididas em
05 etapas para que ao final resultasse na proposta do Programa de Aperfeicoamento
do Ensino (MARINI, 2013).

O Programa de Aperfeicoamento do Ensino, segundo Marini (2013), foi
realizado em cursos de curta duragao, de 12 a 16 horas e, preferencialmente, durante
o periodo letivo. A autora aponta que apenas a Faculdade de Engenharia de Ilha
Solteira optou por fazer dois conjuntos de cursos: os de 20 a 30 horas realizados em
marco e julho; e os de 08 a 12 horas que seriam feitos durante o periodo letivo. Marini
(2013, p. 82) evidencia, que durante os cursos, percebeu-se que os professores:

[...] esperavam licGes simples e técnicas seguras para obter sucesso
na conducdo das classes, na maioria das vezes numerosas e
heterogéneas, fato comum nos primeiros anos dos cursos. Seus
problemas iam desde o uso do quadro-negro a avaliagdo, passando
pela problematica do desinteresse, do baixo nivel de preparacéo e de
participacdo dos alunos.

Este trecho mostra que as expectativas coincidem com uma visédo simplificada
e técnica da docéncia, muito caracteristico de uma visdo tecnicista da educacao
(SILVA, 2016).

Marini (2013, p. 82) aponta ainda que “muitas das dificuldades com a docéncia
advinham, também, de uma visdo pouco clara dos componentes do ensino e da
aprendizagem, o que ndo era de surpreender pelo fato de que a maioria dos
professores nao tinha recebido formacao pedagdgica”.

Portanto, o PRODES, de acordo com Marini (2013, p. 89-90),

[...] nos anos de sua implementagdo na UNESP, se realizou como uma
proposta sempre aberta a novos enfoques pedagdgicos e as formas
diversas de encaminhamento dos seus programas de acao.
Permaneceu, no entanto, em comum a todos 0S grupos, como
elemento unificador, o proposito de evoluir no sentido de uma melhor

compreensdo do ensino e do aperfeicoamento da acéo de ensinar.
Contudo, a partir de 1984, o PRODES teve sua continuidade colocada em
discusséo, como apontado por Marini (2013, p. 92-93), tanto pela “dependéncia do
fortalecimento de uma infraestrutura a traduzir-se, prioritariamente, por recursos
humanos com formagéo especifica para ampliar a sua coordenagcdo pedagogica”,

como pelo “esvaziamento causado pela dificuldade de seus membros conciliarem as
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inumeras atividades do PRODES com os compromissos regulares de docéncia no seu
campus de origem e com 0os compromissos académicos da carreira universitaria”.

Com relacdo a esses problemas indicados, em maio de 1985, ocorreu uma
reunido com membros das equipes pedagdgicas de quatro das cinco unidades
participantes do projeto. Como resultado das discussGes, optou-se pela
reestruturacdo do PRODES de maneira a transforma-lo no Centro de Estudos e
Aperfeicoamento do Ensino Superior que estaria integrado a estrutura administrativa-
didatica da UNESP como uma unidade auxiliar (MARINI, 2013). A proposta foi
encaminhada ao conselho universitario e em 1988 foi elaborada e aprovada uma
politica de ensino.

Marini (2013, p. 95) revela ainda que “a proposta de criagdo do Centro foi bem
aceita como uma das estratégias de melhoria do ensino” e que, “para facilitar a sua
incorporacdo pela UNESP, foi sugerida a denominacdo de Grupo de Estudos e
Aperfeicoamento do Ensino Superior (GEDEU)”, o qual teria uma estrutura e
organizacdo mais simples. Sendo assim, o GEDEU foi instituido junto a Pro-Reitoria
de Graduacdo e seus programas seriam constituidos por palestras, cursos de curta
duracédo, seminarios e publicacdes, bem como teria a inclusdo da disciplina Pratica de
Ensino em alguns cursos de graduacao e pds-graduacéo. As publicacdes do GEDEU,
segundo Marini (2013), foram, em parte, sistematizadas nos Cadernos do “Circuito
PROGRAD’ até o ano de 1998.

Marini (2013, p. 95) indica que algumas atividades pontuais continuaram a
existir em alguns campi da UNESP e destaca as atividades dos campi de Botucatu e
Bauru, “cujas iniciativas deram origem a implantacdao do Programa de Formacao
Continua de Professores da UNESP e para a criacdo do Nucleo de Ensino e Pratica
Pedagdgica (NEPP), que desenvolve suas atividades em todos os campi da
Universidade”.

O NEPP apresentou uma proposta aos 6rgaos centrais da UNESP para a
criacdo do Centro de Estudo e Praticas Pedagodgicas (Cenepp) (MARINI, 2013;
LOPES et al., 2017). Assim, em 2012 foi criado o Cenepp por meio da Resolugéo n.
154 da UNESP vinculado a Pro-Reitoria de Graduagdo (PROGRAD). Lopes et al.
(2017, p. 222) destacam que o Centro tem dois objetivos especificos: “oferecer
atividades de formacdo pedagodgica continuada a todos os professores da
universidade; desenvolver pesquisas sobre praticas pedagodgicas de professores do

ensino superior”.
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Em 2013, o Cenepp foi incorporado a estrutura da universidade, garantindo,
assim, ao Centro receber investimento sistematico e continuo voltado a formacéo
pedagdgica dos docentes. De 2013 a 2015, o Cenepp desenvolveu a¢gbes por meio
de 05 &reas de atuacdo, de acordo com Lopes et al. (2017, p. 226):

1) Formacao pedagogica continuada de professores da Unesp;

2) Assessoria pedagogica;

3) Atuacdo em programas de pos-graduacao da Unesp;

4) Producéo e divulgacdao cientifica;

5) Convénios e parcerias com outras Instituicbes de Ensino Superior.

Lopes et al. (2017) explicam que a formacao pedagogica continuada é ofertada
anualmente por meio de atividades divididas em 03 categorias: as centrais, que sao
constituidas de oficinas de estudos pedagoégicos, podendo ser basica, especifica ou
especial, e que séo oferecidas a todos os membros da comunidade académica da
universidade, principalmente professores; as regionais, as quais sao ofertadas aos
professores pertencentes ao mesmo polo regional; e, por ultimo, as locais, que sao
indicadas para a comunidade de uma unidade da Unesp especifica.

A assessoria pedagdgica, segundo Lopes et al. (2017, p. 228), é desenvolvida
junto aos conselhos de cursos de graduacédo e, também, “as comissdes de trabalho
compostas pelos orgaos colegiados locais, centrais e pro-reitorias da Unesp”.

Lopes etal. (2017, p. 229) indicam que o Cenepp tem “o objetivo de acrescentar
esforcos para efetivar a formacéo inicial do professor universitario na pés-graduacao”
e, “em parceria com a Pro-Reitoria de Pés-Graduacdo (PROPG) da Unesp, elaborou
o plano de ensino de uma disciplina a ser oferecida aos alunos dos cursos de pos-
graduacéo dessa universidade”. Essa disciplina ofertada, inicialmente, em 2016 no
campus de Bauru, foi denominada Formacéo e Praticas Pedagogicas de Professores
para o Ensino Superior: fundamentos teéricos e metodoldgicos e era constituida por
180 horas, sendo 60 presenciais e 120 a distancia, utilizando a plataforma Moodle.

A quarta érea de atuacgéo, Producao e divulgacao cientifica, busca apresentar
os resultados de 03 estudos realizados no projeto de pesquisa Praticas pedagogicas
e acOes inovadoras no Ensino Superior. Os estudos, de acordo com Lopes et al.
(2017, p. 231) possuiam os seguintes objetivos: i) “[...] avaliar a atividade de formacao
pedagdgica continuada oferecidas no periodo de 2006 a 2014”; ii) “[...] identificar as
acOes pedagogicas consideradas inovadoras pelos professores da Unesp”; e, iii) “[...]
identificar as praticas pedagodgicas que podem influenciar o sucesso e o fracasso do

ensinar e do aprender”.
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A Ultima area de atuacdo é o Convénio e parceria com outras Instituicdes de
Ensino Superior, a qual visa, conforme mostra Lopes et al. (2017, p. 236), “oferecer
uma oficina aos professores dessa universidade [UNESP] para socializagdo das
experiéncias do Cenepp e organizagdo de um Projeto Institucional de Formacéao
Pedagogica Continuada, a ser desenvolvido em todos os campi”. Como resultado
desse convénio, em 2015, foi realizada uma reunido entre professores da UNESP,
USP e Unicamp, bem como representantes do Cenepp e EA2, da qual partiu uma
proposta da formacao de uma Rede de Apoio e Valorizagcdo de A¢des de Formacao
Pedagogica de Professores do Ensino Superior (LOPES et al., 2017). A Rede teve
seu nome alterado para Rede de Apoio a Docéncia do Ensino Superior (Rades) e a
apresentacdo aconteceu no Xlll Congresso Estadual Paulista de Formacéo de
Educadores e Il Congresso de Formacgéao de Professores, em 2016, na cidade de
Aguas de Lindoia.

Em 2018, a partir da Resolucdo da UNESP n. 79 (UNESP, 2018), o Cenepp foi
transformado em |Instituto de Educacdo e Pesquisa em Praticas Pedagogicas
“Professora Adriana Josefa Ferreira Chaves” (IEP3) e integrando a sua estrutura o
Nucleo de Educacéo a Distancia (NEaD). O IEP3 é uma Unidade Complementar na
modalidade Instituto Especial e esta vinculado a Vice-Reitoria da UNESP. De acordo
com o artigo n. 02 desta resolucdo (UNESP, 2018, p. 1), o IEP3 tem as seguintes
finalidades:

| — promover a pesquisa em praticas pedagégicas e em metodologias
inovadoras de ensino, apoiadas no uso de tecnologias digitais de
informag&o e comunicagéo [TDIC];

Il — contribuir, articular e desenvolver politicas para as agbes
concernentes a formacao académica e profissional, em parceria com
a comunidade académica, em consonancia com o Plano de
Desenvolvimento Institucional (PDI).

Por fim, o IEP3 possui quatro areas de atuacao (UNESP, 2018, p. 2): i) “...]
Pesquisa, producéo e divulgacéo cientifica em Educacao e Formacéao Profissional’; ii)
“[...] Formacéao continuada de professores e de outros profissionais”; iii) “[...] Apoio e
Assessoria Pedagodgica para a Unesp”; e iv) “[...] Produgao e organizagdo de material
pedagdgico e afins”.

Os programas de formacao continuada da Unicamp e da UNESP apresentam
uma preocupacdo com a formacdo do professor que atua no Ensino Superior,
diferentemente do programa da USP que se preocupa com a realizacdo dessa

formacdo durante os cursos de poés-graduagdo. Para isso, 0s programas
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desenvolvidos na USP e na UNESP tém em comum a criacdo de disciplinas para
cursos de pos-graduacao, mas a Unicamp criou um curso de formacdo pedagogica
para os seus docentes.

Um dos programas criados na Unicamp tem um ponto em comum com 0S
programas das universidades publicas federais, o qual € a preocupacdo com 0s
professores ingressantes na universidade, porque esse programa se trata do
acolhimento desses novos docentes, mas se difere na n&o obrigatoriedade de
participagéo.

Por fim, indica-se a preocupacdo que dois programas desenvolvidos na
Unicamp tém com a atividade de planejamento didatico-pedagdgico dos professores,
tanto atuantes quanto ingressantes, de forma a auxilia-los no desenvolvimento de
suas etapas e, também, na escolha dos modelos que mais se adequam aos contetddos
e seu processo de ensino e aprendizagem. Assim como esses programas da
Unicamp, esta pesquisa também busca analisar o processo de planejamento didatico-
pedagdgico como meio de articular e subsidiar as discussdes no processo formativo
desenvolvido no IQ/CAr.

O processo de formacgéo continuada realizado no 1Q/CAr teve como base a
pesquisa desenvolvida por Maldaner (2013), que indica a criacdo de grupos de acao
e reflexdo sobre os problemas enfrentados pelos professores na sala de aula. O autor
apresenta uma intervencao realizada junto a um grupo de professores de uma escola
da rede basica de Campinas, Sdo Paulo. A intervencao foi feita a pedido dos préprios
professores por causa das dificuldades encontradas durantes as aulas, como falta de
interesse de alunos, auséncia dos mesmos nas aulas, rejeicdo as aulas de Quimica
etc. Assim sendo, o trabalho apresenta a formacg&o continuada de professores de
Quimica por meio da criacdo de um grupo de acdo e reflexdo constituido por
professores universitarios (mediadores com conhecimento especifico) e professores
de escolas de ensino basico (MALDANER, 2013). No IQ/CAr, foi estabelecido um
grupo de acado e reflexdo formado pelo professor da frente teorica da disciplina
Quimica Fundamental e um professor mediador, que desenvolve pesquisas nha area
de Ensino de Quimica.

Alvarado-Prada, Freitas e Freitas (2010) apresentam a pesquisa coletiva como
uma acao de formacédo continuada que consiste em um trabalho em grupo realizado
por professores em servigco para construir conhecimento para compreender e

transformar a realidade de suas praticas na sala de aula. Esse trabalho em grupo se
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desenvolve a partir do confronto de ideias e conhecimentos de cada professor, tal qual
os professores possam entender a propria realidade, seus interesses e objetivos de
formagdo como um processo de autorreflexdo que tem o auxilio de observacdes
externas aos proprios professores.

Dessa maneira, o professor, ou 0 grupo, apresenta um possivel problema
presente na escola, na sala de aula ou na propria pratica, as opinides dos outros
professores e, talvez, de um professor especialista, que pesquise sobre a Educagao
em Ciéncias da Natureza, possa ir apresentando possiveis solu¢bes ou novos
guestionamentos sobre o problema.

Dentro deste contexto de grupo de acéo e reflexdo, o modelo de planejamento
didatico-pedagogico pautado no conceito de UDM foi considerado para o processo de
reestruturacdo da frente tedrica da disciplina Quimica Fundamental do curso de
Bacharelado em Quimica do IQ/CAr, a partir da necessidade especifica da disciplina.

Sendo assim, o professor responsavel pela componente tedrica da disciplina
Quimica Fundamental, em uma reunido do Departamento de Quimica Geral e
Inorganica (DQGI) em 2013, do IQ/CAr, relatou alguns problemas e desafios
encontrados em suas aulas. Durante a reunido, com o auxilio do professor mediador,
optou-se pela reestruturacdo da disciplina utilizando o modelo de planejamento
pautado em UDM. Portanto, o processo formativo deste professor aconteceu durante
0 processo de implementacédo da UDM na disciplina.

Sendo assim, no préximo capitulo apresenta-se o planejamento didatico-
pedagdgico, suas principais caracteristicas e elementos, bem como a relacdo entre o
planejamento e a formacéo de professores. Outro ponto a ser discutido no segundo
capitulo é o modelo de planejamento didatico-pedagdgico pautado nos principios
tedricos e metodologicos da UDM.
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2 O Planejamento didatico-pedagodgico

O ato de planejar sempre esteve presente na vida humana, porque sonhamos,
pensamos e imaginamos algo a ser realizado. Nesse sentido, Ferreira (2014) define
planejar como “1) fazer plano ou planta de; projetar; tracar; 2) fazer planejamento de;
elaborar um plano ou roteiro de; planificar; 3) fazer tengcéao ou resolugéo de; tencionar,
projetar”.

Menegolla e Sant’Anna (2014, p. 13) explicam o ato de planejar como “uma
preocupacdo que envolve toda a possivel acdo ou qualquer empreendimento da
pessoa”. Ainda segundo os autores, o processo de planejamento possui quatro
elementos basicos:

1) Prever necessidades, no qual define-se 0 que sera preciso para exercer

uma atividade no presente ou no futuro;

2) Racionalizagdo dos meios e dos recursos humanos e materiais, a qual é a
definicdo de todos os recursos e materiais para planejar e, posteriormente,
executar,;

3) Visa o alcance de objetivos em prazos e etapas definidas, visto que os
objetivos orientam todo o planejamento e suas etapas;

4) Requer conhecimento e avaliacdo cientifica da situacao original, porque o
planejamento € a previsdo de mudancas, assim, deve passar por constante
avaliagéo para evitar falhas na elaboragéo e estruturagao.

Portanto, de acordo com Menegolla e Sant’Anna (2014, p. 19), “planejar [...] é
pensar sobre aquilo que existe, sobre 0 que se quer alcancar, com que meio se
pretende agir e como avaliar o que se pretende atingir”.

A educacdo também engloba esses quatro elementos do processo de
planejamento, porque, conforme indicado por Menegolla e Sant'/Anna (2014, p. 22),
ela visa “estabelecer as diregbes, tragcar caminhos, indicar metas, fins e objetivos”. Os
autores apresentam algumas atitudes em relacdo ao processo educativo que devem
ser tomadas e mostram que a primeira delas € a revisédo e planejamento do processo
educativo, porque é o que indicara o caminho a seguir, sempre considerando a
realidade do ser humano a quem esse planejamento esta direcionado.

Para Menegolla e Sant'Anna (2014, p. 23), o planejamento do processo
educativo é o ato de “planejar o indefinido, porque a educacdo ndo € um processo,

cujos resultados podem ser totalmente pré-definidos, determinados ou pré-escolhidos,
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como se fossem produtos decorrentes de uma acdo puramente mecanica e
impensavel”. Assim, deve-se pensar no planejamento do processo educativo como
uma atividade que liberta e conscientiza o ser humano sobre o mundo em que vive,
mesmo que parta de uma realidade concreta e seja orientado por normas e
necessidades da sociedade em que essa pessoa esta inserida (MENEGOLLA;
SANT’ANNA, 2014).

O planejamento educacional é definido por Coombs (1970, p. 60) como “um
processo continuo interessado ndo sé no ponto de destino, mas também na maneira
de alcanca-lo, percorrendo-se o melhor caminho para isso”. Menegolla e Sant’/Anna
(2014, p. 27) destacam que “o planejamento ndo é ditador, mas € algo altamente
democrético e desencadeador de invocacdes; por isso, € um processo que evolui, que
avancga e ndo permanece estatico”.

Sendo assim, o planejamento € um instrumento direcional que possibilita, de
acordo com Menegolla e Sant’Anna (2014, p. 29), “estabelecer e determinar as
grandes urgéncias, de indicar as prioridades basicas e de ordenar e determinar todos
OS recursos e meios necessarios para a consecucao das metas da educacao”; e €,
também, “um instrumento basico para que todo o processo educacional desenvolva a
sua acgao, num todo unificado, integrando e direcionando toda a acao educativa”.

Ainda segundo os autores, 0 planejamento educativo é dividido em varios
niveis, do mais amplo (o federal) até o mais especifico (o planejamento do professor).
Para explicar melhor esses niveis, dividiu-os em trés: o primeiro nivel mais amplo, que
engloba os planos nacionais e estaduais; o segundo nivel, o qual esta relacionado ao
plano das escolas; e o terceiro nivel relativo ao planejamento do professor.

Em relacdo a Educacgdo Bésica, tém-se em nivel nacional os Parametros
Curriculares Nacionais (PCN) e a Base Nacional Curricular Comum (BNCC); em nivel
estadual, tem-se, no Estado de S&o Paulo, o Curriculo do Estado de Sao Paulo; nas
escolas ha o Projeto politico-pedagdgico (PPP) e o Plano Curricular; e, para o
professor é pedido um planejamento das aulas, podendo ser bimestral, semestral ou
anual.

Para o Ensino Superior, com relacdo ao primeiro nivel de planejamento
educativo, o nacional, tem-se para cada curso de graduacéo as Diretrizes Curriculares
Nacionais. Para o curso de Quimica, existem as Diretrizes Curriculares Nacionais para
os Cursos de Quimica (BRASIL, 2001), que institui, tanto para o0s cursos de

Bacharelado quanto de Licenciatura Plena, alguns aspectos, tais como: o perfil dos
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formandos, competéncias e habilidades, estrutura geral do curso e conteudos
curriculares, que incluem os contetdos basicos, especificos e estagios e atividades
complementares.

Para o segundo nivel do planejamento educativo, o estadual, ndo foi
encontrado documento relacionado aos cursos de Quimica do Ensino Superior, de
forma geral. Ha apenas diretrizes especificas para suas modalidades, como para os
cursos de licenciatura, por exemplo. Contudo, existem documentos relativos a
melhoria e expanséo do Ensino Superior no Estado de S&o Paulo. Ainda dentro desse
segundo nivel, ha o planejamento educativo da universidade, o qual para a UNESP é
indicado apenas como deve ser elaborado o plano de ensino das disciplinas de acordo
com o paragrafo 2° do artigo n. 63 do Regimento dessa universidade
(UNIVERSIDADE ESTADUAL PAULISTA, 2012, p. 12-13),

[...] Na elaboracdo dos planos de ensino das disciplinas serédo
obedecidas as seguintes diretrizes basicas:

| — definicdo de objetivos;

Il — contelildo programatico;

Il — metodologia de ensino;

IV — nimero de créditos a serem cumpridos;

V — nimero maximo de alunos por turma;

VI — critério de avaliacédo da aprendizagem;

VIl — bibliografia béasica.

Portanto, o professor ao elaborar o plano de ensino de uma disciplina deve ater-
se a esses sete elementos basicos. Cada curso da UNESP tem autonomia para decidir
0 projeto pedagdgico, sempre obedecendo as Diretrizes Curriculares Nacionais para
o curso especifico. Por exemplo, o projeto pedagdégico do curso de Bacharelado em
Quimica do IQ/CAr apresenta: uma introdu¢do com os objetivos do curso, histéria do
curso, origem e objetivos da profissao, perfil dos formandos, cddigo de ética, entre
outros aspectos do curso; a estrutura curricular, explicando como o0 curso esta
dividido, modulos semestrais e anuais, bem como carga horéria total e de cada etapa
curricular e os prazos para integralizacao curricular, ha, também, a apresentacéo dos
conteudos basicos e especificos do curso e 0s estagios e atividades complementares;
o ultimo item do projeto pedagogico corresponde as formas de avaliacdo, tanto do
processo de ensino e aprendizagem como do projeto pedagogico em Si
(UNIVERSIDADE ESTADUAL PAULISTA, 2006).

Por ultimo, o terceiro nivel de planejamento educativo, o planejamento do

professor. Ainda em relagdo ao curso de Bacharelado em Quimica do IQ/CAr, cada
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disciplina tem seu plano de ensino elaborado pelo professor responsavel por ela e
submetido a aprovacdo do departamento ao qual essa disciplina esta vinculada, ao
conselho de curso e a congregacao do Instituto. O plano contém os sete elementos
bésicos apresentados anteriormente e, ainda, os dados sobre a disciplina e ementa

da mesma. Os niveis de planejamento e seus respectivos planos sédo apresentados

na Figura 1.
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Figura 1 — Niveis de planejamento e seus respectivos planos.
Fonte: Adaptado e modificado para o Ensino Superior do diagrama elaborado por Ferrarini e Bego
(2020).

Sendo assim, o planejamento educativo € uma atividade mais complexa,
porque envolve varios niveis, sempre partindo do mais geral para o mais especifico.
Observa-se que um professor da UNESP deve considerar as Diretrizes Curriculares
Nacionais, o regimento universitario, bem como o projeto pedagoégico do curso ao qual
esta vinculado para fazer o planejamento da disciplina que esta encarregado de
ministrar.

Para apresentar as caracteristicas fundamentais de um planejamento didatico-
pedagdgico, dividiu-se este capitulo em trés sec¢des. A primeira apresenta a discussao
acerca da importancia do planejamento didatico-pedagdgico, bem como suas
caracteristicas e elementos. A segunda secao traz alguns modelos de planejamento,

focando nos principios teoricos e metodoldgicos que fundamentam a UDM, propostos
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por Bego (2016a). Por fim, a ultima secédo apresenta as influéncias do planejamento

didatico-pedagdgico na formacao de professores.

2.1 A importéancia, caracteristicas e elementos do planejamento didatico-
pedagdgico

Esta sec¢do se inicia apresentando a importancia e fungées do planejamento
didatico-pedagodgico. ApOs essa discussdo, apresenta-se quais as principais
caracteristicas e elementos presentes no planejamento, trazendo a discusséo sobre
a problematica existente na definicdo desses elementos.

Como apresentado anteriormente, o segundo e terceiro niveis de planejamento
estdo vinculados a escola e ao professor, respectivamente. Em relacdo ao
planejamento escolar, Menegolla e Sant’Ana (2014, p. 46) evidenciam que este deve
ser vinculado aos:

[..] seus respectivos cursos, dos quais decorrem o0s planos
curriculares, que definem e expressam a sua filosofia de agéo, seus
objetivos e toda a dindmica escolar, os quais fundamentam-se,
naturalmente, na filosofia da educacéo, expressa nos planos nacional
e estadual.

Sendo assim, pode-se dizer que neste nivel de planejamento, para o Ensino
Superior, tem-se 0 projeto pedagdgico do curso, o qual apresenta os objetivos do
curso, as disciplinas com carga horaria, entre outros aspectos do curso. O projeto
pedagogico do curso deve estar de acordo com as respectivas Diretrizes Curriculares
Nacionais.

Com o conhecimento do projeto pedagdgico do curso, passa-se ao terceiro
nivel de planejamento que engloba o plano de ensino e o plano de aula. De acordo
com Libaneo (2013, p. 249),

[...] o plano de ensino é a previsdo dos objetivos e tarefas do trabalho
docente para um ano ou semestre; € um documento mais elaborado,
dividido por unidades sequenciais, no qual aparecem objetivos
especificos, contetdos e desenvolvimento metodologico [e] o plano de
aula é a previsdo do desenvolvimento do contetido para uma aula ou
um conjunto de aulas e tem caréater bastante especifico.

Assim, 0s planos possuem cinco aspectos: i) ser um guia de orientacao, porque
orientam a pratica docente, sem estar prontos e acabados, pois o0 processo de ensino
e aprendizagem esta sempre mudando frente as condicfes reais da sala de aula; ii)
ter uma ordem sequencial, isto é, mostra que a acdo docente tem que partir de uma

sequéncia légica de organizagdo do conteudo para que ao final se atinja os objetivos
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propostos; iii) ter objetividade, a qual confere ao plano uma correlacdo com a realidade
onde se vai aplica-lo; iv) ser coerente, tal que o plano tenha uma ligacéo logica entre
0S objetivos gerais e especificos, conteddos, metodologia e processo avaliativo, deve
ter uma relagdo entre as ideias e a pratica; e v) ter flexibilidade, de modo que o
professor esteja sempre adaptando o planejamento a realidade em que vai aplica-lo,
alterando o que n&o deu certo (LIBANEO, 2013).

Portanto, Libaneo (2013, p. 250) apresenta que:

[...] o planejamento n&o assegura, por si s6, 0 andamento do processo
de ensino. Mesmo porque a sua elaboracdo esta em funcdo da
direcdo, organizacéo e coordenacdo do ensino. E preciso, pois, que
os planos estejam continuamente ligados a préatica, de modo que
sejam sempre revistos e refeitos.

De acordo com o que foi discutido até agora, pode-se dizer que o planejamento
€ um processo que inclui trés etapas: a primeira em que o professor faz o
planejamento, no qual apresentam-se os elementos do mesmo, como 0s objetivos,
conteldo e processo avaliativo; a segunda € a aplicacdo desse planejamento, em que
o professor vai a sala de aula colocar em pratica o que foi planejado; e, a terceira
etapa, a reelaboracao do planejamento inicial, na qual, o professor avalia quais pontos
do plano precisam ser modificados.

Sendo assim, Libaneo (2013, p. 250) esclarece que:

[...] a acdo docente vai ganhando efichcia na medida em que o
professor vai acumulando e enriguecendo experiéncias ao lidar com
situacdes concretas de ensino. Isso significa que, para planejar, o
professor se serve, de um lado, dos conhecimentos do processo
didatico e das metodologias especificas das matérias e, de outro, da
sua propria experiéncia pratica. A cada etapa do processo de ensino
convém gque o professor va registrando no plano de ensino e no plano
de aula novos conhecimento, novas experiéncias. Com isso, vai
criando e recriando sua prépria didatica, vai enriquecendo sua pratica
profissional e ganhando mais seguranca. Agindo assim, o professor
usa o planejamento como oportunidade de reflexado e avaliacdo da sua
pratica, além de tornar menos pesado o seu trabalho, uma vez que
nao precisa, a cada ano ou semestre, comecar tudo do marco zero.

Apesar desta caracteristica do planejamento de ser uma reflexdo e avaliacao
da propria pratica, para muitos professores, 0 planejamento ndo parece ter mais a
funcdo de orientar e direcionar o processo de ensino e aprendizagem. Porém, a
impressao dos professores é que a atividade do planejamento foi reduzida a um
processo burocratico que serve apenas para preencher papel ou uma exigéncia da

escola para demonstrar servico (FUSARI, 1998). Menegolla e Sant’Anna (2014)
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apontam que os professores enxergam o planejamento como algo que ndo acontece
na pratica, quando na verdade ele deveria ser um instrumento de uso pessoal de
professores e alunos durante as aulas.

Outro fator que pode influenciar a opinido dos professores € a celeuma que
existe em torno da tematica do planejamento e, em relacdo a isso, Alves (2018)
apresenta que ha uma falta de definicdo dos termos presentes no planejamento
didatico-pedagodgico. A autora apresenta uma revisdo sistematica acerca desses
termos feita em revistas nacionais de Ensino e Educacao em Ciéncias, de estrato Al
e A2, e também eventos da area de Ensino de Ciéncias e de pesquisa em Educacéao
entre os anos de 2012 a 2016. Os termos buscados na revisédo foram divididos em
dois grupos: o primeiro apresenta termos presentes nas etapas do planejamento,
como estratégia, recurso e método; diferentemente do segundo grupo que apresenta
termos ligados aos modelos de planejamento, como Unidade Didatica e Sequéncia de
Ensino. Sendo assim, Alves (2018) propde definicdes aos termos apresentados no
primeiro grupo, as quais encontram-se no Quadro 4.

Para mostrar a relacao entre os termos do planejamento, Alves e Bego (2020,
p. 90) elaboraram “um mapa conceitual que sintetiza as ideias e definicdes [...], bem

como as inter-relacdes e caracteristicas de todos os elementos do planejamento de
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Figura 2 — Esquema dos elementos constituintes do planejamento de ensino e sua estruturacéo.
Fonte: Alves e Bego (2020, p. 90).
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Quadro 4 — Elementos do planejamento do professor, suas definigcdes, caracteristicas e a extensdo de
cada termo do planejamento.

Elementos do
planejamento

Compreenséo do termo

Caracteristicas

Extensado do termo

E toda a teoria sobre o
processo de ensino e
aprendizagem. Esta
relacionada com as
concepcodes psicoldgicas e
pedagoégicas de fundo sobre

Abarca estratégias
de ensino, recursos
e estratégias de
avaliacdo da
aprendizagem. Situa-
se em um plano mais

Ensino por Transmissao;
Ensino por Descoberta;
Ensino por Investigacao;
Trés momentos
pedagdgicos;
Abordagem CTS

ainda, é o veiculo de algum
conteudo.

Metodologia . g L . S .
aprendizagem, com uma viséo | teorico e coletivo. (Ciéncia, Tecnologia e
de Ciéncia, com a funcéo do Responsavel por Sociedade); Problem
sistema educacional e com os | moldar e orientar Based-Learning.
papéis do professor e dos todos os demais
alunos no processo de ensino | elementos do
e aprendizagem. planejamento.

Conjunto de a¢bes E flexivel, moldada a | Utilizac&o de
intencionadas e planejadas do | partir da metodologia | experimentacéo; Uso de
professor para a consecucéo de ensino e definida | mapas conceituais;
dos objetivos de ensino apos a delimitagao Aplicacbes de estudo de
propostos, ou seja, trata-se do | dos objetivos. casos; Uso de jogos

- elemento do planejamento didaticos; Utilizag&o de

Estrategia . S ;
responsavel por viabilizar os modelos, analogias e
objetivos pretendidos. metéforas; Uso da

Histdria e Filosofia da
Ciéncia; Exibicdo de
documentérios e ficgdo
cientifica.
Constitui-se como um conjunto | Opta-se pelo uso do | Os mesmos da
de acdes planejadas pelo termo estratégia, por | estratégia.
- professor a fim de se cumprir esse termo poder se

Técnica o . ; .
um objetivo pré-estabelecido associar ao
(Pode ser considerado como tecnicismo.
sinbnimo de estratégia).

Conjunto formado por Muda em fun¢éo do E especifico em cada
estratégias e recursos fim imediato e do planejamento e cada
didaticos, resultado dos ponto de vista do realidade.

. ajustes e moldagens sofridos professor. Estd em

Método ; ~ o
em virtude de uma concep¢do | um plano pratico do
metodoldgica de fundo e dos planejamento.
condicionantes concretos de
atuaco docente.

E um meio concreto e fisico Da suporte para o Lousa, giz, tabela
gue auxilia o processo de desenvolvimento das | periddica, livro didatico,
ensino e aprendizagem e, estratégias didaticas. | revistas, jornais,

Recursos

Datashow, notebook,
internet, video, filme,
jogo.

Fonte: Alves (2018, p. 104) com modificacfes (troca das siglas pelos nomes).

7

Como visto, o0 processo de planejamento é um meio de enriquecimento da

pratica docente por oferecer a oportunidade de reflexdo sobre a propria pratica. Desse

modo, percebe-se que o planejamento ndo deve ser feito de modo padronizado e igual

para todas as disciplinas, bem como para professores e alunos, porque esses

possuem objetivos, interesses e habilidades diferentes; tornando inviavel pensar,
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também, no planejamento sendo igual para todas as turmas de uma mesma série,
dado que elas ndo sdo idénticas, homogéneas ou uniformes (MENEGOLLA,
SANT'ANNA, 2014).

Sendo assim, Menegolla e Sant’/Anna (2014) destacam que existem diversos
modelos de planejamento. A escolha de um determinado modelo pelo professor
depende de qual melhor se adapta as necessidades da situacéo de ensino, a realidade
da sala de aula e aos alunos nela presentes.

Entre os muitos modelos existentes, no contexto da Didatica das Ciéncias da
Natureza, o modelo de planejamento didatico-pedagogico baseado no conceito de
Unidades Didéticas Multiestratégicas foi escolhido para o planejamento apresentado
nesta pesquisa. Este modelo foi selecionado porque possui uma maior organizacao e
sistematizacdo do conteudo, bem como a diversificacdo das estratégias didaticas
utilizadas durante as aulas, mas, também, por possibilitar ao professor a escolha da
abordagem metodologica com que ira trabalhar.

O conceito de UDM é apresentado na proxima secdo, a qual inicia com a
fundamentacéo tedrico-metodoldgica desse modelo, seguido da apresentacao do seu
layout e de alguns resultados obtidos em pesquisas que utilizaram a UDM como

modelo de planejamento.

2.2 Unidade Didatica Multiestratégica

Esta secao apresenta o planejamento didatico-pedagdgico pautado no conceito
de Unidades Didaticas Multiestratégicas, bem como sua fundamentacédo teorico-
metodoldgica e alguns resultados obtidos nas pesquisas desenvolvidas na Rede de
Inovacao e Pesquisa em Ensino de Quimica (RIPEQ) — Nucleo de Araraquara.

Sanchez Blanco e Valcarcel Pérez (1993) propéem um modelo de
planejamento de projetos de ensino e aprendizagem por meio da organizacdo de
Unidades Didaticas (UD) com cinco etapas, conforme ilustrado na Figura 3.

A analise cientifica objetiva a reflexdo e atualizacdo cientifica do professor e a
estruturacdo dos contetudos. Assim sendo, a andlise cientifica é estruturada por meio
da sele¢do dos conteudos conceituais, procedimentais e atitudinais e pela definicao
do esquema conceitual do contetido selecionado (SANCHEZ BLANCO; VALCARCEL
PEREZ, 1993).

A etapa de andlise didatica, segundo Sanchez Blanco e Valcarcel Pérez (1993),

tem por objetivos a delimitagéo das restricbes do processo de ensino e aprendizagem
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e a adequacdo ao aluno. A analise didatica € constituida pela investigacdo das
concepcOes prévias dos alunos por meio da busca de referenciais ou da aplicacéao
prévia de um questionario sobre o conteido da UD; em considerar nos contetdos
suas exigéncias cognitivas para os estudantes, as quais sao o fator determinante do
que o aluno é capaz de fazer e aprender em qualquer situacdo; e a definicdo das
conseguéncias para 0 ensino, que sao o0 que o professor espera que ocorra ao final

da aplicacao da UD.

Planejar o
ensino

requer requer

Andlise
cientifica

Analise

didatica

Estratégias de
avaliagéo

Estratégias
didéticas

implica
em

Materiais de

Abordagens
aprendizagem

metodoldgicas

Sequéncia de
Ensino

Figura 3 — Esquema do planejamento por meio de UD.
Fonte: Sanchez Blanco e Valcarcel Pérez (1993, traducéo e adapacao nossa).

A selecdo de objetivos é a reflexdo sobre os potenciais de aprendizagem dos
estudantes e a definicdo de referéncias para o processo avaliativo. Sendo assim, a
selec@o de objetivos é constituida por analisar em conjunto a andlise cientifica e a
andlise didatica, definindo prioridades e classificando-as. Nessa etapa considera-se
0s conteudos conceituais, procedimentais e atitudinais propostos na Andlise
Cientifica, bem como as concepg¢fes prévias e exigéncias cognitivas dos alunos
definidas na Analise Didatica (SANCHEZ BLANCO; VALCARCEL PEREZ, 1993).

A selecao de estratégias didaticas, de acordo com Sanchez Blanco e Valcarcel
Pérez (1993), consiste em determinar as estratégias didaticas que auxiliardo no
desenvolvimento do tema e na definicdo das tarefas a serem realizadas tanto por
professores como pelos alunos. Essa etapa é constituida pela analise das abordagens

metodoldgicas para o ensino, a qual consiste em selecionar a metodologia de ensino
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adequada ao conteudo e a forma como esse sera ministrado em aula; pela concepcao
da sequéncia global de ensino, ou seja, a ordem dos conceitos dentro do conteudo
escolhido; e, pela selecdo de materiais de aprendizagem, os quais sdo aqueles que
auxiliardo os alunos durante o estudo do contetdo e podem ser apostilas, livros etc.

A Ultima etapa é a selecdo de estratégias de avaliacdo que visa a avaliacdo da
UD projetada e a avaliacdo do processo de ensino e aprendizagem. Essa etapa é
constituida pela escolha das atividades de avaliacdo, bem como em quais momentos
da UD essas serdo aplicadas, sempre estando relacionadas aos objetivos de
aprendizagem definidos previamente (SANCHEZ BLANCO; VALCARCEL PEREZ,
1993).

Por sua vez, Sanmarti (2002) conceitua UD como um projeto de ensino,
elaborado pelo professor, que parte de um objetivo geral de aprendizagem. Para a
consecucdo desse objetivo geral, a UD deve ser desmembrada em Sequéncias
Didaticas (SD) com objetivos de aprendizagem especificos. As SD sdo formadas a
partir de um conjunto de aulas que, por sua vez, sdo formadas por um conjunto de

atividades didaticas, conforme mostrado no mapa conceitual da Figura 4.

elaborado Projeto ¢ com ) Objetivo geral
pelo como um de aprendizagem

Unidade
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em

Sequéncias Objetivos de
sdo um Didaticas com aprendizagem
(SD) especificos
Conjunto
de aulas
formadas Conjunto de
por um atividades

didaticas
Figura 4 — Esquema do planejamento por meio de UD proposta por Sanmarti (2002).
Fonte: Elaboragéo nossa baseada em Sanmarti (2002).

Sanmarti (2002) considera ainda no planejamento e desenvolvimento de UD a
utilizagcdo de mudltiplas estratégias didaticas, que se faz necessaria por diversos
motivos, dentre os quais temos:

i) utilizar estratégias diversas implica dar maiores oportunidades para a

construcdo de conhecimentos;

i) os alunos séo distintos, tém diversas motivagdes, interesses, aptiddes e

estilos de aprendizagem;
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iii) uma UD que inclui uma diversidade de atividades possibilita que mais alunos

encontrem aquela que melhor os ajude a aprender;

iv)a diversidade de estratégias possibilita uma maior motivacdo e desperta o

interesse dos alunos;

V) inventar e adaptar promove o desenvolvimento da criatividade e pde a prova

a propria capacidade para dar respostas aos problemas que vao surgindo e
estimula a continuar aprendendo constantemente.

Portanto, no planejamento de uma UD, o professor deve reconhecer que ha,
atualmente, uma variedade muito distinta de estratégias didaticas que podem ser
utilizadas no ensino de Ciéncias da Natureza.

Na literatura académico-cientifica acerca da teméatica Didatica das Ciéncias,
pode-se encontrar estudos que analisam tanto a concepcdo e os fundamentos
epistemoldgicos quanto a aplicacdo em situacdes de ensino e aprendizagem de
diversas estratégias didaticas. Dentre estas podem-se destacar: i) a utilizacdo da
Historia e Filosofia da Ciéncia (HFC) (VILLANI, 2001; LOGUERCIO; DEL PINO, 2006);
i) a aplicagcéo de atividades experimentais (FLORES; SAHELICES; MOREIRA, 2009);
iii) 0 uso de jogos didaticos (CUNHA, 2012); iv) o ensino por investigacdo de Ciéncias
da Natureza (CARVALHO, 2013) ; v) a utlizacdo de espacos nédo-formais de
aprendizagem (MONTEIRO; MARTINS; GOUVEA, 2009); vi) o uso de Ambientes
Virtuais de Aprendizagem (AVA) e Tecnologias da Informacdo e Comunicacao (TIC)
(ARIZA; ARMENTEROS, 2014); vii) a aplicacdo de analogias e metaforas
(MONTEIRO; JUSTI, 2000; FERREIRA; JUSTI, 2008); ix) a utilizacao de Estudos de
Casos (SA; FRANCISCO; QUEIROZ, 2007); e, X) as atividades com o enfoque em
Ciéncia, Tecnologia, Sociedade e Ambiente (CTSA) (SANTOS et. al., 2015).

Sanmarti (2002) considera que o desenvolvimento de projetos didatico-
pedagogicos abarca a elaboracdo de: 1) um conjunto de atividades organizadas e
sequenciadas que possibilitem um fluxo de interacbes com e entre os alunos e entre
alunos e professores; e 2) a definicdo de situacOes propicias para que os estudantes
atuem e suas ideias evoluam em funcdo de uma ampliacdo de sua capacidade de
compreensao dos fendmenos da natureza em consonancia com os modelos aceitos
pela comunidade académico-cientifica.

Sanmarti (2002) considera ainda que a profissdo de educador se concretiza no
planejamento e desenvolvimento de UD, que séo projetos de processos de ensino que

possuem um objetivo geral. Para a consecucgéo desse objetivo sdo definidos objetivos
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especificos, que séo trabalhados a partir de SD, conforme apresentado nas figuras 5
e 6. Uma SD pode ser formada por um conjunto de licdes ou se¢des de aulas que, por
sua vez, sao formadas por conjuntos de atividades didaticas. Segundo a autora, € por
meio de atividades didaticas que se estabelece, em sala de aula, a relagéo trina entre
aluno-saber-professor, uma vez que essas atividades se constituem nas acfes
planejadas e realizadas com a finalidade de promover a aprendizagem de
determinado contetdo e o desenvolvimento de determinadas competéncias e
habilidades. As atividades didaticas possuem uma estrutura, relacionam-se com

determinados conteldos e se distribuem no espaco e no tempo.

Unidade Didatica: ..ccceeveeeas CUMS0 oirvreeeennes Datas: coveveevieens

Conteddos Objetivos Atividades Tempo Avaliagdo/ Objetivos Preparar/ Observagoes
Revisdo didaticos Lembrar

Figura 5 — Exemplo de estrutura de uma Unidade Didatica.
Fonte: Sanmarti (2002, p. 198, tradugdo nossa).

Objetivos  Dificuldades Para Observar/ Leituras  Qutros Planejamento Tempo  Avaliagdo/
Previstas motivar Experimentar recursos  de atividades Revisdo

Figura 6 — Exemplo de estrutura de Sequéncia Didatica de uma Unidade Didatica.
Fonte: Sanmarti (2002, p. 198, tradug&o nossa).

Portanto, a partir do modelo de planejamento de UD proposto por Sanmarti
(2002) e Sanchez Blanco e Valcarcel Pérez (1993) e considerando a necessidade de
pluralidade no ensino de Ciéncias defendido por Bastos et al. (2004), a RIPEQ vem
desenvolvendo nos ultimos anos o conceito de UDM.

Uma UDM consiste em um projeto de ensino que integra de modo organizado
e sequenciado um conjunto de estratégias didaticas de acordo com objetivos de
aprendizagem previamente definidos e delimitados (BEGO, 2016a). Essa concepcao
esta pautada na assuncao de que ndo sdo apenas atividades pontuais e isoladas que
promovem a aprendizagem, mas sim um processo estruturado de maneira critica e
fundamentado tedrica e metodologicamente (BEGO, 2016a). O processo de
implementacdo de uma UDM ocorre em trés etapas: a elaboracéo, na qual o professor

planeja e constréi a UDM; a aplicacdo, em que o professor vai para a sala de aula
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aplicar a UDM; e, por ultimo, a reestruturacéo, que indica uma reelaboracdo da UDM
conforme as necessidades que surgiram durante a aplicacéo.

De acordo com Bego e Sgarbosa (2016)° e Bego (2016a), a elaboracdo de
UDM é realizada a partir de seis se¢fes principais: contexto da intervencao didatico-
pedagdgica; analise cientifico-epistemoldgica; analise didatico-pedagogica; selecao
de objetivos e estratégias de avaliacdo; e selecdo de estratégias didaticas e
instrumentos de avaliacéo.

No Contexto da intervencdo didatico-pedagogica apresenta-se diversos
aspectos relacionados ao ambiente onde serd implementada da UDM, conforme
Figura 7. Os trés primeiros dados sdo informacdes sobre o local, como Nome da
Unidade Escolar, Endereco e Telefone, ao passo que, o préximo campo a ser
preenchido é Caracterizacdo da Unidade Escolar, em que se faz uma descricao da
Unidade, bem como conta-se a historia da mesma. Os trés campos seguintes séo a
Disciplina na qual a UDM sera implementada, o Ano/Turma ao qual a UDM esta
destinada e o Professor Responséavel pela aplicacdo da UDM. Assim, tém-se somente
mais duas informacBes a serem preenchidas, o Numeros de Alunos da turma e
apresentar a Caracterizacado desses estudantes.

A segunda secao é a Andlise cientifico-epistemolégica (Figura 8) que explicita
o conteudo a ser trabalhado, assim como as orienta¢gdes curriculares oficiais desse
contetdo e o esquema conceitual do contetdo cientifico desenvolvido nas aulas.
Outro ponto a ser destacado nessa secédo € a separacao do contedo em conteudos
conceituais, procedimentais e atitudinais, isto €, quais conceitos serdo trabalhados,
quais os procedimentos utilizados para trabalhar esses conceitos com os estudantes
e como esses dois conteudos véao influenciar o modo de ser do aluno (SANCHEZ
BLANCO; VALCARCEL PEREZ, 1993).

A proxima secdo € a Andlise didatico-pedagdgica (Figura 9), a qual é dividida
em trés partes: as ideias prévias dos alunos sobre os conteudos da UDM, em que o
levantamento dessas ideias pode ser realizado junto aos alunos, ou pode-se buscar
referenciais que ja tenham feito esse tipo de investigacdo; as exigéncias cognitivas

dos conteddos, em que se aponta as principais dificuldades dos estudantes em

6 O instrumento de planejamento de UDM vem, nos dltimos anos, passando por modificacdes para
adequacao e aprimoramento de acordo com resultados obtidos a partir de pesquisas realizadas pelo
Nucleo de Araraquara da Rede de Inovagdo e Pesquisa em Ensino de Quimica (RIPEQ), sediado no
IQ/CAr. Sendo assim, algumas etapas das secdes foram alteradas de modo que diferem do que é
apresentado por Bego e Sgarbosa (2016).
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relacdo ao conteudo da UDM; e, por ultimo, as implicacbes para o ensino dos

conteudos da UDM.

CONTEXTO DA INTERVENCAO DIDATICO-PEDAGOGICA

NOME DA UNIDADE
ESCOLAR

ENDERECO COMPLETO

TELEFONE E E-MAIL

CARACTERIZACAO DA
UNIDADE ESCOLAR

DISCIPLINA

ANOTURMA

PROFESSOR
RESPONSAVEL

NUMERO DE
ESTUDANTES

CARACTERIZACAO DOS
ESTUDANTES

Figura 7 — Secdo do Contexto da intervencédo didatico-pedagdgica

Fonte: Bego (2016b).

ANALISE CIENTIFICO-EPISTEMOLOGICA

Conteido programitico da UDM

Pré-requisitos para a UDM

Orientacdes curriculares oficiais sobre o
tema

Conteddos conceituais

- Identificacdo dos fatos de interesse
(mivel fenomenoldgico)

- Interpretacdo dos fatos de interesse
(mivel teorico e simbolico)

- Aplicacio dos fatos de interesse
(relagdes CTSA)

Esquema conceitual cientifico sobre o
objeto de estudos da UDM

(mapa conceitual on V de Gowin)

Contetidos procedimentais

- Perguntas centrais sobre os fatos de
interesse

- Procedimentos cientificos implicados
para a resolucio dos problemas centrais

Contetidos atitudinais
- Intemcies de conduta

- Etica e valores

Referéncias

Figura 8 — Secéo Andlise cientifico-epistemolégica.

Fonte: Bego (2016b).
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ANALISE DIDATICO-PEDAGOGICA

Ideias prévias dos alunos sobre
os contetdos da UDM

(concepgdes alternativas)

Exigéncias cognitivas dos
conteddos abordados
(Exigéncias operatérias ou
ohstaculos epistemologicos)

Implicacées para o ensino dos
conteddos de ensino da UDM

Referéncias

Figura 9 — Secédo Andlise didatico-pedagogica.
Fonte: Bego (2016b).
A guarta secéo é a Abordagem metodoldgica (Figura 10), em que o professor
explicita os principios metodoldgicos que norteardo a aplicacdo da UDM. De acordo
com Sanchez Blanco e Valcarcel Pérez (1993, p. 40, traducdo nossa):

As abordagens metodol6gicas nos informam sobre as fung¢des que o
professor e alunos desempenham no processo E/A [ensino e
aprendizagem] e sdo determinadas por teorias e crencas pessoais que
o professor possui, fundamentalmente, sobre a natureza da ciéncia,
do processo E/A e da funcdo do sistema educacional.

Sobre essa sec¢ao, Bego (2016a, p. 62) indica que “[...] a definicAo dos
principios tedrico-metodologicos € responsavel por conferir unicidade a UDM

mediante a integracdo das diversas estratégias didatica”.

ABORDAGEM METODOLOGICA

Principios tedrico-
metodolégicos da abordagem
escolhida

Referéncias

Figura 10 — Se¢éo Abordagem metodolégica.
Fonte: Bego (2016b).

A proxima secdo € a Selecdo de objetivos e estratégias de avaliacao,
mostradas nas figuras 11 e 12. Nessa secédo, o professor define o tema da UDM e
apresenta as orientacdes curriculares oficiais para o contetdo selecionado. Segundo
Bego (20164, p. 63), “...] o professor deve se pautar nas orientacdes e legislacdes
curriculares para que seu planejamento venha a convergir com os objetivos de ensino
escolar de maneira geral”. Apos definir o tema e indicar as orientacdes oficiais, 0
professor passa a selecao dos objetivos; primeiramente, deve-se delinear o objetivo
geral, o qual é o que se espera que o0 aluno atinja ao final da UDM; posteriormente,
passa-se a elaboracdo dos objetivos especificos de cada SD, que auxiliam na
consecucao do objetivo geral.
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Com os objetivos delineados, a Ultima etapa dessa secdo é a escolha das
estratégias de avaliacdo, as quais, de acordo com Bego (20164, p. 63), permitem “[...]
diagnosticar as aprendizagens almejadas e fundamentar possiveis reestruturacdes da
UDM durante o transcorrer da intervencgao”.

A Ultima secdo do planejamento de uma UDM é a Selecdo de estratégias
didaticas e instrumentos de avaliacdo’. Nesta secédo, apresenta-se as estratégias de
avaliacdo selecionadas para a SD e com as estratégias séo indicados os instrumentos
utilizados no processo avaliativo. (Figura 12). Além dos instrumentos de avaliacéo,
nessa secado também se apresenta, para cada aula, as estratégias didaticas, os
conteudos de ensino, a descri¢cao das atividades com a organizacéo da sala de aula,

0s recursos didaticos e os materiais de aprendizagem (BEGO, 2016a).

TEMA, OBJETIVOS DE APRENDIZAGEM, SEQUENCIAS DIDATICAS E ESTRATEGIAS DE AVALIACAO

Tema da UDM

Objetivos previstos em
Orientacdes
Curriculares Oficiais

Objetivo da UDM

Tempo Aproximado

Sequéncia Didatica Objetive da 5D Contetido Programaitico
(em aulas)

Figura 11 — Estrutura de uma Unidade Didatica Multiestratégica (UDM).
Fonte: Bego (2016b).

SELECAO DAS ESTRATEGIAS DIDATICAS E DAS ESTRATEGIAS DE AVALIACAQ

Titulo da 5D

Objetivo da
sD

Estratégias de
Avaliacio

Descricdo das Atividades / Recursos Didaticos Materiais de

Dia/Aula Estratégia Didatica Conteddos de ensine Organizacio da Sala de Aula Aprendizagem

Referéncias do
professor

Figura 12 — Estrutura da Sequéncia Didatica (SD) de uma Unidade Didatica Multiestratégica (UDM).
Fonte: Bego (2016b).

Com relagéo as influéncias da implementacdo de UDM no processo de ensino
e aprendizagem, tem-se o estudo de Silva, Pachiega e Bego (2016). Os autores

7 Esta sec¢do possui uma modificacdo em relacdo ao instrumento mostrado por Bego e Sgarbosa (2016),
em que a aba de instrumentos de avaliacéo foi retirada e esses séo incluidos juntos as estratégias de
avaliacéo, ou seja, quando o professor insere as estratégias de avaliacdo, ele inclui os instrumentos
relacionados a essas estratégias.
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mostram que a implementacdo de UDM auxilia nesse processo, tanto na motivacao
dos estudantes como no desenvolvimento didatico-pedagdgico do trabalho docente
no Ensino Médio. Além disso, Zoca e Bego (2016a; 2016b; 2018) mostraram as
potencialidades da implementacdo de UDM, em uma disciplina de quimica no Ensino
Superior, na melhoria da aprendizagem e da motivacao de estudantes decorrentes da
maior organizacao e sistematizacao da disciplina, bem como da diversificacdo das
estratégias didaticas utilizadas em um fundamentado e estruturado planejamento
didatico-pedagdgico. Portanto, percebe-se que ha diversas potencialidades do
processo de implementacdo de UDM para o processo de ensino e aprendizagem.

No ambito da formacéo inicial docente, tém-se trés pesquisas que analisam as
influéncias da implementagdo de UDM no desenvolvimento e mobilizagdo de saberes
docentes. Agostini, Uliana e Bego (2016) apresentam a mobilizagcdo de saberes
docentes de estudantes de uma disciplina de estagio supervisionado durante a
implementacdo de UDM. Os autores observaram o desenvolvimento de diversos
saberes docentes pelos participantes durante o processo de implementacao. Agostini,
Uliana e Bego (2016) mostram, ainda, que o processo de implementacdo de UDM
influenciou na apropriacdo de saberes docentes e em uma formacdo mais
qualificadas, mesmo que a proposicdo formativa utilizada apresentasse exigéncias e
dificuldades para discentes e professor formador.

Bego, T. M. (2017) salienta que o planejamento didatico-pedagogico baseado
no modelo de UDM tem grande potencial formativo, porque auxilia o professor em
formacdo inicial de forma a criticar as visbes mais simplistas e buscar teorias de ensino
e aprendizagem mais contemporaneas, propiciando seu desenvolvimento sob a
perspectiva de reflexdo sobre a prépria pratica.

Por dltimo, Ferrarini (2020) apresenta a andlise de um processo de
implementacdo de UDM e seu auxilio na compreensdo de como acontece o
desenvolvimento do conhecimento pratico-profissional de docentes de Quimica em
formacdao inicial. Para tal, o autor mostra que o estudo buscou entender o grau de
influéncia das ideias prévias destes docentes na consolidacdo das acdes didatico-
pedagdgicas associadas ao planejamento, além de apresentar os impactos do
movimento de critica e reflexdo na terceira etapa da implementacdo de UDM, a
reelaboracéo dela.

Assim, Ferrarini (2020) aponta que, em relacdo as ideias prévias, 0 processo

de formacao desenvolvido durante a elaboracdo da primeira verséo da UDM
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influenciou de forma a possibilitar aos docentes a vivéncia de experiéncias e
explicitacdes direcionadas a superacdo de tendéncias convencionais de ensino e
também modificacdes nos entendimentos dos processos de ensino e aprendizagem.
E sobre o processo de critica e reflexdo, Ferrarini (2020) mostra que houve impactos
de maneira a motivar ponderacdes sobre diversos aspectos relativos a pratica
docente, por exemplo, a anélise do contexto educacional e também a importancia do
uso de metodologias de cunho investigativo para o trabalho docente.

Portanto, percebe-se a melhoria da aprendizagem e um aumento da motivagéo
dos estudantes como influéncias da implementacdo de UDM no processo de ensino e
aprendizagem. No tocante a formacéao inicial, os impactos da implementacdo de UDM
no desenvolvimento de saberes docentes vao desde as criticas as visdes mais
simplistas e a busca por teorias de ensino e aprendizagem mais contemporaneas, até
o0 processo de critica e reflexdo sobre a propria pratica desenvolvido no
replanejamento da UDM.

A partir da apresentacao teérica e metodologica do modelo de planejamento
baseado no conceito de UDM, passa-se na préxima sec¢ao a discutir a relacao entre o
planejamento didatico-pedagdgico e a formacdo continuada de professores
universitarios. Para isso, apresenta-se alguns estudos sobre o desenvolvimento da
temética do planejamento no Ensino Superior, indicando que ndo ha estudos sobre a
utilizagdo de UDM para organizagéo e sistematizagéo do ensino em uma disciplina de
um curso universitario e seus impactos na formacao continuada em servico de

professores universitarios.

2.3 O planejamento didatico-pedagodgico e a formacao de professores

Esta secdo apresenta a relacdo e influéncias do planejamento didatico-
pedagdgico na formacao continuada dos professores do Ensino Superior.

Para a formacdo de professores da Educacao Basica, ha diversos artigos na
LDB (BRASIL, 1996) que indicam como deve essa formagédo e, em 2015, foram
instituidas as Diretrizes Curriculares Nacionais (BRASIL, 2015), que apontam como
deve ser tanto a formacéo inicial quanto a formacéo continuada dos docentes da Rede
Béasica de Ensino.

Contudo, quando se refere ao Ensino Superior, o cenario muda em relacao a
formacao docente, porque 0s requisitos presentes na legislagao para essa formacéo

diferem das condic¢des indicadas para a formagéo do professor de Educacédo Basica.
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Como discutido no primeiro capitulo desta pesquisa, a formacao para ministrar aulas
no Ensino Superior é feita em nivel de pos-graduacdo, sendo prioritariamente
realizada em cursos de mestrado e doutorado (BRASIL, 1996).

Nas Diretrizes Curriculares Nacionais para a formagao de professores para a
Educacao Basica (BRASIL, 2015, p. 3), ha o entendimento da:

[...] docéncia como acdo educativa e como processo pedagdgico
intencional e metddico, envolvendo conhecimento especificos,
interdisciplinares e pedagdgicos, conceitos, principios e objetivos da
formacdo que se desenvolvem na construgcdo e apropriacdo dos
valores éticos, linguisticos, estéticos e politicos do conhecimento
inerentes a soélida formacéo cientifica e cultural do ensinar/aprender, a
socializacdo e construcdo de conhecimentos e sua inovagdo em
didlogo constante entre diferentes visdes de mundo.
Embora este inciso esteja relacionado a Educacdo Basica, ele mostra como a
docéncia é uma atividade complexa e que depende do ambiente em que esta inserida.
De acordo com Feldkercher (2016, p. 230),

[...] @ universidade € uma instituicdo de ensino e, como tal, deveria
pensar a formacdo dos profissionais que nela trabalham como
professores, oportunizando-lhes discussfes sobre seus papéis como
docentes e sobre os processos de ensino e aprendizagem.

Essa proposicéo de Feldkercher (2016) em relacdo a formacgéo para o ensino
na universidade difere do artigo n. 52 da LDB (BRASIL, 1996), no qual supde-se uma
formacao docente com forte referéncia a pesquisa, objetivando, assim, a producéo de
conhecimento de maneira institucionalizada.

Ao considerar o artigo n. 66 da LDB (BRASIL, 1996), ndo ha uma indicacao de
como deve ser feita a formacao pedagdgica do docente de Ensino Superior. Contudo,
como mostrado no primeiro capitulo, ja existem programas para auxiliar nessa
necessidade formativa com varios focos de estudos, desde aspectos inerentes a
profissdo docente, como o planejamento, até discussdes sobre aspectos da vida
pessoal e profissional. Como mostrado por Marini (2013), em relacdo aos aspectos
inerentes a profissdo, alguns professores esperavam que essa formacao ocorresse
por meio de licbes simples e técnicas para houvesse sucesso na conducédo das aulas.

Alguns cursos desses programas ja trabalhavam com o planejamento didatico-
pedagogico, como o curso de Planejamento das Conducbes de Ensino do EA2 da
Unicamp. Russo (2016, p. 195) aponta que “a riqueza do processo de planejamento
estd exatamente na oportunidade que ele cria para se proceder a uma revisao de

todos os pressupostos e praticas até entdo adotadas” pelos docentes. Assim, esse
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processo tem a finalidade de facilitar e orientar a pratica pedagogica, contribuindo para
0 manejo de imprevistos e de situacdes complexas que vem a surgir no contexto da
sala de aula (FORTES et al., 2018).

De acordo com Leone e Omodei (2019), o processo de planejamento € uma
das atividades docentes mais dificeis e desafiadoras, porque o ambiente em que se
desenvolve é muito complexo e deve considerar diferentes pontos, desde a selecéo
dos conteudos e sua transposi¢ao didatica até a motivacao dos alunos atentando para
a articulacdo entre teoria e pratica.

Da mesma forma, Neves (2012, p. 91) mostra que o ato de planejar ainda divide
opinides entre os professores de Ensino Superior, porque “percebe-se que esse
‘planejar’ é exigido do docente, mas nem sempre séo oferecidos os conhecimentos
essenciais para que o professor planeje num contexto real e coerente e possivel de
ser colocado em pratica”. Dessa forma, a autora indica que discutir o planejamento,
em grupos ou cursos, auxilia no avanco da compreensao dessa tematica, porque no
percurso formativo apresentado, muitos professores entenderam que seriam dadas
“dicas” de como planejar suas aulas, ao contrario de discorrer sobre as duvidas que
possuem sobre a temética do planejamento.

A discussdo em grupos sobre o processo de planejamento também é indicada
por Carabetta Janior (2010), o qual mostra que nao se pode reduzir o trabalho docente
a uma pratica individualista e isolada, mas que esta deve estar em um ambiente
dindmico e colaborativo. Zabalza (2004) evidencia que os grupos de discussdes, ou
mesmo o trabalho em equipes de docentes, na universidade faz com que o professor
comece a deixar a “cultura individualista” existente e passe a buscar auxilio de outros
professores quando ha necessidade. Ainda segundo o autor, essa busca pode auxiliar
no surgimento de um processo formativo colaborativo e de construgcdo de uma
identidade professional.

Fortes et al. (2018, p. 319) apontam que 0 processo de planejamento deve ser
realizado como uma agéo coletiva e reflexiva, porque:

[...] refletir sobre a acdo planejada é rever o momento de aproximacéao
e distanciamento entre as intencdes e as realizagbes presentes no
ambito do agir pedagogico no contexto da sala de aula. A reflexdo na
e sobre a ac¢éo se constitui em um momento de autocritica, permitindo
ao professor desfazer, refazer e ampliar sua possibilidade de
realizacdo, desenvolvendo o movimento dialético na acdo pedagdgica.
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Como mostra Zabalza (2004, p. 126), “ndo é a pratica que aprimora a
competéncia, mas a pratica planejada, que vai crescendo a medida que vai
documentando seu desenvolvimento e sua efetividade”, pois “a pratica reforca o
hébito, mas se nao for analisada, se ndo for submetida a comparacdes e se nao for
modificada poderemos passar a vida inteira cometendo os mesmos erros”. Assim, o
processo de reflexdo sobre a pratica influencia o professor a registra-la e avalia-la de
maneira a incorporar adaptacdes e mudancas quando for necessario.

Vilela, Kato e Melo (2015, p. 3496) indicam que as discussdes entre
professores e universitarios sobre o planejamento os levaram a uma mudanca na
concepcao sobre essa atividade docente e também para esclarecer as duvidas
existentes e apontam que:

[...] nota-se a preocupagdo de muitos docentes universitarios em
capacitar-se reavaliando pontos necessarios. Nas palavras de outro
docente, ndo s6 o planejamento como também os métodos avaliativos
foram revistos e alcancados durante as rodas de conversa.
Verifica-se que ainda ha muito o que ser feito em relacdo a formacédo dos
docentes universitarios devido as necessidades que possuem ao assumir a fungéo
(NEVES, 2012; VILELA; KATO; MELO, 2015, LEONE; ODONEI, 2019). Porém, Vilela,
Kato e Melo (2015, p. 3497) apresentam que:

[...] a pesquisa demonstrou que a partir de um processo de formacao
continuada e desenvolvimento profissional € possivel verificar
mudangas nas concepg¢des dos docentes no que se refere a
educacdo, ensino-aprendizagem, planejamento, avaliacdo, dentre
outros temas importantes, o que se reflete na melhoria da qualidade
da educacdo superior. Nesse sentido, é que reafirmamos a
importancia de consolidar um projeto institucional de formacdo e
desenvolvimento docente que oportunize a construgédo de diferentes
saberes.

Apesar de mostrado que h& uma crescente preocupacao com a necessidade
formativa dos docentes universitarios no que concerne aos conteudos pedagdgicos,
h& ainda poucos estudos que mostram a relacdo entre o processo de planejamento e
a formacao dos professores de Ensino Superior. Portanto, como mostrado na secéo
anterior, esta pesquisa tem como um de seus objetivos apresentar as influéncias do
processo de implementag&o pautado no conceito de UDM tanto no processo de ensino
e aprendizagem como na formacéo de professores.

Em relacdo ao processo de ensino e aprendizagem, percebeu-se que 0

processo de implementacdo de UDM influenciou na melhoria da aprendizagem e da
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motivacdo dos estudantes devido a maior organizacao e sistematizacao da disciplina,
assim como a diversificacdo de estratégias didaticas utilizadas. No que se refere a
formacao de professores, sdo apresentados resultados sobre os impactos desse
mesmo processo na formacgdo inicial desde o desenvolvimento de planejamento
didatico-pedagdgico sob uma perspectiva de reflexdo sobre a propria pratica até a
mobilizacdo de saberes docentes. Todavia, 0s resultados apresentados estao
vinculados a Educac¢éo Basica, tanto o processo de implementacdo de UDM quanto
formacdo inicial, sdo provenientes de professores em formagéo para atuar na Rede
Béasica de Ensino.

Portanto, percebe-se que ha uma necessidade de se ter acbes formativas que
foguem no professor universitario e, particularmente, no que concerne ao
planejamento de ensino que estes docentes realizam. A partir disso, um dos objetivos
desta pesquisa € investigar como a organizacéo da disciplina por meio de UDM incide
sobre a formacao continuada de um professor de Quimica do Ensino Superior.

No proximo capitulo, discute-se a identidade profissional do docente de Ensino
Superior. Para isso, apresenta-se como € formada essa identidade e qual a relacédo
com a formacao do professor. Por fim, o capitulo tem uma secéo na qual se mostra a
relacdo entre a formacao continuada do professor de Ensino Superior e sua identidade

profissional.
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3 Identidade profissional do docente de Ensino Superior

Neste capitulo, discute-se o processo de construcao da identidade profissional
do professor de Ensino Superior e quais influéncias afetam este processo.
De acordo com Pimenta e Anastasiou (2002, p. 105):

[...] a construcéo da identidade com base numa profisséo inicia-se no
processo de efetivar a formacao na &rea. Assim, os anos passados na
universidade ja funcionam como preparacao e iniciacdo ao processo
identitario e de profissionalizacdo dos profissionais de diferentes
areas.

Assim, essa constru¢do tem dois momentos. O primeiro tem inicio quando o
futuro profissional entra na universidade, com os estudos formais do curso de
graduacdo. O segundo momento apresenta uma sistematizacdo desta construcéo da
identidade quando o profissional vai aprofundar o conhecimento adquirido durante o
curso de graduacédo por meio de outros cursos, como as pés-graduacdes lato ou stricto
sensu (PIMENTA; ANASTASIOU, 2002).

A construcdo da identidade docente pode ter outras influéncias além dos dois
momentos citados acima, porque o professor ja tem uma bagagem do que entende
por ser professor. Este conjunto de conhecimentos vem desde 0s anos iniciais na
escola, quando ele observa seus professores nas aulas, e vai evoluindo conforme
avanca nos anos escolares. Quando o professor inicia sua profissdo, ele ja tem um
fundamentado conhecimento sobre a docéncia, que passam pelas proprias
experiéncias, experiéncias de outras pessoas e 0s conhecimentos sobre a profissao
gue adquiriu pelos meios de comunicacdo (PIMENTA; ANASTASIOU, 2002).

Contudo, ha diferencas entre os professores da Educacao Bésica e do Ensino
Superior. Pimenta e Anastasiou (2002) apontam que um problema inicial na
construcdo da identidade profissional do docente de Ensino Superior esta em como
0s proprios professores se veem como profissionais. Essa visdo, geralmente, da-se
pelo titulo da profissdo, como quimicos, médicos, engenheiros etc., seguido de
professor universitario, ou somente o titulo de professor universitario.

Sendo assim, percebe-se que a construcdo dessa identidade profissional
docente ocorre, segundo Zabalza (2004, p. 105), “em torno da produgao académica
ou das atividades que geram mérito académico e que redundam em beneficios
econdmicos e profissionais”. O autor ainda indica que, no geral, dentro da comunidade
docente universitaria ha uma maior indignacdo se um professor confessasse a outro

gue nao leu nada sobre a especialidade do colega do que se néo tivesse lido sobre a
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didatica da especialidade envolvida, por exemplo a didatica das ciéncias, ou sobre
como ensinar determinado conteddo da prépria disciplina que ministra. Essa
perspectiva mostra que a identidade profissional do docente universitario esta mais
centrada nas especialidades cientificas do que no conhecimento sobre a docéncia.

Zabalza (2004, p. 106) mostra, também, que as diferentes categorias de
professores e suas diferentes especialidades dificultam que se chegue “a uma figura
e trabalho dos professores”. O autor ressalta que esta dificuldade também esta
relacionada as muitas dimensées, que se inter-relacionam, e aos componentes que
definem o profissional docente. Para discutir a figura docente, Zabalza (2004) traz trés
grandes dimensdes que influenciam sua definicdo: administrativa, pessoal e
profissional.

A dimensdo administrativa esta relacionada, de acordo com Zabalza (2004, p.
106), “com as condigdes contratuais, como os sistemas de selegao e promogéo, com
os incentivos, com as condicdes [de trabalho] (carga horaria, horarios, obrigacdes
vinculadas ao exercicio profissional, etc.)”.

Na segunda dimensdo, a pessoal, Zabalza (2004) traz uma sentenca
pedagogica que diz “os professores ensinam tanto pelo que sabem como pelo que
sdo”, ou seja, mostra como a vida pessoal do professor universitario também
influencia a qualidade do ensino. Porém, para ao autor, estas influéncias pessoais do
docente universitario desaparecem ou se tornam invisiveis quando estao na sala de
aula. Para mostrar que isso ndo deve acontecer, Zabalza (2004) apresenta dois
aspectos relacionados a essa dimensao: a satisfacdo pessoal e profissional, e a
carreira docente.

Em relacdo a satisfacao pessoal e profissional, por muito tempo, pensou-se que
algumas causas de menor insatisfacdo dos professores estariam ligadas a uma
universidade mais dinAmica, com mais investimento financeiro, classes com menos
alunos e também menos classes por professores, além de uma menor carga horaria
e melhores recursos. Sabe-se, atualmente, que esses pontos geram menor
insatisfacdo, mas nao quer dizer que aumente a satisfacao profissional dos docentes.
Zabalza (2004, p. 132-133) mostra que a melhoria da satisfacdo docente no trabalho
se relaciona com:

[...] aquelas intervengdes destinadas a provocar mudancgas ndo tanto
nos aspectos organizativos (que apenas diminuem a insatisfaco),
mas também nos modos de relagdo sujeito-trabalho. Ou seja, a
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melhora da satisfacdo vir4 pela melhora nas relacdes que os sujeitos
mantém com seu trabalho.

O segundo aspecto que afeta a dimensao pessoal €, de acordo com Zabalza
(2004, p. 135), “o itinerario pessoal e profissional que os docentes seguem,
condicionado pelas possibilidades de formacdo e promocdo que sao oferecidas a
eles”. Esse itinerario é a carreira docente e pode ser dividido em duas perspectivas: a
carreira académica vinculada aos estagios formais para se atingir o status profissional;
e a carreira profissional relacionada a momentos e fases pessoais aos quais 0
professor passa para atingir a plenitude profissional.

A carreira académica se inicia quando o docente comeca seu trabalho na
universidade e € importante tanto no aspecto psicolégico como profissional do
professor. Zabalza (2004) apresenta que essa perspectiva ndo deve ser linear, porque
depende de sucessivas progressdes e melhoras. O autor ainda mostra que a carreira
académica possui dois aspectos relacionados entre si. O primeiro é a existéncia
destes estagios ou fases de progresso, que sdo distintos, mas auxiliam na aquisicao
dos requisitos necessarios a profissdo docente. Contudo, Zabalza (2004, p. 136)
indica que:

[...] o fato de a aplicacéo real dessa possiblidade depender mais de
fatores econdmicos ou de estratégias institucionais que dos méritos
individuais faz com que a capacidade de impacto motivacional da
carreira docente [académica] seja reduzida.

O segundo aspecto esta relacionado a passagem entre os estagios e deve
estar ligada a méritos profissionais obtidos pelos docentes. Zabalza (2004, p. 136)
ressalta que:

[...] em alguns casos, o salto de uma categoria para a imediatamente
superior esta vinculado apenas a critérios burocraticos ou a simples
critérios de antigliidade. Nesses casos, € pouco provavel que a
mudanca de categoria tenha efeitos de estimulo e enriqguecimento da
auto-estima, uma vez que se valoriza 0 que exige esforgo.
Sendo assim, Zabalza (2004) mostra que a carreira académica € importante
tanto para o desenvolvimento pessoal e profissional do docente como para o
funcionamento da universidade, porque representa um reflexo do trabalho que esta
sendo desenvolvido.
Para demonstrar o processo da carreira académica, o autor traz o exemplo da
Espanha e de muitos outros paises vizinhos. Zabalza (2004, p. 137) apresenta que 0

7 hY

doutorado € um critério de selecdo para incorporacdo a carreira académica na
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universidade, porque proporciona maior maturidade aos professores em “aceitar as
regras do trabalho cientifico e os seus conhecimentos, habilidades e atitudes
necessarios para atingi-lo”. O autor aponta que os processos de promogéo estdo
relacionados a produtividade cientifica e que ndo consideradas, ou estdo em segundo
plano, a trajetéria docente e/ou suas competéncias pessoais nesse ambito. Por fim,
Zabalza (2004, p. 137) destaca que, “tanto no ingresso como na promogao, a questao
docente é o ‘ponto que falta’, o ‘buraco negro’ da carreira docente [académica]” e que:
[...] o atual sistema de selecdo e promocdo na carreira académica
pode garantir, a0 menos até certo ponto, que os candidatos por ele
beneficiados vao alcancando cotas progressivas de qualidade na
vertente da pesquisa. Todavia, essa melhora progressiva no ambito
da docéncia nao fica, em absoluto, garantida. Chegar a ser catedratico
de universidade é pouco expressivo em relagdo a qualidade docente
de quem alcangca esse patamar maximo da carreira docente
[académica].

Portanto, na carreira académica, o docente deve demonstrar progresso
relacionado as duas areas, a pesquisa e a docéncia, buscando atualizacdes e
complementacdes em ambas para atingir o status profissional, o objetivo desta
perspectiva da carreira docente.

A segunda perspectiva € a carreira profissional e, diferentemente da carreira
académica, esta relacionada ao processo de construcdo da identidade profissional
docente, porque vai desde o momento inicial até a maturidade profissional do
professor. Zabalza (2004, p. 138) indica ainda que “‘um dos problemas mais
importantes da vida profissional do docente (de seu progresso como docentes e ndo
como pesquisadores) € justamente o fato de se desconsiderar a dimenséao diacronica
do desenvolvimento profissional”. No contexto espanhol, Zabalza (2004, p. 138)
evidencia que “[...] a carreira profissional € um processo sem um acompanhamento
mais proximo, com todos 0s riscos que a desorientacdo, a frustacdo e o perigo de
erros que vao consolidando com a pratica implicam”, por isso,

[...] € dada, faz alguns anos, muita importancia ao tema das carreiras
profissionais. Com diversos enfoques de analise, os especialistas em
formacao de professores tém identificado uma série de fases pelas
quais nés, docentes, vamos passando em nosso desenvolvimento
profissional.

Portanto, a carreira profissional esta vinculada ao crescimento interno e suas
influéncias externas, como familia e ambiente em que trabalha. A carreira académica

esta ligada ao crescimento quanto docente e pesquisador dentro do ambiente da
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universidade. As duas carreiras estdo relacionadas, pois uma influencia a outra
durante a vida profissional docente.

A Ultima dimensdo, a profissional, estd vinculada aos componentes que
definem a profissdo, tais como: exigéncias; constru¢cao da identidade e com quais
parametros; dilemas profissionais; necessidade formativas; etc. Esta dimensao,
segundo Zabalza (2004, p. 143), possui trés aspectos que influenciam no
desenvolvimento da docéncia: 1) “politicas de selegao e critérios aplicados”; 2)
“caracteristicas diferentes de diversos contratos e categorias de professores”; e 3)
“condic¢oes de funcionario publico atribuidas a maior parte dos professores”.

Por ultimo, essa dimensao mostra que a docéncia requer um nivel de pratica e
dominio cientifico da prépria especialidade, ou seja, € necessaria uma formacao
especifica que contenha conhecimentos e habilidades especificas. Para tanto,
Zabalza (2004, p. 143) aponta que o desenvolvimento da atividade profissional
docente se encontra em um contexto instavel com uma cadeia de mudancas, que vai
desde a institucional até a profissional, a qual “exige a criagédo de politicas de formacéo
e atualizacao dos professores”. Esse contexto ja vem se modificando com as criagoes
de programas de formacdo para professores universitarios, tanto para aqueles que
acabaram de ingressar na docéncia quanto para 0os gue ja possuem alguns anos de
experiéncia. Estes programas possuem focos diferentes, passando por dilemas da
profissdo docente até atividades especificas como o0 planejamento didatico-
pedagdgico.

Sendo assim, compreende-se a complexidade do papel docente do professor
universitarios, o qual é influenciado por aspectos profissionais, relacionados a
universidade e ao trabalho desenvolvido 14, e pessoais, vinculados ao proprio
desenvolvimento profissional e a vida pessoal. Com relacdo ao aspecto pessoal,
percebe-se influéncias de como o professor se sente em relacdo ao proprio trabalho
e em como esse trabalho se desenvolve, tanto internamente (esfor¢co proprio) como
externamente (do ambiente que esta inserido). No que diz respeito ao aspecto
profissional, ha influéncias de processos burocraticas, por exemplo, o ingresso na
docéncia e a promocédo, e da formacdo que este professor possui, ou necessita e
como é oportunizada a ele.

Para Pimenta e Anastasiou (2002), a identidade profissional docente ndo é algo

imutavel, porque esta sempre se modificando e adquirindo novas caracteristicas, e
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ndo pode ser adquirida, pois cada profissdo possui a sua e seu processo de
construcdo. Assim, as autoras apresentam que a:

[...] identidade profissional se constréi, pois, com base na significagao
social da profisséo; na revisdo constante dos significados sociais da
profissdo; na revisdo das tradicbes. Mas também com base na
reafirmacao de praticas consagradas culturalmente que permanecem
significativas. Praticas que resistem a inovacgdes, porque prenhes de
saberes validos as necessidades da realidade.

Dessa forma, o processo de construcdo da identidade profissional apresenta
trés aspectos principais:

a) o significado social da profissdo, no caso do professor, possui um contexto

social e historico e um carater dinamico;

b) o significado que o préprio professor atribui a profissado, isto €, a visdo da

profissao;

c) as relacgBes que a profissdo docente possui no ambiente que esta inserida.

Com base nestes aspectos, percebe-se que a construcdo da identidade
profissional docente é influenciada pelo contexto sécio-histérico e pessoal do
professor e tem como precursor fundamental o significado social que ele atribui a si
mesmo e a educacéo escolar.

Sendo assim, a identidade docente se apresenta como um pProcesso
epistemoldgico que reconhece a docéncia como um campo com conhecimentos
especificos (PIMENTA; ANASTASIOU, 2002). Esses conhecimentos especificos
podem ser divididos em quatro grandes conjuntos, que de acordo com Pimenta e
Anastasiou (2002, p. 78-79), sao: 1) “conteudos das diversas areas do saber e do
ensino”; 2) “conteudos didatico-pedagogicos”; 3) “conteudos relacionados aos
saberes pedagogicos mais simples”; e 4) “conteudos ligados a explicitagdo do sentido
de existéncia humana individual”’. Os conhecimentos especificos, geralmente, sao
mobilizados em percursos formativos, inicial e continuo.

Pimenta e Anastasiou (2002) ressaltam que os professores e a universidade
tém uma tarefa muito complexa, uma vez que discutir os conhecimentos nos quais
sdo especialistas no contexto contemporaneo em que estdo inseridos também se
constitui uma parte do processo de construcéo da identidade profissional docente. De
acordo com as autoras, este processo de construcdo esta relacionado, ainda, com a
reflexdo sobre a propria pratica, considerando os saberes da experiéncia e saberes

especificos das areas de conhecimento, de forma que:
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[...] para que a identidade de professor se configure, no entanto, ha o
desafio de por-se, enquanto docente, em condigbes de proceder a
andlise critica desses saberes da experiéncia construidos nas
préticas, confrontando-os e ampliando-os com base no campo teorico
da educacéo, da pedagogia e do ensino, o que permitiria configurar
uma identidade epistemoldgica decorrente de seus saberes cientificos
e os de ensinar. Mas também sua identidade é profissional, ou seja, a
docéncia constitui um campo especifico de intervencao profissional na
préatica social (PIMENTA; ANASTASIOU, 2002, p. 88).

Portanto, Pimenta e Anastasiou (2002) apontam que seria mais apropriada a
utilizacao de desenvolvimento profissional dos professores de Ensino Superior em vez
de formacdo de professores, considerando que o primeiro englobaria acdes e
programas tanto de formacao inicial quanto de formacgéo continuada, seja em servico
ou nao.

Com relacdo a formacéao, Pimenta e Anastasiou (2002) apontam que h& duas
origens para o docente universitario. A primeira é relativa aos docentes que fizeram
cursos de graduacdo na area de Educacdo ou em Licenciatura, em que houve
oportunidades de discutir elementos tedricos e praticos referentes a docéncia, mas
aplicados a outros niveis de ensino (Ensino Fundamental e Médio). Por isso, o
desempenho e conhecimento desses professores é desarticulado das funcdes e
objetivos de ensino exigidos para atuar no Ensino Superior. Apés finalizarem a
graduacdo, esses professores ingressariam na pos-graduacao, cursos de mestrado e
doutorado, sendo que somente bolsistas CAPES tém a obrigatoriedade de participar
de atividades pedagdgicas (estagio docéncia). A construcdo da identidade profissional
dos professores oriundos de cursos de graduacdo de licenciatura ou da area de
Educacdo comeca junto com o curso, isso se deve as discussdes sobre docéncia,
mesmo que nao ligada ao Ensino Superior.

A segunda origem esta relacionada aos docentes que possuem formacao nas
demais areas. Pimenta e Anastasiou (2004, p. 106) mostram que “a construgao
identitaria se da ao longo da trajetoria, iniciada nos estudos formais na graduacéo e
sistematizada nos momentos subsequentes de aprofundamento (especializacao,
mestrado, doutorado, etc.)”, mas essa identidade esta relacionada a pesquisa e a
profissdo estudada. As autoras destacam ainda que componentes que formam estes
cursos de graduacdo, em sua maioria, sao destinados a formar profissionais em que
o foco ndo é a docéncia universitaria.

Pimenta e Anastasiou (2002, p. 89-90) ressaltam, ainda, que o processo de:
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[...] construcdo da identidade inicial de profissionais oriundos do
ensino superior fica institucionalizada, durante os anos de graduacéo,
pelas oportunidades académicas de ensaio da profisséo, iniciadas e
efetivadas no convivio com professores profissionais da area, nas
oportunidades dos estudos sistematicos sobre a profissdo, nas
relacdes entre os aspectos teoricos e praticos efetivados nas aulas [...]
e, de forma direta nas situactes de estagios nas disciplinas.
Por fim, Pimenta e Anastasiou (2002, p. 90) apontam que:

[...] dos saberes das areas especificas aos saberes da docéncia, na
direcdo de constituir um profissional com profissionalismo (exercicio
intencional, compromissado com seus resultados, desenvolvido com
pesquisa, aberto a transformag¢des), ha um caminho a ser
intencionalmente percorrido.

A partir disso, nota-se que a constru¢cdo da identidade profissional € um
processo particular a cada profissdo. Para a profissdo docente, principalmente do
Ensino Superior, a construcéo da identidade profissional inicia com o desenvolvimento
da profissdo, por meio de acbes e programas formativos, e esta sempre adquirindo
novas caracteristicas, porque é um processo que percorre todo a vida profissional do
professor. Além disso, a construcéo da identidade docente € um processo influenciado
pelos significados dados a profissédo e pelas relactes estabelecidas no ambiente em
gue se desenvolve.

Nesse mesmo sentido, Borges e Silva (2020) realizaram uma pesquisa
bibliografica acerca das relacfes entre as categorias Pedagogia, Didatica, formacéo
de professores, desenvolvimento profissional e identidade docente. As autoras
mostram que “a identidade docente € algo que se vai construindo ao longo da vida
profissional, por meio de experiéncias, estudos e desafios pedagogicos. Nesse
prisma, a formacéo didatico-pedagdgica é essencial na profissionalizagdo [docente]”
(BORGES; SILVA, 2020, p. 197).

Assim, a identidade profissional é a forma como a pessoa se vé dentro da sua
profissdo. No caso dos professores universitarios, a construcao desta identidade é
precaria porque muitos docentes se veem mais como pesquisadores do que
professores (PIMIENTA; ANASTASIOU, 2002; ZABALZA, 2004). Entao, tem-se o foco
na construcdo da identidade profissional de pesquisador, uma forte influéncia no
processo de construcéo da identidade docente.

A construcéo da identidade profissional docente sofre influéncias de diversos
aspectos do contexto socio-histérico, pessoal e profissional do professor. Um desses

aspectos € o desenvolvimento profissional, relacionado a acdes e programas
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formativos. Outro aspecto € relativo ao desenvolvimento pessoal do professor
universitario, especificamente, a satisfacéo pessoal e profissional e a carreira docente.
Por fim, a visdo da profissdo professor também influencia o processo de construcao
da identidade profissional, porque permite analisar o significado que a profissao
possui, tanto social quanto pessoal.

Portanto, ao considerar a importancia da construcao da identidade profissional
de docentes do Ensino Superior, esta pesquisa visa identificar as influéncias do
processo de formagdo continuada pautado na implementacdo de Unidade Didatica
Multiestratégica (UDM) no processo de construcdo da identidade profissional de um
professor de Quimica do Instituto de Quimica da Universidade Estadual Paulista
(UNESP), campus de Araraquara (IQ/CAr).

No préximo capitulo, apresenta-se os Procedimentos Metodologicos utilizados
nesta pesquisa. Neste capitulo sdo discutidos o contexto em que se desenvolveu a
pesquisa, sua abordagem e desenho, fontes de informacdo e os instrumentos de
coleta utilizados e, por sim, o tratamento e a analise das informacg@es e triangulacdo

dos dados obtidos.
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4 Procedimentos metodologicos

4.1 Contexto de pesquisa
4.1.1 O Instituto de Quimica

Esta subsecdo apresenta a historia do Instituto de Quimica, IQ/CAr,
informacdes sobre seus cursos de graduacgdo e pos-graduacao, bem como apresenta
0 curso de Bacharelado em Quimica, foco desta pesquisa.

A historia do IQ/CAr comeca antes mesmo de sua inauguracdo. O curso de
guimica em Araraquara comeca na segunda metade do século XX com a criagdo dos
Institutos Isolados de Ensino Superior. Em 1957, foi fundada a Faculdade de Filosofia,
Ciéncias e Letras de Araraquara (FFCLA), uma faculdade estadual, que tinha
autonomia didatica e administrativa (PROGRAMA DE EDUCACAO TUTORIAL
QUIMICA, 2020). O primeiro diretor da FFCLA, o Professor Doutor Paulo Guimarées
da Fonseca, veio a cidade com o intuito de criar o curso de Quimica, o qual obteve a
autorizacdo de funcionamento em 27 de agosto de 1960 pelo Decreto n. 48.906
assinado por Juscelino Kubitschek de Oliveira, presidente do Brasil na época. A
assinatura do presidente do pais para autorizar o funcionamento do curso se deve a
Constituicdo Brasileira da época que indicava ser atribuicdo do presidente este tipo
de autorizacdo, mas a FFCLA foi mantida pelo Governo do Estado de S&o Paulo.

De 1961 a 1964, o curso funcionou no edificio que hoje é a Casa da Cultura de
Araraguara e onde funcionava a FFCLA. A infraestrutura do edificio ndo permitia que
o curso desenvolvesse todas as atividades exigidas, como as praticas experimentais.
O curso de Quimica tinha um total de 4290 horas e sua grade horaria era composta
por: Quimica Geral, Quimica Analitica, Quimica Organica e Bioquimica, Fisico-
Quimica, Matematica, Fisica, Geologia, Mineralogia, Biologia, Psicologia, Didatica,
Pratica de Ensino, Monografia e Optativas (PROGRAMA DE EDUCACAO TUTORIAL
QUIMICA, 2020).

Com o reconhecimento do curso pelo Conselho Estadual de Educacédo, em
1963, as aulas foram transferidas para o Departamento de Quimica no ano seguinte,
situado no Bairro do Quitandinha, proximo a Rodovia Washington Luiz. Uma das
dificuldades que o curso teve foi a composicdo de seu corpo docente, que era, de
acordo com Massabni, Ernandes e Melios (2002, p. 439) “inicialmente formado pelos
profs. Waldemar Saffioti, Luciano do Amaral, Haim Jurist, Vicente Guilherme Toscano,

Channa Mindla Gehbart, Arahy Baddini Tavares, Zoraide P. Arguello e Cirano Rocha
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Leite”, assim como, os professores “William G. Rolim de Camargo (USP) e de outras
areas da FFCLA, como Ruy Madsen Barbosa, Almerindo M. Bastos e Maria Célia
Finazzi”.

Primeiramente, o curso foi estruturado para suprir a demanda de professores
do Ensino Secundario (atual Ensino Médio) no interior do estado de Séo Paulo e,
também, para o desenvolvimento cientifico. Depois, foi criado o curso que passou a
formar profissionais para a area industrial, mas a agricultura ainda era a base da
regido. Com o passar dos anos, o corpo docente comecou a ter participagao de alunos
egressos do proprio curso. O curso de Quimica da FFCLA, segundo o Programa de
Educacao Tutorial de Quimica (2020), foi um dos primeiros cursos do estado de Séo
Paulo a ter Iniciacdo Cientifica (IC) de alunos de graduac¢éo, que contribuiram tanto
para incitar o desenvolvimento de pesquisas nas areas da Quimica, como para
fundamentar o curso de Pos-Graduacao que viria a ser criado futuramente.

Em 30 de janeiro de 1976, foi aprovada a lei que criou a Universidade Estadual
Paulista “Julio de Mesquita Filho” (UNESP), que uniu vérios Institutos Isolados em
uma universidade multicampi e recebeu esse nome em homenagem ao jornalista e
teérico da Educacdo. Em 1977, o Departamento de Quimica da FFCLA foi
transformado em uma das unidades universitarias da UNESP, o Instituto de Quimica
do campus de Araraquara (MASSABNI; ERNANDES, MELIOS, 2002).

Em 1978, foi criado o primeiro curso de PoOs-Graduacdo em Quimica
Inorgénica. ApGs quatro anos, foi implantada a complementacdo do curso de
Bacharelado em Quimica, que tinha Atribuicbes Tecnolégicas. Em 1985, foram
incluidos ao curso de Pés-Graduacgdo, as Pos-Graduacdes em Quimica Analitica e
em Fisico-Quimica (MASSABNI; ERNANDES; MELIOS, 2002).

No ano de 1991, criou-se a opc¢do de Licenciatura em Quimica, no periodo
noturno, que, inicialmente, tinha dez vagas e foi aumentando o nimero de vagas até
trinta (vagas disponiveis atualmente). No ano seguinte, implementou-se o curso de
Quimica Tecnolégica. Em 1993, ocorreu a unificagdo dos cursos de Pos-Graduacéao,
que foi denominado curso de Pods-Graduagdo em Quimica. Dois anos depois, foi
inserido a esse curso de Pos-Graduacao a area de Quimica Orgéanica e criado o curso
de Pos-Graduacao em Biotecnologia (MASSABNI; ERNANDES; MELIOS, 2002).

Atualmente, o Instituto de Quimica conta com quatro cursos de graduacao —
Bacharelado em Quimica, Bacharelado em Quimica Tecnolégica, Licenciatura em

Quimica e Bacharelado em Engenharia Quimica — este ultimo criado em 2012. Além
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dos cursos de Graduacdao, o 1Q possui trés cursos de Pés-Graduacédo: Pés-Graduacéo
em Quimica, a qual engloba as areas de Quimica Inorganica, Quimica Analitica,
Fisico-Quimica e Quimica Orgéanica; P6s-Graduacao em Biotecnologia, que abrange
as areas de Biologia, Bioquimica e Biotecnologia; e, o ultimo, o Mestrado Profissional
em Quimica (PROFQUI), implantado em 2017 e que visa proporcionar ao professor
da Educacdo Béasica uma formacédo aprofundada em Quimica e relevante ao seu
exercicio da docéncia (INSTITUTO DE QUIMICA, 2020a).

Nesta pesquisa, o foco € o curso de Graduacgédo de Bacharelado em Quimica,
especificamente a frente tedrica da disciplina Quimica Fundamental ofertada no
primeiro semestre do curso. No curso de Bacharelado em Quimica ingressam todos
os anos 50 estudantes, mas, ao final do quarto semestre de curso, os alunos podem
optar por continuar no curso de Bacharelado em Quimica, ou optar pelo curso de
Bacharelado em Quimica Tecnoldgica, que possui 25 vagas (INSTITUTO DE
QUIMICA, 2020b). Essa separacéo dos cursos ocorre apenas apds o quarto semestre,
porque a partir do quinto semestre ha a diferenciagcdo das disciplinas ofertadas aos
estudantes. Portanto, na disciplina Quimica Fundamental, por ser uma disciplina do
primeiro semestre de graduacdo, had 50 estudantes ingressantes regularmente
matriculados.

Na proxima subsecdo, apresenta-se a reestruturacdo da frente tedrica da
disciplina Quimica fundamental com o processo de implementacdo de UDM e
reestruturacao do processo avaliativo, assim como os problemas que levaram a esta

reestruturacao.

4.1.2 Descricdo da reestruturacdo da componente tedrica da disciplina Quimica
Fundamental

Esta subsecédo faz uma descricdo do processo de implementacdo da UDM na
frente tedrica da disciplina Quimica Fundamental, apresentando os problemas que
levaram a reestruturacdo, assim como quais eram as intenc¢des ao utilizar esse modelo
de planejamento.

Em agosto de 2013, durante a reunido do Departamento de Quimica Geral e
Inorganica (DQGI)® do IQ/CAr, foram discutidos os problemas e desafios enfrentados

pelos docentes do departamento no processo de ensino e aprendizagem de Quimica

8 Em 2020, houve uma reestruturacdo nos departamentos do Instituto de Quimica da UNESP, campus
de Araraquara (IQ/CAr), e o Departamento de Quimica Geral e Inorganica se fundiu a outros dois
departamentos, o de Quimica Analitica e o de Fisico-Quimica. Assim, o novo departamento foi
denominado Departamento de Quimica Analitica, Fisico-Quimica e Inorgéanica.
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no Ensino Superior, tais como: evasdo de curso e de disciplina, reprovacbes e
trancamento de disciplinas. Diante das discussfes, ventilou-se a possibilidade de
promover a reestruturacdo da componente tedrica da disciplina Quimica Fundamental
do curso de Bacharelado em Quimica, de modo a implementar a perspectiva de
organizacdo do trabalho didatico-pedagogico fundamentado no conceito de UDM.
Apos ampla discussao e deliberacao, a ideia foi acatada e iniciou-se o processo de
reestruturacao da disciplina, o qual foi dividido em duas etapas, das quais participaram
o professor da frente tedrica da disciplina Quimica Fundamental e um professor
mediador com pesquisas na area de Ensino de Quimica (BEGO, A. M., 2017).

Dentre as intencdes da reestruturacdo discutida coletivamente estavam, de
acordo com Bego, A. M. (2017, p. 161):

1) promover maior unidade entre teoria e pratica; 2) possibilitar um
processo de ensino que estimule o protagonismo dos estudantes em
detrimento de uma postura passiva historicamente detectada em
Nnossos cursos; 3) estimular o processo de construcdo dos modelos
tedricos explicativos da Quimica de maneira articulada, assim como
levar & aquisi¢do da linguagem académico-cientifica.

Durante a primeira etapa da reestruturacdo, realizada no periodo de,
aproximadamente, trés meses e, apos amplas discussdes decidiu-se pela divisao da
disciplina em duas UDM, conforme mostrado na Figura 13. A primeira UDM teve como
tema a “Estrutura da Matéria” e apresentava como objetivo que os alunos fossem
capazes de relacionar os principios da metodologia cientifica e do carater evolutivo
dos modelos tedricos sobre a estrutura da matéria com suas potencialidades e

limitagBes frente a fendmenos observaveis da natureza.

["Estrutura da Matéria")

Primeira
etapa

amplas

discussdes / a secdo
duas UDM denominadas SelL "Vida de Cientista"

A

realizada

durante decidiu-se

: com—»(Greos0)
trés pela divisdo
meses da disciplina

Figura 13 — Primeira etapa de reestruturacdo da frente tedrica da disciplina Quimica Fundamental.
Fonte: Elaboracao nossa.

"Ligagbes Quimicas"

A fim de propiciar elementos para que os estudantes atingissem o objetivo geral
de aprendizagem, a UDM “Estrutura da Matéria” foi subdividida em quatro SD, sendo
elas: RelagGes proporcionais e o atomo como unidade quimica; Interagdes radiagéo-

matéria; A certeza e a incerteza; e Regularidade e Organiza¢do, cada uma com um
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objetivo especifico de aprendizagem, conforme apresentado na Figura 14. Cada SD
foi estruturada com estratégias didaticas diversificadas, envolvendo atividades
investigativas em grupo, videos e textos de divulgacao cientifica, experimentacao,
dentre outras formas, conforme ilustrado na Figura 15.

Unidade Didatica

CIPLIN . TEMA: Estrutura da Maténa
DISCIPLINA: Quimica Fund tal OBJETIVO GERAL: Ac final desta Unidade Didatica os alunos devem ser capazes de relacionar os principios
TURMA: Bacharelado da metodologia cientifica e o carater evolutivo dos modelostedricos sobre a estruhiura da maténa da Quimica
com suas potencialidades e limitagdes explicativas frente a fendmenos observaveis
SEQUENCIA . ; SECAO VIDA DE TEMPO
DIDATICA OBJETIVO ESPECIFICO CONTEUDO PROGRAMATICO CIENTISTA APROXIMADO
Relacies Ao final desta ssquéncis os alunos devem ser capazes de associar as | ® Lais Pondemis ® Lavoisier
proporcionak e | relagdes gquantitativas de masss, volume @ quantidads de matéria aos | * Lais Volumétricas * Proust
o dtomo come | principiosestequiométricos, bam como expressaressas relagies por meio da | # Taoria atdmicads Dalton » Gay-Lussac 2 samanas
unidade linguagem simbglicada quimicaastabelecendo seu significado em termos | » Hipétese de Avogado » Dalton
quimica do modelo atbmico-molscular cldssico. * Estequiomeatria * Avogadro
- Ao final dasta sequénecia o5 alunos devem ser capazas de caractarizar 2 * =iros Sxpe mos d= alatm_l\sa * Crookss
Interactes X N R . . * Experimentos em tubosde Crockes | * Thomson
. representar simbolicaments os diversos modslos atémicos, além de c -
radiacio- el e las & indi ialidad limitacs * Modzlo d2 Thomson * Rutharford 1 semanas
téria astabal zcer relagas entraelas 2indicar suas potencialidadas & limitagdes » Modsalo de Rutharford » Chadwick
ma para axplicar fendémanos obsarvdvais. . Mod;lo d;Boh.r + Bohe
* Dualidads onds-particula ® Planck
A cert Ao final desta sequéncia os alunos devem ser capazes de caracterizar o | * 0 principio da incerteza de * Einstein
N ':E" eraea modalo quintico & suas implicagdas sobe o conhacimento da estrutura da | Heisenbere * DaBroglis 7 semanss
ncerteza matéria. * Modslo atdmico da macinica # Heisenberg
qquéntica = as ensreias eletrinicas * Schridingsr
Ao final desta sequéneia osaluno s devem sercapazes de associar a posigio ' Lﬁiﬁ;—;ﬁz“ quintico e atomo * Dibersiner
do elemento ma tabela periddica com sua configuragio slatrémica 2 | % b;]..; iodi oda * Newlands
Regularidade e | interpretar a periodicidade das proprizdades quimicas em termos das apslaperiodicamocemma # Mendeleew 9 ca
organizacio sucessivas ocupagdes de niveis quinticos sm elementos de nimero atémico | * le?\d‘_c‘d’ad-‘msc°m5“r’r"°5 * Moseley < semanas
erascanta; além da fazer comparagfas qualitativas acarea das propriedadas 2 E‘?on_‘cf” . * Pauling
do dtomo isolado am fungio de sua posigio na tabzla paricdica. . Pta:no.dlmdadznaspmmadaias
atbmicas

Figura 14 — Extrato da UDM “Estrutura da Matéria” desenvolvida para a componente teérica disciplina

Quimica Fundamental.
Fonte: Zoca e Bego (2018, p. 27).

Unidade Didatica

SEQUENCIA DIDATICA | Relacées propordonais e o dtoms como unidade guimica
i - RECURSOS TEMPO INSTRUMENTO DE
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?aron'as ® Taxtos darevista Quimica | Caractarizaros sintese dasdiscussies
Modslos MovanaFEseolaacercada principiosda
* Aula2—09/03 matodologia cizntifica 2 do mato.d_\ologia * Copiss dos
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Figura 15 — Extrato da SD “Relagbes proporcionais e o atomo como unidade quimica” da UDM
“Estrutura da Matéria”.
Fonte: Zoca e Bego (2018, p. 27).

Na UDM “Estrutura da Matéria” foi inserida uma secao especifica denominada

“Vida de Cientista” (Figura 14), na qual foram selecionados alguns dos principais
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cientistas que contribuiram para o desenvolvimento e a consolidacao das teorias e
modelos estudados nas respectivas SD. Segundo Loguercio e Del Pino (2006), no
ensino tradicional, a ciéncia é apresentada aos estudantes de modo
descontextualizado, a-historico, dogmatico, desinteressante, como uma verdade
absoluta, mostrando que a ciéncia possui neutralidade empirica e, portanto, o
processo de construcdo do conhecimento € exato, cumulativo, linear e socialmente
neutro.

Por isso, a secdo “Vida de Cientista” teve como objetivo acrescentar ao
processo de ensino e aprendizagem uma visao mais adequada da natureza da ciéncia
e do trabalho do cientista, mediante o estudo da biografia desses cientistas e do
reconhecimento do processo coletivo, com obstaculos e dificuldades, para a validacao
do conhecimento cientifico. Visava ainda mostrar que, apesar dos avancos, em
determinados periodos da ciéncia existem problemas sem solucéo e limitac6es, uma
vez que a ciéncia é uma construcdo humana passivel de erros e influenciada pelo
meio sdécio-politico-econdbmico em que estd inserida. Ao final de cada SD os
estudantes apresentavam semindrios sobre a biografia dos cientistas selecionados,

bem como o contexto histérico e socioeconémico em gque essas pessoas estavam

inseridas.
Unidade Did:tica
DISCIPLINA- TEMA: Ligacio Quimica
Quimica Fundamental + OBJETIVO GERAL: Apresentar as caracteristicas e as diferencas das propriedades macroscopicas gerais das wés classes
TURMA: Bacharelado basicas de substincias (i6nicas, covalentes e metalicas), bem como relacionar essas caracteristicas aos respectivos modelos de
ligagdo e representar as diferentes substindias por meio de linguagem cientifica padronizada.
. . . - - P TEMPO
SEQUENCIA DIDATICA OBJETIVO ESPECIFICO CONTEUDO PROGRAMATICO APROXIMADO
Identificar substindas iénicas. moleculares | Energia snecessanaspara formar ions monoaténmeos e suas consequéndas quinmcas;
Macro/Micro e metdlicas por meio de suasi;ropﬂedades . F?’“a‘?‘“’ da].lg.a;athum.ca_:. . 1 semana
gerais. s Tipos gerais deligagdes quimicas; i
* Propriedadestipicas de compostosidnicos, covalentes e metalicos,
» Propriedades de compostosionicos;
Caractenzar o modelo de ligagio idnica ¢ | » Energia derede e ciclo de Bom-Haber;
LigacioIdnica suas implicagdes para a compreensio dos | o Interagbes de atragio e repulsio e a equagio de Bom-Lands; 1 semana
compostos quimiicos. » Previsdo de estabilidade de sélidosiénicos;
» Cardter covalente emligagdes predominantemente idnicas. Regras de Fajans
» Propriedades gerais dosmetais;
o Teoria domar de elétrons;
Caracterizar o modelo deligagiometalica e | » Estruturas de metais descritas como decomréncia de empilt de esferasidénti
LigacidoMetilica suas implicagdes para a compreensio dos | « Modelo de empacotamento denso; 1 semana
metais e ligas metalicas. + Extensdodomodelo de empacotamento de esferas pararadonalizar estrutiras de solidos
iénicos;
s Estruturas deredes cristalinas iénicas maisimportantes.
» Estruturas de Lewis e Ressoninda;
» Propriedades daligagio covalente;
. - 7 3
e Bt ————
LigacioCovalente suas implicagdes para a compreensio das . - . ) 4 semanas
cubstincias covalentes » Teoria da Repulsio dos Pares de Elétrons;
» Geometria e polanidade de moléculas;
s Teoria da Tigagdode Valéncia (TLV). Estruturas de ressonincia e orbitais hibridos.
s Lizagdo covalenteestendida. Forgas Intermoleculares.
. o Caracterizar & nomear os compostos de . Camposloi de coordenagio: ligantes, miimero de coordenagio, composigio de esferas de
].nl'rodugan'a Quimica de coordenagio, bemcomo explicar a formacio coerdenagio; = | semana
Coordenacio de ligagbes nestes compostos. . ,\I.nmenclau.ua em compostos de coordenagiio;
s Ligacio quimica emcompostos de coordsnacio.

Figura 16 — Extrato da UDM “Ligagdes Quimicas” elaborada para a componente tedrica da disciplina
Quimica Fundamental.
Fonte: Zoca e Bego (2018, p. 29).
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Para a segunda UDM, o tema definido foi “Liga¢cdes Quimicas” e tinha como
objetivo geral de aprendizagem que os alunos fossem capazes de entender as
caracteristicas e as diferencas das propriedades macroscopicas gerais das trés
classes basicas de substancias (ibnicas, covalentes e metdlicas), bem como
relacionar essas caracteristicas aos respectivos modelos de ligacao e representar as
diferentes substancias por meio de linguagem cientifica padronizada. Essa segunda
UDM foi dividida em cinco SD, sendo elas: Macro/Micro. Ligacéo I6nica; Ligagao
Metalica; Ligacdo Covalente; e Introdugdo a Quimica de Coordenacgdo, conforme
ilustrado na Figura 16. Assim como ilustrado na Figura 15 das SD da primeira UDM,
cada SD dessa segunda UDM foi estruturada utilizando estratégias didaticas
diversificadas e cada uma apresentando seu objetivo especifico de aprendizagem.

A segunda etapa da reestruturacédo da disciplina esté relacionada ao processo
avaliativo e a sisteméatica de atendimento dos estudantes por meio das chamadas

monitorias, como apresentado na Figura 17.

Segunda antes da Dois momentos
etapa reestruturagdo distintos
listas de
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. — = HRISRaE0s previamente
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reestruturagdo em duas e
problemas extras
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Figura 17 — Segunda etapa de reestruturacao da frente tedrica da disciplina Quimica Fundamental.
Fonte: Elaboracdo nossa.

Com a reestruturacao da disciplina, foi realizada uma analise coletiva entre o
professor da frente tedrica e o professor mediador, com conhecimento especifico da
area de Educacdo, dos problemas da disciplina e percebeu-se que 0 processo
avaliativo ndo possuia carater formativo, ou seja, era realizado em momentos pontuais
de maneira a aferir quantitativamente o desempenho dos alunos, utilizando-se
avaliacoes dissertativas em apenas 2 momentos distintos do semestre, quais sejam,
ao final de cada bimestre letivo. A nota final da disciplina era composta pela média
aritmética das notas das avaliagbes bimestrais, acrescidos eventuais pontos

referentes as listas de exercicios.
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A partir da reestruturacdo da disciplina, o processo avaliativo passou a ser
realizado de forma processual e formativa por meio de trés instrumentos (RAMOS;
MORAES, 2008): listas de exercicios, as versdes menores das avaliagdes bimestrais
denominadas “provinhas” e as duas avaliagdes bimestrais. Cabe destacar que, na
época, alguns instrumentos foram obrigatoriamente incluidos em funcéo das regras
presentes no regimento da instituicdo. Todos os instrumentos de avaliacao utilizados
na componente teorica da disciplina de Quimica Fundamental foram planejados de
acordo com o objetivo geral de aprendizagem da UDM e os objetivos especificos de
cada SD previamente definidos e delimitados. A estrutura e caracteristicas de cada
SD presentes na UDM foram descritas em outro trabalho (ZOCA; BEGO, 2016b).

As listas de exercicios passaram a ser realizadas semanalmente e sua
estrutura foi totalmente reformulada. Em cada uma das listas de exercicios eram
explicitados os objetivos de aprendizagem relacionados aos contetdos, de maneira a
indicar ao aluno aquilo que ele precisava atingir, bem como orientar seus estudos,

conforme pode ser visto na Figura 18.

DISCIPLINA: Ouinvica Fundamsental LISTA DE EXERCICIOS

TURMA: Bacharelado — 20114 LI} Esmumnira da hMarena

SD: Relacdes proporcionas & o Moms oo uimdade quapnca
Respensivel S PROPORCIN J
. . Contendo: Estequicineinsi, 1540 ¢ nonenclame quinsica
Estagidrio docente: G .

None;
Monitor:- S

Diata; Mota;

W Atingin Atingin

Objetivo instruclonal de aprendizagem atingiu | pavcialmente | adeguadamente
Expressar formualmente as substincias ¢ as reagdes quuncas I | [ .
LinlEar & nopend i |1'..'_|n||1.*:|-.l:| i sbstmc s morzancas
Estabelecer a relagho entre o5 irés aspectos do conhecimento quinaco

Questio 1. Estabeleca a relagido entre os trés aspectos do conhecimento quimico, Se necessirio utilize
dipgramas ¢ esquemas para insirar sua resposta

Figura 18 — Cabecalho da lista de exercicio nimero 1 com o0s objetivos explicitos no inicio da lista.
Fonte: Zoca e Bego (2018, p. 31).

As listas de exercicios passaram a ser corrigidas pelos monitores e devolvidas
aos estudantes semanalmente. Cada objetivo era assinalado de acordo como o aluno
0 atingia, sendo adequadamente, parcialmente alcangado ou nao atingiu o objetivo.
Assim, os alunos podiam verificar quais os pontos ainda ndo dominados e direcionar
os estudos com vistas a recuperacao dos aspectos deficientes ao longo do bimestre
letivo antes da realizagdo da avaliagéo bimestral. Além disso, eram direcionados aos

plantbes de duvidas realizados semanalmente pelos monitores.
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A sistematica do plantdo de duavidas também foi reformulada, sendo o mesmo
dividido em plantdes basicos e plantdes avancados. O primeiro era destinado a
resolucéo de problemas mais basicos e para auxiliar, sobretudo, com os pré-requisitos
da disciplina. Os plantdes avancados eram destinados aos estudantes com duvidas
mais especificas e para a resolucao de problemas extras e mais complexos. Assim, a
sistematica atendia as necessidades dos estudantes com grandes dificuldades, mas
também privilegiava os estudantes com menos dificuldades e que queriam aprofundar
seus estudos ou tirar davidas mais especificas.

O segundo tipo de instrumento utilizado, denominado “provinha”, era uma
versdo menor da avaliacdo bimestral e era realizada ao final de cada SD. Nas
“provinhas” eram explicitados os objetivos especificos da SD, visando verificar o nivel
de compreenséao dos estudantes de todo o conteudo desenvolvido e preparé-los para
0s objetivos de aprendizagem que seriam exigidos nas avaliacfes bimestrais. Por fim,
as duas avalicdes bimestrais dissertativas foram realizadas ao final de cada bimestre
gue correspondia ao final de cada UDM.

Portanto, o processo avaliativo que adquiriu o carater formativo e a sistematica
de atendimento aos estudantes passou a ser realizada de forma a atender aos
estudantes com duvidas basicas ou davidas mais aprofundadas.

Com relacdo ao contexto no qual se insere esta pesquisa e 0S objetivos
definidos, propde-se como problema de pesquisa a seguinte questdo: Quais as
influéncias do processo de formagéo continuada pautado na implementacdo de UDM
no processo de construcdo da identidade profissional de um professor de Quimica do
IQ/CAr?

Como desdobramento da questdo central e de forma a operacionalizar melhor
0 processo de coleta e tratamento de informagdes, propde-se as seguintes questdes
de pesquisa:

1) Quais os impactos do processo de implementacdo das UDM para a
organizacdo e desenvolvimento do trabalho didatico-pedagdgico da
componente tedrica da disciplina Quimica Fundamental?

2) Como a organizacéao da disciplina por meio de UDM incide sobre a formagéao

continuada em servico de um professor de Quimica do Ensino Superior?

4.1.3 Caracterizagéo dos participantes
4.1.3.1 Caracterizacédo dos Estudantes



96

Nesta primeira parte da subsecdo 4.1.3, apresenta-se a Caracterizacdo dos
Estudantes, que necessitou de algumas alteracbes na Tabela mostrada por Zoca e
Bego (2018), de modo a englobar todos os dados obtidos por meio da analise do Bloco
1 do questionario e incluir novos dados obtidos nas andlises das informacdes de 2015
e 2016. Dessa forma, modificou-se uma das categorias descritivas das profissées dos
pais, a denominada “Professor (a)”, que passou a “Educag¢ao” para incluir outras
profissGes relacionadas a area de Educacdo, mas que ndo fossem os professores
(as). Ainda sobre a profissdo dos pais, foram criadas as categorias “Saude”, para os
pais que trabalhavam na area da Saude, e “Sem resposta” para englobar os dados
dos estudantes que preferiram néo responder a questao. Em relacéo as questdes de
1 a 5 do questionario (Anexo A), foi adicionada a opgéao “Sem resposta” na tabela
devido a alguns questionarios ndo apresentarem respostas para essas perguntas. No
que diz respeito a idade com que os estudantes comecaram a trabalhar, foram
elaboradas duas categorias descritivas, com menos de 17 anos e com 18 anos ou
mais.

Por fim, outra modificacdo é no layout da tabela, porque antes as informacgdes
eram mostradas juntas e, para os novos dados, optou-se por apresenta-los em trés
tabelas. A primeira (Tabela 5) mostra as informacfes sobre os estudantes em si,
como: idade, sexo, etnia, estabelecimento escolar etc. A préxima tabela (Tabela 6)
traz informacdes relacionadas aos pais destes estudantes, a escolaridade e profisséo.
Por ultimo, a terceira tabela (Tabela 7) apresenta informacdes sobre a familia desses
alunos, tais como: nivel socioecondémico, tipo de moradia, quantas pessoas vivem na
casa, renda familiar etc. Todos os dados apresentados nas tabelas consideram que
0s anos tiveram um numero diferente de estudantes que responderam ao
questionario. Sendo assim, conforme apresentado na Tabela 5, em 2015 teve um
estudante que nao apresentou nenhuma informacao desta primeira parte do Bloco 1

do questionario (questdes 1 a 9).



Tabela 1 — Caracterizacdo dos estudantes da disciplina Quimica Fundamental entre 2014 e 2016: os estudantes.
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Caracterizacdo Perfil do estudante P 2014 - 2015 — 2016
Frequéncia Percentual (%) Frequéncia Percentual (%) Frequéncia Percentual (%)
Feminino 21 48,8 24 52,2 24 54,5
Sexo: Masculino 22 51,2 21 45,7 20 45,5
Sem resposta 0 0 1 2,2 0 0
Menos de 17 anos 0 0 0 0 0 0
Idade: Ent're 17 e 19 anos 36 83,7 36 80,4 36 81,8
Mais de 20 anos 7 16,3 8 17,4 8 18,2
Sem resposta 0 0 1 2,2 0 0
Branco 35 81,4 39 84,8 37 84,1
Negro 2 4,7 1 2,2 0 0
Cor declarada: Pardo ou ml_JIato _ 4 9,3 3 6,2 4 9,1
' Amarelo (origem oriental) 2 4,7 2 4,3 1 2,3
Indigena 0 0 0 0 0 0
Sem resposta 0 0 1 2,2 2 4,5
Sempre em escola publica 5 11,6 8 17,4 9 20,5
Sempre em escola particular 24 55,8 24 52,2 28 63,3
Em que tlpo de Iniciou em escolg publica e 12 279 8 17.4 5 11,4
estabelecimento mudou para particular
estudou? Iniciou em escpla particular e 5 47 5 10,9 5 45
mudou para publica
Sem resposta 0 0 1 2,2 0 0
Sim 2 4,7 0 0 2 4,5
Vocé trabalha? N&o 41 95,3 45 97,8 42 95,5
Sem resposta 0 0 1 2,2 0 0
Com que idade Com menos de 17 anos 2 4,7 0 0 1 2,3
comecou a trabalhar? Com 18 anos ou mais 0 0 0 0 1 2,3
Por,n_ecesydade de ajudar a 1 23 0 0 1 23
Por que vocé trabalha? familia .
Para ser mais independente 1 2,3 0 0 0 0
Outros motivos 0 0 0 0 1 2,3
Sua jomnada de trabalho 30 horas semana@s OuU menos 2 4,7 0 0 2 4,5
é de: 40 hor_as semanais . 0 0 0 0 0 0
Superior a 40 horas semanais 0 0 0 0 0 0

Fonte: Elaboragéo nossa utilizando os dados de 2014 apresentados por Zoca e Bego (2018, p. 33-34).
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No tocante ao sexo dos estudantes, aponta-se que este € caracterizado por
uma maioria masculina em 2014, apesar de a diferenca entre as quantidades de
géneros ser de apenas uma pessoa. Porém, em 2015 e 2016, ha uma inverséo,
passando a ter maioria feminina. Outro dado interessante é a idade dos estudantes
gue manteve uma constancia naqueles que tém entre 17 e 19 anos, mas houve um
aumento de alunos com mais de 20 anos. Na etnia, ha a prevaléncia dagueles alunos
que se autodeclaram brancos. No entanto, observa-se que hd uma diminui¢cdo dos
estudantes de etnia negra e ha uma constancia no numero de estudantes que se
autodeclaram pardos ou mulatos.

Sobre o estabelecimento escolar, a maioria dos estudantes é oriunda de
escolas particulares, mas percebe-se um aumento dos alunos vindos de escolas
publicas. Por fim, os dados apontam que a maioria dos estudantes nao trabalham, o
que pode ser explicado pelo curso de Bacharelado em Quimica ser realizado em
tempo integral, isto €, das 08h as 18h. Entre os alunos que declararam trabalhar,
percebe-se que o principal motivo € a necessidade de ajudar a familia, mas um indicou
que era para ser mais independente e outro disse ser trabalho voluntario. Devido a
idade e ao curso ser integral, possivelmente, a carga horaria de trabalho de todos os
estudantes estd em torno de 30 horas semanais ou menos.

Em relacdo a escolaridade dos pais, como mostrado na Tabela 6, pode-se
analisar cada ciclo escolar separado. Para o Ensino Fundamental, tanto incompleto
quanto completo, percebe-se que hd uma diminuicdo dos pais com somente essa
formacéo de 2014 para 2015 e um ligeiro aumento em 2016. Enquanto este nivel de
escolaridade para as maes dos estudantes, existe um aumento entre 2014 e 2015 que
diminui em 2016. No que diz respeito ao Ensino Médio, houve uma diminuicdo para
as maes e um aumento para os pais no decorrer dos trés anos. Para o Ensino
Superior, considerando incompleto e completo, houve um aumento para as maes de
2014 a 2016, mas para os pais, houve um aumento entre 2014 (53,5%) e 2015 (54,3%)
e uma queda em 2016 (40,9%). Ao considerar os trés niveis de escolaridade, ha uma
maioria de ambos, pai e mde, com Ensino Superior, considerando 0s que nao
completaram e que completaram este nivel, existe uma variacdo média de 52,3%
(2014), 56,5% (2015) e 53,4% (2016).



Tabela 2 — Caracterizacdo do perfil do estudante entre 2014 e 2016: escolaridade e profissao dos pais.
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2014 2015 2016
Caracterizacdo Perfil dos pais do estudante Freq. % (2) Freq. % Freq. %  Freq. % Freq. %  Freq. %
1)
Pai Mée Pai Mée Pai Mée

Ensino fundamental incompleto 1 2,3 0 0 2 4,3 1 2,2 0 0 1 2,3

Ensino fundamental completo 6 13,9 4 9,3 2 4,3 4 8,7 5 11,4 2 4,5

Escolaridade Ens!no méd?o incompleto 2 4,7 4 9,3 2 4,3 2 4,3 2 4,5 2 4,5
dos pais: Ens!no med|q cqmpleto 11 25,6 13 30,2 13 28,3 11 23,9 17 38,6 9 20,5
' Ensino superior incompleto 5 11,6 3 7,0 3 6,5 1 2,2 1 2,3 1 2,3

Ensino superior completo 18 41,9 19 44,2 22 47,8 26 56,5 17 38,6 28 63,6

N&o sei 0 0 0 0 1 2,2 0 0 2 4,5 1 2,3

Sem resposta 0 0 0 0 1 2,2 1 2,2 0 0 0 0

Pai Mée Pai Mée Pai Mée

Aposentado (a) 3 7,0 0 0 4 8,7 3 6,5 4 9,1 2 4,5

Autdbnomo (a) 6 13,9 6 13,9 3 6,5 1 2,2 2 4,5 1 2,3
Dono (a) de casa 0 0 4 9,3 0 0 7 15,2 0 0 7 15,9
Educacéo 2 4,7 6 13,9 4 8,7 4 8,7 3 6,8 7 15,9
. Empresarial 12 27,9 6 13,9 8 17,4 6 13,0 11 250 6 13,6
Pr(_)f!ssao dos Funciondério (a) publico (a) 2 4,7 6 13,9 5 10,9 2 4,3 2 4,5 1 2,3

pais: Indistria 10 233 3 7,0 6 130 1 2,2 8 182 0 0
Saude 0 0 0 0 0 0 2 4,3 0 0 4 9,1
Servigos 6 13,9 8 18,6 12 26,1 14 30,4 10 22,7 13 29,5

N&o sei 1 2,3 0 0 2 4,3 0 0 1 2,3 0 0

N&o possui profissdo ou é desempregado (a) 0 0 3 7,0 0 0 4 8,7 0 0 1 2,3

Sem resposta 0 0 0 0 2 4,3 2 4,3 3 6,8 2 4,5

Fonte: Elaboracdo nossa utilizando os dados de 2014 apresentados por Zoca e Bego (2018, p. 33-34).
(1) Freq. é referente a frequéncia.
(2) O simbolo % é referente ao percentual de frequéncia.
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Ao observarmos a profissao dos pais (Tabela 7), percebe-se que ha uma maior
variacao entre as areas ao longo dos trés anos. Em 2014, os pais tinham prevaléncia
na area Empresarial (27,9%) e da Industria (23,3%), seguidas das éareas de
Auténomos (13,9%) e Servicos (13,9%). Em 2015, ha a prevaléncia da profissdo nas
areas de Servicos (26,1%) e Empresarial (17,4%) e, em 2016, também ha a
prevaléncia destas duas areas, mas invertidas, Empresarial (25,0%) e Servicos
(22,7%). Nestes dois anos, a area da Indastria também tem um bom percentual da
profissao dos pais, 13% em 2015 e, 18,2%, em 2016.

As maes, em 2014, estavam mais divididas em suas areas profissionais, tendo
maioria em Servicos (18,6%), mas as areas de Educacdo (13,9%), Empresarial
(13,9%) e Funciondrias publicas (13,9%) também continham uma grande
porcentagem da profissao delas, cenario que muda nos proximos dois anos. Em 2015
e 2016, h& prevaléncia da area de Servicos, 30,4% e 29,5%, respectivamente. Em
2015, houve uma queda na area educacional (8,7%) que voltou a aumentar em 2016,
15,9%. As outras areas que se destacam nestes dois anos sdo Dona de casa (15,2%
e 15,9%, respectivamente) e Empresarial (13,0% e 13,6%, respectivamente).

Com relacédo aos pais, a area de Educacdo se manteve com pouca variacao
entre os anos de 2014 a 2016, entre 4,7% e 6,8%.

A proxima etapa € a caracterizacao da familia do estudante (Tabela 7). Neste
ponto, avaliou-se o tipo de moradia dessa familia, a qual prevaleceu moradia prépria
em todos os trés anos, e a localizagdo da moradia, em que, em 2014, todos os
estudantes moravam em Zona urbana, mas em 2015 e 2016, ocorreu um aumento
dos estudantes que moravam na Zona rural, 2,2% e 6,8%, respectivamente.

Com relac@o a composi¢éo da familia, teve-se a maioria da familia com quatro
pessoas em 2014 (41,9%) e 2015 (39,1%). Todavia, em 2016, a maior parte das
familias era compostas por trés pessoas (68,2%). Dessa composicao familiar, nos trés
anos, ha a prevaléncia de duas pessoas que contribuiam para a renda familiar, sendo:
69,8%, em 2014; 60,9%, em 2015; e, em 2016, 68,2%. A renda familiar tinha
prevaléncia entre trés a seis salarios minimos nos trés anos. Em 2014, a diferenca
entre os dados ndo era muito grande entre aqueles que tinham como renda de um a
trés salarios minimos (23,3%), de trés a seis salarios minimos (39,5%) e mais de seis
salarios minimos (37,2%), o que o diferencia dos outros anos, porque em 2015 e 2016
a diferenca entre a op¢cdo mais selecionada e a segunda mais escolhida € entre 6 a
10%.



Tabela 3 — Caracterizacdo do perfil dos estudantes entre 2014 e 2016: a familia.
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2014 2015 2016
Caracterizagao Perfil dos pais do estudante Frequéncia Percentual Frequéncia Percentual Frequéncia Percentual
(%) (%) (%)
Propria 33 76,7 42 91,3 34 77,3
Sua casa é: Alugada 8 18,6 3 6,5 7 15,9
Cedida 2 4,7 1 2,2 3 6,8
Zona rural 0 0 1 2,2 3 6,8
Zona urbana 43 100 45 97,8 41 93,2
Vocé mora em: Comunidade indigena 0 0 0 0 0 0
Comunidade quilombola 0 0 0 0 0 0
Assentamento 0 0 0 0 0 0
Apenas eu 0 0 0 0 0 0
Duas pessoas 5 11,6 6 13,0 4 9,1
Sua familia é formada por: Trés pessoas 12 27,9 13 28,3 16 36,4
) Quatro pessoas 18 41,9 18 39,1 15 34,1
Mais de quatro pessoas 8 18,6 9 19,6 7 15,9
Sem resposta 0 0 0 0 2 4,5
Apenas eu 0 0 0 0 0 0
Uma pessoa 9 20,9 15 32,6 11 25,0
O numero de pessoas que Duas pessoas 30 69,8 28 60,9 30 68,2
contribui para a renda familiar é: Trés pessoas 4 9,3 3 6,5 3 6,8
Quatro pessoas 0 0 0 0 0 0
Mais de quatro pessoas 0 0 0 0 0 0
De um trés salarios minimos 10 23,3 9 19,6 7 15,9
De trés a seis saléarios minimos 17 39,5 21 45,7 18 40,9
Renda familiar: Mais de seis salarios minimos 16 37,2 15 32,6 15 34,1
N&o sei 0 0 0 0 1 2,3
Sem resposta 0 0 1 2,2 3 6,8
Baixo (abaixo de 10) 0 0 0 0 1 2,3
NSE Intermediario (entre 11 e 20) 24 55,8 17 37,0 17 38,6
Alto (acima de 21) 19 44,2 29 63,0 26 59,1

Fonte: Elaboragéo nossa utilizando os dados de 2014 apresentados por Zoca e Bego (2018, p. 33-34).
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Para apresentar os valores dos salarios-minimos no questionario foi utilizado
como base o valor do salario-minimo de 2013, R$678,00, mas esse valor muda ano a
ano. Por isso, para coletar as informacodes, optou-se por ndo alterar os valores de um
ano para outro e analisar as informacdes referentes a renda familiar somente
relacionando as opc¢des disponiveis no questionario: de um a trés salarios-minimos;
de trés a seis salarios-minimos; mais de seis salarios-minimos; e nao sei.

Por fim, o NSE das familias dos estudantes era, em 2014, em sua maioria
Intermediario (55,8%) e ndo havia nenhuma com NSE Baixo. Em 2015, a maioria das
familias tem NSE Alto (63,0%) e, novamente, ndo ha nenhuma com NSE Baixo.
Contudo, em 2016, ha uma familia com NSE Baixo, mas néo se sabe se € um caso
pontual, ou uma mudanca que vem ocorrendo no curso, porque ndo ha dados
posteriores a 2016. Neste ano, ha, novamente, a prevaléncia de familias com NSE
Alto.

Sendo assim, os dados analisados mostram que ha uma equivaléncia de
géneros, com a maioria se autodeclarando de etnia branca e idade entre 17 e 19 anos.
Além disso, percebe-se que ha uma prevaléncia de estudantes oriundos de escolas
particulares e com pais com formacdo acima da média (GATTI et al., 2009). A
composicao familiar esta entre trés e quatro pessoas, sendo destas duas contribuintes
para a renda familiar, que tem maioria entre trés e seis salarios-minimos. As familias
dos estudantes possuem, ainda, o NSE entre Intermediario a Alto, em sua maioria.

Portanto, a partir dos dados analisados, percebe-se que o perfil dos estudantes
da disciplina Quimica Fundamental é mais homogéneo, pois ndo ha grandes
modificacdes entre os anos de 2014 e 2016. Apesar de, no geral, o perfil ser
homogéneo, os dados evidenciam algumas modifica¢cdes: o crescimento do nimero
de estudantes oriundos de escolas publicas; o aumento de estudantes com mais de
20 anos regularmente matriculados na disciplina; e, por dltimo, o aumento de
estudantes com NSE Baixo.

A segunda parte da Caracterizacao dos Participantes € apresentada a seguir e
se constitui pela caracterizacéo do professor participante desta pesquisa.

4.1.3.2 Caracterizagdo do Professor da componente tedrica da disciplina
Quimica Fundamental

Nesta segunda parte da subsecdo 4.1.3 é realizada a caracterizagdo do

professor da frente tedrica da disciplina Quimica Fundamental e, para isso, coletou-
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se informacdes no Curriculo Lattes deste docente. Para manter o anonimato do
professor participante, ele foi nomeado como Jodo.

O professor Jodo possui graduacdo em Bacharelado em Quimica pela UNESP
durante a qual realizou Iniciacdo Cientifica em que estudou a série isoeletronica do
atomo de Hélio por meio do método hiperesférico. A Graduacao do professor foi no
periodo de 1998 a 2001. No ano seguinte a sua formatura no curso de Bacharelado
em Quimica, o professor Jodo ingressou no curso de Graduacgdo de Bacharelado em
Fisica na USP, mas ao final de um ano de curso o interrompeu.

Apoés a interrupcdo do curso de Bacharelado em Fisica, o professor Jodo
ingressou no curso de Mestrado em Quimica entre 2002 e 2004 na area de Fisica
Atbmica e Molecular que envolvia o desenvolvimento de novos materiais, a fabricagéo
de material eletrénico basico, bem como a fabricagdo de produtos quimicos
inorganicos. No mesmo ano que finalizou o Mestrado, o professor Jo&o ingressou no
Doutorado em Quimica Inorganica (2004-2008), em que pesquisou sobre materiais
luminescentes e parametros de intensidade. Tanto o Mestrado quanto o Doutorado
foram realizados na mesma universidade que cursou a Graduagcao, a UNESP.

Entre 2008 e 2011, o professor Jodo cursou dois Pos-Doutorados, ambos
realizados na UNESP: o primeiro na area de Biotecnologia; e, o0 segundo, na area de
Quimica Inorganica. Com a concluséo destes dois cursos, o professor Jodo ingressou
como docente no IQ/CAr, local onde atua até a presente data.

As linhas de pesquisa do professor Jodo s&o: a) espectroscopia de
luminescéncia com excitagcdo por raios-X-XEOL; b) luminescéncia de sélidos
inorganicos; e c) espectroscopia atbmica e molecular. O professor Jodo atua como
docente tanto no nivel de Graduacdo quanto de Pds-Graduacao.

Portanto, percebe-se que o professor Jodo tem uma vasta formacéo académica
na area de Quimica, passando por diversos niveis formativos (da Graduacéo ao Pos-
Doutorado). Porém, ndo é indicado em seu Curriculo Lattes nenhuma formacao para
a atuacao para a docéncia. Esses aspectos da formacgao do professor Jodo mostra a
necessidade de um processo formativo voltado para a docéncia, de forma a abarcar
as exigéncias da sala de aula do Ensino Superior com o professor.

Na proxima secdo apresenta-se a abordagem metodoldgica de pesquisa, na
qual define-se a pesquisa como nao-experimental qualitativa-quantitativa. Dentro
dessa abordagem, define-se o desenho de pesquisa que foi utilizado nesta pesquisa,

0 aninhado concomitante com caracteristicas de estudo de caso.
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4.2 Abordagem e Desenho de pesquisa

Para a consecucdo dos objetivos postos anteriormente, o estudo sera
fundamentado tedrica e metodologicamente na abordagem de pesquisa qualitativa e
nao-experimental. De acordo com Moreira (2004), em uma pesquisa hao-experimental
nao ha manipulacdo deliberada de variaveis, os estudos dos fatos ocorridos in situ
sao feitos sobre grupos formados naturalmente e podendo ser desenvolvida a partir
de trés abordagens: a qualitativa, a quantitativa e a mista.

A abordagem qualitativa, segundo Bogdan e Biklen (1994), é descritiva, o foco
estd no processo e seu desenvolvimento ocorre no ambiente natural (por exemplo,
uma pesquisa que o foco séo os professores tem seu desenvolvimento no ambiente
escolar). Além disso, os autores apontam que o investigador é o principal instrumento
de coleta de informacdes e que a analise destas informacdes acontece de maneira
indutiva.

A segunda abordagem é a quantitativa, que como apresentado por Sampieri,
Collado e Lucio (2013, p. 30), “utiliza a coleta de dados para testar hipéteses,
baseando-se na mediacdo numérica e na analise estatistica para estabelecer padrbes
e comprovar teorias”.

A terceira e Ultima abordagem de pesquisa é a mista, isto é, uma pesquisa
qualitativa-quantitativa. Johnson, Onwuegbuzie e Turner (2007, p. 123, traducéo
nossa), apresentam que a abordagem mista de pesquisa, de maneira geral, é:

[...] o tipo de pesquisa em que o0 pesquisador ou time de pesquisadores
combina elementos de abordagens de pesquisa qualitativa e
guantitativa (p. ex. o uso de pontos de vistas qualitativos e
guantitativos, coleta de dados, analise, técnicas de inferéncia) com o

objetivo de ampliar e aprofundar a compreenséo e corroboracao.
Ainda segundo Johnson, Onwuegbuzie e Turner (2007), a abordagem mista
pode ser dividida em subtipos, como mostrado na Figura 19, sendo que nos polos
tém-se as abordagens puramente qualitativas (& esquerda) e puramente quantitativas
(a direita) e, ao centro, a abordagem mista, em que h& um equilibrio de informacdes
gualitativas e quantitativas. Os subtipos apresentados pelos autores sdo a abordagem

mista com dominancia qualitativa e a abordagem mista com dominancia quantitativa.
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Método misto
Em termos gerais

| |
| | |

Qualitativa Quantitativa
mista mista
Qualitativa Mista pura Quantitativa
pura pura
Qualitativa Estado de Quantitativa
dominante igualdade dominante

Figura 19 — Esquema com os trés tipos de abordagem de pesquisa, incluindo os subtipos de
abordagens mistas de pesquisa.
Fonte: Johnson; Onwuegbuzie; Turner (2007, p. 124, tradu¢&o nossa).

A abordagem mista com dominancia qualitativa, de acordo com Johnson,
Onwuegbuzie e Turner (2007, p. 124, traducdo nossa), € “o tipo de pesquisa mista em
gue se baseia na abordagem qualitativa, [...] enquanto simultaneamente reconhece
gue a adicao da abordagem e dados quantitativos auxilia a maioria dos projetos de
pesquisa”’. A abordagem mista com dominancia quantitativa € o contrario da anterior,
sendo que séo inseridos dados qualitativos em uma pesquisa quantitativa (JOHNSON;
ONWUEGBUZIE; TURNER, 2007). Assim, ambas as abordagens mistas com suas
respectivas dominancias podem enriquecer as pesquisas em que sao aplicadas,
ampliando e aprofundando o entendimento da tematica estudada.

Esta pesquisa se caracteriza como uma pesquisa hao-experimental de
abordagem mista com dominancia qualitativa, porque ha uma predominancia de
dados qualitativos que nao objetivam e ndo precisam da manipulacdo direta de
variaveis e nem do tratamento estatistico dos resultados obtidos, mas sim, um estudo
descritivo e interpretativo da probleméatica em questao a fim de compreendé-la em um
situado contexto socio-histérico. Porém, ha, nesta pesquisa, dados quantitativos que
utilizam o tratamento estatistico em sua analise, 0s quais vém se incorporar aos dados
gualitativos de forma a ampliar a compreensdo sobre os impactos da UDM na

organizagdo da componente tedrica na disciplina Quimica Fundamental.
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Dentro de uma abordagem de pesquisa, existe uma grande variedade de
desenhos de pesquisa, e Flick (2009, p. 72-73) apresenta que:

[...] um bom desenho de pesquisa tem um foco claro e esta construido
em torno de uma pergunta de pesquisa clara. [...] é resultado de
reflexdo, planejamento e decisbes claras sobre 0s passos de sua
construcao [...] deve, ao mesmo tempo, ser sensivel, flexivel e
ajustavel as condicbes em campo, e, nesse sentido, estar aberto a
novas visoes resultantes dos primeiros passos ou durante o processo
de pesquisa.

Na abordagem de método misto, de acordo com Creswell (2007, p.33), ha trés

desenhos de pesquisa, mais gerais:

e Procedimentos sequenciais, nos quais 0s pesquisadores
tentam elaborar ou expandir os resultados obtidos de um
método [abordagem] com outro. [...]

¢ Procedimentos concomitantes, nos quais o pesquisador faz a
convergéncia de dados quantitativos e qualitativos a fim de
obter uma analise ampla do problema de pesquisa. [...]

¢ Procedimentos transformadores, nos quais o pesquisador usa
uma lente tedrica [...] como uma perspectiva integradora dentro
de um projeto que contenha dados qualitativos e quantitativos.
Essa lente fornece uma estrutura para topicos de interesse,
métodos de coleta de dados e resultados ou mudancas
previstas pelo estudo. [...]

Ainda sobre os desenhos de pesquisa, Creswell (2007) aponta que os trés tipos
citados acima podem se misturar e formar outros seis desenhos de pesquisa, que sao:
explanatério sequencial; exploratério sequencial; transformador sequencial; de
triangulacdo concomitante; aninhado concomitante; e transformadora concomitante.
Cada desenho tem sua ordem de coleta de informacdes e também de analise. Assim,
o desenho desta pesquisa é o aninhado concomitante, porque tem uma abordagem
gue predomina sobre a outra. Na pesquisa desenvolvida, tem-se a predominancia da
abordagem qualitativa sobre a quantitativa, que coincide com a proposta de
abordagem proposta por Johnson, Onwuegbuzie e Turner (2007) de uma pesquisa de
abordagem mista com predominéancia qualitativa.

Creswell (2007) indica que essa predominancia de uma abordagem sobre a
outra pode mostrar que o pesquisador busca informacoes diferentes das fornecidas
por uma abordagem, ou que o estudo realizado requer uma coleta de informagdes em
diferentes niveis. Para esta pesquisa, as informacdes quantitativas estdo presentes
no questionario respondido pelos estudantes da disciplina Quimica Fundamental e
busca-se, juntamente as informacdes qualitativas dos questionarios, apresentar como

a reestruturacdo da disciplina baseada no conceito de implementacdo de UDM
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impactou na organizacdo da componente tedrica da disciplina pela visdo dos
estudantes.

Sobre a coleta dos dois tipos de informacoes, Creswell (2007, p. 221) ressalta
que:

[...] isso resulta em um estudo com as vantagens de ter tanto dados
quantitativos quanto qualitativos. Além disso, usando dois métodos
diferentes dessa maneira, o pesquisador pode ganhar perspectivas de
diferentes tipos de dados ou de diferentes tipos de niveis dentro do
estudo.

Outro ponto que Creswell (2007) traz sobre o desenho de pesquisa aninhado
concomitante é que se pode inserir outro desenho nele, de maneira que este desenho
tenha caracteristicas do outro desenho. Dessa maneira, optou-se por incluir ao
desenho aninhado concomitante as caracteristicas do desenho de pesquisa Estudo
de Caso, pois esta pesquisa se constitui em um estudo em profundidade de uma
unidade em um sistema mais amplo.

O estudo de caso deve ser bem delimitado e seu interesse se reflete no que o
caso apresenta de Unico, mesmo que tenha semelhangcas com outros estudos
(LUDKE; ANDRE, 2017). Lidke e André (2017, p. 21-23) propSem, assim, sete
caracteristicas para esse desenho de pesquisa:

1) visam & descoberta;

2) enfatizam a “interpretagédo em contexto”;

3) buscam retratar a realidade de forma clara e profunda,;

4) usam uma variedade de fontes de informac&o;

5) revelam experiéncia vicaria e permitem generalizacdes
naturalisticas;

6) procuram representar os diferentes e as vezes conflitantes pontos
de vista presentes numa situacao social;

7) utiizam uma linguagem e forma mais acessivel do que outros
relatérios de pesquisa.

Yin (2015, p. 125) acrescenta que com a utilizacdo de mudltiplas fontes de
informagéo deve ser feita a triangulagédo dos dados obtidos a partir dessas fontes,
porque, dessa forma, “as descobertas do estudo de caso foram apoiadas por mais do
que uma unica fonte de evidéncia”. Assim sendo, Ludke e André (2017) e Yin (2015)
apresentam gue o estudo de caso é utilizado quando ha a necessidade de entender
um fenbmeno social complexo através da representagdo de sua realidade

multidimensional e historicamente situada.
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Contudo, Serrano® (1998 apud MOREIRA; ROSA, 2009) argumenta que ha trés
tipos de estudo de caso: descritivos, interpretativos e avaliativos. O tipo do estudo de
caso dessa pesquisa é classificado como avaliativo porque intenta-se fazer uma
avaliacdo de como a implementacdo de UDM na frente teorica da disciplina Quimica
Fundamental de um curso Bacharelado em Quimica impacta na formacéao continuada
de professores em servico.

Outra caracteristica presente nesta pesquisa é que o estudo de caso é
realizado de forma longitudinal, que segundo Yin (2015) e Flick (2009) é o estudo em
gue o pesquisador retorna ao campo Ou aos participantes para nova coleta de
informacdes, sendo que esses intervalos de tempo devem ser pré-definidos, porque
refletiiam os estagios em que as mudancas ocorreram, ou seja, a nova coleta de
informagdes tem o objetivo de analisar evolugdes ou mudancas ocorridas com o objeto
de pesquisa. A pesquisa foi caracterizada como um estudo de caso com carater
longitudinal, porque visa apresentar como a organizacdo do planejamento didatico-
pedagdgico pautado no conceito de UDM impacta tanto no processo de ensino e
aprendizagem como na formacao continuada de professores, para isso analisa-se a
reestruturacdo ao longo do tempo e mostra-se como a nova organizacao evoluiu ou
foi modificada quando necessario e como essa incide sobre a formacéo continuada
de professores.

Com a definicdo da abordagem mista e do desenho de pesquisa, 0 aninhado
concomitante com caracteristicas de um estudo de caso, passa-se a selecdo das
fontes de informacdo, que € apresentada na proxima secdo. Os instrumentos
constituidos para a coleta destas informacdes sdo apresentados nas trés subseces
seguintes: a primeira apresenta o questionario; a segunda, o grupo focal; e, a terceira,

a entrevista reflexiva.

4.3 Fontes de informacéao e instrumentos de coleta

De acordo com Bassey (1999, p. 81, traducdo nossa), ha trés principais
métodos de coleta de informagbes, que consistem em “fazer perguntas (e ouvir
atentamente as respostas), observar eventos (e anotar cuidadosamente o que
acontece) e ler documentos”. Dessa maneira, Bego (2013) apresenta trés tipos de

fontes de informacdo, que podem ser utilizadas em pesquisas educacionais: 0s

9 SERRANO, G. P. Investigacién cualitativa: retos e interrogante, |. Métodos. Madrid: La Muralla
S.A., 1998. 230 p.
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sujeitos, como as pessoas envolvidas no desenvolvimento da pesquisa como
participantes; os espacos, sendo as observacdes ou interacfes feitas em ambientes
variados; e, os documentos, que sédo produzidos por terceiros, que podem ou néo
estar participando da pesquisa, por exemplo, desenhos, anotacodes, atas, documentos
oficiais.

Para a realizacéo da pesquisa, foram selecionados os sujeitos como fontes de
informacdo: o professor e os alunos da disciplina Quimica Fundamental, como
mostrado na Figura 20. O professor € o responsavel pela componente tedrica desta
disciplina. Os alunos foram aqueles regularmente matriculados na disciplina Quimica
Fundamental do curso de Bacharelado em Quimica, nos anos de 2014 a 2016,
totalizando 133 estudantes participantes da pesquisa. A disciplina € realizada somente

no primeiro semestre de cada ano.

2014
nos \ 133
regularmente QU|m|ca anos 2015 totallzando estudantes
matriculados Fundamental participantes

Fonte de /
informagdes Alunos 2016

quem o
o que‘) —> SU]eItOS que sdo

que sao d04>( mesmo departamento, DQGI]

Professores

3
Quimica
dlsapllna Fun Jarnental sendo
professor

Figura 20 — Fontes de informacao e instrumentos de coleta de informacdes.
Fonte: Elaboracdo nossa.

Esta selecdo de sujeitos possibilitou apresentar informacdes sobre como a
organizacéao do planejamento didatico-pedagdgico da disciplina Quimica Fundamental
pautada no conceito de UDM impacta tanto no processo de ensino e aprendizagem
como na formacdo continuada do professor da frente tedrica da disciplina. O outro
ponto € a opcao de analisar a reestruturagdo ao longo de alguns anos que implica em
mostrar como a nova organizag¢ao evoluiu ou foi modificada quando necessario e
como essa hova organizacao incide sobre a formacao continuada do professor da

componente tedrica da disciplina Quimica Fundamental.
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A coleta das informacdes aconteceu de forma longitudinal, isto é, as
informacdes foram coletadas de 2014 a 2020, como mostrado no Quadro 5.

A pesquisa comeca sua coleta a partir de informacgfes qualitativas e, apos a
implementagdo da UDM na disciplina em 2014, faz-se a coleta de informagdes
qualitativas e quantitativas com o questionario aplicado aos alunos. Essa coleta com
0 questionario ocorre mais duas vezes, em 2015 e em 2016. A coleta de informacdes
finaliza com a entrevista reflexiva com o professor responsavel pela disciplina Quimica

Fundamental em 2020.

Quadro 5 — Fontes de informag8es com os instrumentos e datas de coleta e o tipo de informacéo.

Fonte de informacdo | Instrumento de coleta Data de coleta Tipo de informacao
Professores Grupo focal Abr. 2014 Qualitativa
Alunos Questionério Ago. 2014 Quantitativa+Qualitativa
Professores Grupo Focal Out. 2014 Qualitativa
Alunos Questionario Jul. 2015 Quantitativa+Qualitativa
Alunos Questionario 2° semestre 2016 | Quantitativa+Qualitativa
Professor Entrevista Dez. 2020 Qualitativa

Fonte: Elaboracdo nossa.

Sendo assim, a pesquisa segue a linha QUAL — Quant + Qual - QUAL —
Quant + Qual —» QUAL dentro da abordagem mista, em que a seta indica a ordem que
aconteceu a coleta das informagdes e o simbolo “+” indica que os dois tipos de
informacéo foram coletados simultaneamente. As letras mailsculas indicam énfase
ou prioridade nas informacdes e nas andlises dessas informacdes (CRESWELL,
2007).

Como visto no Quadro 5, foram selecionados trés instrumentos de coleta de
informacdes: o questionario, o grupo focal e a entrevista reflexiva. Esses trés

instrumentos sédo apresentados nas proximas subsecdes.

4.3.1 Questionarios

O primeiro instrumento de coleta é o questionario, que € um dos instrumentos
mais utilizados nas pesquisas qualitativas, seguido por entrevistas e observacoes.
Nesse sentido, Gil (2008) diz que o questionario € uma técnica de coleta constituida
por uma seérie de perguntas, as quais os participantes sdo submetidos para obtencéo
de informacdes relacionadas a pesquisa desenvolvida.

Segundo Gil (2008, p. 121), a elaboracdo de um questionério requer um
conjunto de cuidados, como a “constatagdo de sua eficacia para verificacdo dos
objetivos; determinacdo de forma e contetdo das questdes; quantidade e ordenacgéo
das questdes; construcdo das alternativas; apresentacado do questionario e pré-teste

do questionario”. O questionario utilizado seguiu essa série de cuidados, sendo que a
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preocupacao com a apresentacao do questionario deu-se de duas formas: a primeira
aconteceu em sua apresentacao em sala para apresentar algumas informacdes sobre
a pesquisa e anonimato dos estudantes e, a segunda era mostrada na péagina inicial
do questionario que continha algumas secdes a ser lidas pelos participantes, tais
como a identificacdo do trabalho e do questionario, a fonte de informacédo e
orientacdes gerais, conforme mostrado no Anexo A. Nao houve um pré-teste do
questionario e sua validagdo ocorreu por meio da andlise das informacdes dos
questionarios respondidos em 2014, em que os resultados sdo apresentados em dois
trabalhos publicados em congressos (um completo!® e um resumo?!) e um artigo
publicado em 20182,

Dentre as vantagens do uso de questiondrios, uma ja destacada é a garantia
de anonimato dos participantes da pesquisa e outra é a possibilidade de se trabalhar
com um grande numero de pessoas ao mesmo tempo. Contudo, o questionario
também apresenta limitacbes, como a nao garantia de que sera devolvido
devidamente preenchido (GIL, 2008). Dessa forma, h4 uma grande preocupacao com
a elaboracdo de um questionario, de maneira que se considere a realidade dos
participantes. Outro ponto importante na elaboracédo sao as questdes apresentadas
no questionario, tanto na forma como estdo escritas como na quantidade dessas
questdes presentes no mesmo.

De acordo com Rosa (2013) e Chaer, Dinis e Ribeiro (2011), ha trés tipos de
questdes que aparecem em questionarios. A primeira é a questdo aberta, a qual
possibilita uma maior liberdade ao participante. A segunda, as questdes fechadas, que
sdo aquelas em que séo colocadas alternativas para que o participante escolha a mais
apropriada a sua resposta; esse tipo de questéo, geralmente, é apresentado de duas
formas, as de mdultipla escolha ou as dicotbmicas (de duas opc¢bes). A terceira, e
tltima, sdo as questbes dependentes, ou seja, sdo aquelas que dependendo da
resposta o informante passara para uma ou outra pergunta seguinte e, geralmente,
séo classificadas como fechadas dicotGmicas.

O questionario aplicado € composto por trés blocos de questdes, conforme
mostrado na Figura 21. O primeiro bloco, denominado Caracterizacdo dos Estudantes,

tem a finalidade é obter uma descricdo dos estudantes participantes de forma a

10 ZOCA; BEGO, 2016a.
11 ZOCA; BEGO, 2016b.
12 ZOCA; BEGO, 2018.
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conhecer a realidade da turma. Esse Bloco 1, € constituido por dezenove questdes,
sendo quinze fechadas (de multipla escolha e dicotdmicas) com uma dependente e
quatro abertas relacionadas as profissées dos pais e ao trabalho do estudante.

O segundo bloco, intitulado Relac¢des Teoria e Pratica, busca entender como o
estudante enxerga a relacao entre as disciplinas teérica e experimental e € composto
por sete questdes, divididas em duas fechadas de multipla escolha e cinco abertas. O
terceiro, e ultimo, bloco, denominado Andamento da Disciplina, questiona o0s
estudantes sobre o andamento da disciplina teérica, como por exemplo, sobre a
utilizacao de diferentes estratégias didaticas e o processo avaliativo. Esse Bloco 3 é
formado por doze questdes, entre as quais tém-se seis perguntas fechadas de multipla
escolha e seis abertas, nas questdes fechadas os estudantes poderiam assinalar mais
de uma alternativa.

Questionario

2 questdes fechadas
de mliltipla escolha
composto Trés que RelagBes teoria formado
- s = separadas
5 questdes abertas

6 questdes fechadas
de multipla escolha
@—sobre o »| Andamento composto 12 questdes divididas,
da disciplina por em

Figura 21 — O questionarios, seus blocos e as divisdes das questdes.
Fonte: Elaboracdo nossa.

O questionario foi aplicado ao final da disciplina Quimica Fundamental, sendo
realizada no primeiro semestre do curso de Bacharelado em Quimica do IQ/CAr, em
2014 e 2015 e, em 2016, foi aplicado no inicio do segundo semestre. Essas coletas
de informacdes resultaram em 133 questionarios respondidos, como apresentado na
Tabela 1. O questionéario teve por objetivo apresentar informac¢des sobre como a
organizacédo da disciplina Quimica Fundamental pautada no conceito de UDM impacta
no processo de ensino e aprendizagem e a opc¢ao de aplicar durante trés anos implica
em mostrar como a nova organizacao evoluiu ou foi modificada quando necessario.

Vale destacar que, em relagcéo aos questionarios respondidos no ano de 2014,
0s blocos 1 e 3, Caracterizagdo dos Estudantes e Andamento da disciplina,
respectivamente, ja foram analisados. Portanto, para esta pesquisa, foram analisados

0s blocos 1 e 3 de 133 questionarios respondidos por alunos regularmente
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matriculados na disciplina Quimica Fundamental nos anos de 2014 a 2016. A
validac&o do questionario ocorreu por meio da analise das informacdes obtidas a partir

dos Blocos 1 e 3 respondidos em 2014.

Tabela 4 — Dados sobre a coleta de informacg6es por meio do guestionario.

Instrumento de coleta Ano Total de participantes/ano
2014 43
Questionario 2015 44
2016 46
Total de questionarios 133

Fonte: Elaboracdo nossa.

A ndo insercao da andlise do Bloco 2 nesta pesquisa, deve-se ao fato de que
esta visa mostrar 0s impactos da reestruturacdo da componente teorica da disciplina
Quimica Fundamental na organizacdo da mesma.

A préxima subsecdo apresenta o segundo instrumento de coleta de
informagdes utilizado nesta pesquisa, o Grupo Focal. Esse instrumento foi utilizado na
coleta de informacdes feita, em 2014, com os professores das duas componentes da

disciplina Quimica Fundamental, a tedrica e a experimental.

4.3.2 Grupo Focal

O segundo instrumento de coleta de dados é o grupo focal. O grupo focal
comecou a ser utilizado em pesquisas de marketing durante a Segunda Guerra
Mundial, mas era denominado entrevista de grupo focal. Depois, esse método passou
a ser usado em pesquisas de outras areas e com outros nomes, mas esses focos
tinham diferencas importantes, como o direcionamento e preocupacao profissional e,
também, o publico-alvo (BARBOUR, 2009).

Segundo Kitzinger e Barbour'® (1999 apud BARBOUR, 2009), uma definicéo
mais geral para grupo focal seria qualquer discusséo de grupo que tenha a presenca
de um pesquisador que esteja atento e encorajando as interagdes dos participantes
do grupo. Sendo assim, um grupo focal € um método que proporciona insights do
processo, ou seja, o foco esta em saber como determinado processo se desenvolveu
e qual o papel dos participantes nesse desenvolvimento.

Nesse sentido, Barbour (2009) aponta que um grupo focal pode ser formado
por 5 a 10 participantes e que esses podem se conhecer fora do ambiente que se

realiza o grupo focal, ou sdo pessoas que nunca se encontraram antes e nao vao se

B KITZINGER, J.; BARBOUR, R. S. Introduction: the challenge and promise of the focus group. In:
BARBOU, R. S.; KITZINGER, J. Developing Focus Group Research: politics, theory and practice.
London: Sage, 1999. p. 1-20.
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ver depois. Dessa forma, ao se utilizar esse método de coleta de informacdes, deve-
se considerar muitas questbes de planejamento, isto €, deve-se estar atento aos
participantes e a elaboracdo de perguntas que servem de guia durante as discussoes.

Outro ponto apresentado por Barbour (2009) é que o grupo focal ndo deve ser
realizado quando o propdésito é obter narrativas individuais ou avaliar atitudes, mas,
sim, quando busca-se analisar interacfes de um grupo em relacdo ao um determinado
tema. Segundo a autora, o papel do entrevistador € de mediador, o qual direciona o
grupo para as discussdes sobre o tema de interesse e, também, recupera o foco
guando o grupo se devia do tema. Outro ponto sobre o mediador € que as perguntas
nunca sao feitas diretamente a um participante, mas devem ser feitas ao grupo para
que qualquer participante se sinta a vontade de responder.

Assim sendo, mesmo que 0 entrevistador ndo fagca muitas perguntas, ele
precisa ter um roteiro de questfes para guiar a discussao entre os participantes,
porque caso o grupo focal seja dividido em etapas com temas que se inter-relacionam,
0 entrevistador deve ter perguntas que direcionem o0s participantes para a conversa
sobre o tema proposto.

O grupo focal, analisado nesta pesquisa, foi realizado com os professores da
disciplina Quimica Fundamental. A participacdo das professoras da componente
experimental da disciplina aconteceu por causa da nova selecdo dos experimentos
para que houvesse uma maior unidade entre a teoria e a pratica. Porém, devido ao
foco desta pesquisa, a participacdo destas professoras ndo foi analisada em
profundidade, € utilizada apenas para acrescentar uma visao para as interacdes em
gue o professor da componente tedrica se expressa durante a coleta de informacdes
nos grupos focais.

O primeiro grupo focal realizado com os professores da disciplina Quimica
Fundamental ocorreu durante a aplicacdo da reestruturacdo da componente tedrica
da mesma disciplina em 2014. Os professores que participaram deste grupo focal
foram o professor da componente tedrica e trés professoras da componente
experimental. Neste grupo focal, os professores conversaram sobre o andamento das
aulas e avaliacdo da organizacdo fundamentada no conceito de UDM até aquela data.
O roteiro do grupo focal realizado com os professores da disciplina Quimica
Fundamental esta localizado no Anexo C.

O segundo grupo focal, também realizados com os professores da disciplina,

mas que teve dois outros professores do DQGI. Este grupo focal foi referente a
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finalizacdo da aplicacdo da UDM e teve o intuito de avaliar os resultados e apontar as
potencialidades da experiéncia a partir das expectativas da reunido do DQGI realizada
em 2013, na qual se decidiu reestruturar a disciplina Quimica Fundamental. Sendo
assim, os professores conversaram sobre o processo de implementacdo das UDM,
modificacbes necessarias para o proximo ano e como foi a relagcdo entre as
componentes tedrica e experimental da disciplina Quimica Fundamental. O roteiro
deste segundo grupo focal se encontra no Anexo D.

A préxima subsecdao traz o terceiro e ultimo instrumento de coleta, a Entrevista
Reflexiva. Esta entrevista foi realizada com o professor da frente teorica da disciplina

Quimica Fundamental, sujeito foco desta pesquisa, e feita ao final de 2020.

4.3.3 Entrevista reflexiva

O terceiro e ultimo instrumento de coleta de informacao utilizado é a entrevista,
sendo um dos instrumentos mais utilizados na pesquisa qualitativa. E importante
ressaltar que a entrevista como instrumento de coleta de informacdes tem um carater
de interacdo, na qual tem-se uma atmosfera de influéncia reciproca entre entrevistado
e entrevistador, principalmente em entrevistas nao totalmente estruturadas, que n&o
se tem uma ordem rigida de perguntas (LUDKE; ANDRE, 2017).

Outra forma de entrevista € a padronizada ou estruturada, em que o
entrevistador segue um roteiro de perguntas a risca, geralmente utilizada quando se
tem um grande numero de entrevistados e pretende-se comparar ou quantizar as
respostas. Esse tipo de entrevista € muito proximo ao questionario, com a vantagem
de ter o entrevistador para alguma eventual davida (GIL, 2008; LUDKE; ANDRE,
2017).

Esses tipos sdo os dois extremos quando se discute sobre entrevistas na
pesquisa qualitativa. Porém, ha um terceiro tipo de entrevista, denominado entrevista
semiestruturada, que tem um roteiro de perguntas, mas ndo o segue estritamente,
dessa forma, tem-se uma entrevista, cujo entrevistador pode fazer alteragcbes ou
acrescimos quando necessario. Portanto, a escolha do tipo de entrevista que sera
utilizada depende do nivel de preparo do entrevistador e do publico de interesse. Na
educacédo, por exemplo, ha preferéncia para entrevistas menos estruturadas porque
sdo mais adequadas ao publico de interesse, por causa da flexibilidade presente na
entrevista (LUDKE; ANDRE, 2017).

Contudo, existe um conjunto de exigéncias e cuidados a serem tomados em

gualquer tipo de entrevista, entre eles:
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O respeito pelo entrevistado;
Um vocabulario adequado ao nivel de instrucéo do entrevistado;
O respeito pela cultura e valores do entrevistado;

Clareza na comunicacao dos objetivos da entrevista,

ok~ 0N RE

Clareza sobre o0 anonimato dos participantes.

Mesmo que a entrevista seja totalmente ndo estruturada, € necessario que o
entrevistador tenha um roteiro que o guie por meio dos principais topicos. Outro ponto
importante € o registro da entrevista, que pode ser feito por meio de anotacdes,
gravacdes de audio ou de video. Muitas vezes, € indicado que se faca as anotacfes
apos o término da entrevista porque muitas pessoas ndo gostam quando sao
interrompidas na fala para tomar notas. As grava¢gfes em video sdo mais utilizadas
quando ira analisar-se as reacdes e siléncios que o entrevistado pode ter durante a
entrevista.

Szymanski (2011) desenvolveu a modalidade de entrevista reflexiva e que a
considera como um encontro interpessoal no qual deve ser incluido a subjetividade
dos participantes (entrevistado e entrevistador). Segundo a autora, esse tipo de
entrevista pode constituir-se em “‘um momento de construgdo de um novo
conhecimento, nos limites da representatividade da fala e na busca de uma
horizontalidade nas relagdes de poder” (SZYMANSKI, 2011, p. 15).

Nesse sentido, a entrevista reflexiva possui uma complexidade relativa a
influéncia mutua entre entrevistado e entrevistador, que pode criar condicbes para
informacdes mais fidedignas, mas reconhecendo os diferentes significados e sentidos
gue emergem da situacdo de entrevista. Portanto, pode-se ter uma maior
compreensao do que esta se revelando durante a entrevista.

Com esse instrumento de coleta, tem-se a intencdo de evidenciar como a
formacdo continuada realizada por meio do processo de implementacdo do
planejamento didatico-pedagogico pautado no conceito de UDM incidiu na construgcéo
da identidade profissional do professor da componente teérica da disciplina Quimica
Fundamental.

Dessa forma, a entrevista reflexiva foi realizada com o professor dessa
componente por meio do programa Meet, disponibilizado pela empresa Google. Este
programa possibilita a interacdo entre pessoas por videochamada e a gravacgao destas
conversas. Para gravar a entrevista foi elaborado um Termo de Consentimento, em

que sdo apresentados os elementos basicos de caracterizacdo da pesquisa, tais
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como: instituicdo e departamento, aos quais a pesquisa esta vinculada; pesquisadora
responsavel; titulo do projeto; e o objetivo geral da pesquisa. No Termo também séo
explicados a abordagem de pesquisa, os direitos do participante, o direito de
confidenciabilidade, bem como o0 acesso as informacdes da pesquisa e 0
compromisso dos pesquisadores com as informacdes coletadas. Por fim, séo
disponibilizados no Termo as informacdes para contato com a pesquisadora, caso 0
participante tenha necessidade de conversar com a pesquisadora.

Para a realizacdo da entrevista, além do Termo de Consentimento, elaborou-
se um roteiro que vai desde o0 processo de implementacdo do planejamento
fundamentado no conceito de UDM até a identidade profissional. O roteiro para
realizacdo da entrevista tem duas paginas, conforme apresentado no Apéndice A. A
primeira apresenta informacdes sobre o preenchimento do roteiro, a identificagéo do
trabalho, a fonte de informacéo, a identificacdo da entrevista e as orientacdes gerais
para a entrevista.

A segunda péagina traz as questdes que compdem o roteiro para realiza¢do da
entrevista, que estdo divididas em quatro blocos. O bloco inicial € o bloco de
Apresentacao, no qual se questiona o participante sobre a sua participacdo no projeto
de reestruturacdo da componente teérica da disciplina Quimica Fundamental. Esse
primeiro bloco visa que o participante lembre como foi o processo de reestruturacao e
como foi para ele, enquanto professor, participar deste processo.

A partir do bloco 2 até o quarto bloco, tem-se uma divisdo das questdes em trés
categorias: questfes desencadeadoras, que é uma pergunta por bloco e traz uma
visdo mais geral do que é discutido no bloco; questdes de aprofundamento, as quais
apresentam, como o home diz, um aprofundamento na discussao da tematica do bloco
e podem ser duas ou mais perguntas; e encerramento, em que se questiona se 0
participante gostaria de acrescentar algo sobre a teméatica que nao foi discutido.

Assim, no Bloco 2, discute-se a tematica do Planejamento. Inicia-se este bloco
perguntando quais eram as expectativas do participante em relacdo ao
desenvolvimento da disciplina ap0s sua reestruturacdo e se estas expectativas foram
contempladas. Com isso, questiona-se o0 professor sobre as dificuldades que ele
encontrou durante o processo de reestruturacdo, considerando o antes, durante e
depois desse processo. O terceiro bloco tem a tematica da formacéo do professor,
gue neste caso esta relacionada a formacdo continuada em servico do professor

participante. Esse bloco comeg¢a questionando o participante sobre o processo de
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ensino apos o processo de planejamento da disciplina utilizando a UDM e passa a
perguntar sobre a pratica docente antes e depois da estruturacdo. As outras questdes
deste terceiro bloco envolvem as concepgdes de ensino e aprendizagem do professor
apos a reestruturacdo da componente tedrica da disciplina e se ele participou de
outros projetos e cursos de formacéo docente.

Por ultimo, o Bloco 4 esta relacionado a ldentidade profissional docente e na
primeira pergunta questiona a rela¢éo entre o tipo de professor no inicio da carreira
docente e como ele estd atualmente. As proximas duas questdes deste quarto bloco
englobam a pratica docente, sendo quais mudancas ocorram no modo de ensinar e
ser professor e quais aspectos contribuiram para as mudancgas acontecerem enquanto
professor na disciplina Quimica Fundamental. A Ultima questao de aprofundamento
deste bloco apresenta a relacao entre a participacéo no projeto de reestruturacao da
componente tedrica da disciplina e a satisfacdo com a prépria préatica docente.

Ao finalizar a coleta de informacdes, passa-se ao tratamento e andlise dessas.
Sendo assim, a préxima sec¢do apresenta a importancia da transcricdo das
informacdes e como fazé-la. Além disso, sdo apresentados os referenciais de analise
das informacfes obtidas: a Estatistica Descritiva (MORENO; MORCILLO, 2019;
RUMSEY, 2019); o célculo do Nivel Socioecondmico (NSE) (GATTI et al., 2009); e a
AC (BARDIN, 2011).

4.4 Tratamento e Andlise de informacdes

Apos realizar a coleta de informacbes, passa-se a sua transcricdo. A
transcricdo € uma forma de produzir cépias digitais claras a partir das informacdes
contidas nos instrumentos. De acordo com Gibbs (2009), a transcricdo € um processo
interpretativo que demanda tempo para ser realizado.

Para transcrever as informagdes, o pesquisador deve estar atento aos homes
utilizados, pois a transcri¢ao original deve conter os nomes dos participantes em letras
maiusculas para facilitar a identificagdo dos mesmos e, também, facilitar a busca
eletrbnica de falas desses participantes; ja a cOpia que que serd utilizada para analise
deve apresentar os nomes e 0s cddigos de cada participante. Esses cédigos garantem
a anonimizacao dos participantes quando os resultados forem apresentados na forma
de relatorio, dissertacéo, artigo, entre outros (GIBBS, 2009).

Com as transcri¢des feitas, passa-se a etapa de analise das informagdes. Essa

etapa pressupde que haja alguma transformacdo das informagdes, porque,
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geralmente, comeca-se com uma volumosa quantidade de informacdes coletadas e
as processa por meio de métodos analiticos. Assim, essa analise, segundo Gibbs
(2019, p. 16), deve ser apresentada de forma “clara, compreensivel, criteriosa,
confiavel e até original”.

Dessa forma, a andlise de informacfes obtidas a partir do questionario é
dividida em duas partes. A primeira esta relacionada as informac¢des analisadas
utilizando Estatistica Descritiva (MORENO; MORCILLO, 2019; RUMSEY, 2019) e o
calculo do nivel socioecondmico foi realizado com base na proposta de Gatti et al.
(2009). A segunda parte é relativa as informacdes analisadas por meio da Analise de
Conteudo (AC), proposta por Bardin (2011). As informacfes obtidas a partir dos
grupos focais e da entrevista também foram analisadas por meio da AC.

Os referenciais de andlise citados anteriormente sdo apresentados nas

préoximas subsecdes.

4.4.1 Estatistica descritiva

Nesta subsecéo é apresentado o referencial de analise das informacdes do tipo
quantitativo presente no questionario respondido pelos estudantes da disciplina
Quimica Fundamental. Para fazer esta analise, foi selecionado como referencial a
Estatistica Descritiva (MORENO; MORCILLO, 2019; RUMSEY, 2019).

Moreno e Morcillo (2019, p. 02) apontam que “os resultados de uma pesquisa
sao traduzidos em informagdes ou ‘dados’, que podem expressar quantidade ou
qualidade”. As informacdes quantitativas sdo denominadas variaveis quantitativas e
as informacdes qualitativas sdo as variaveis qualitativas ou categdricas. As
informacdes obtidas a partir dos questionarios sdo dos dois tipos, ou seja, variaveis
categoricas e numéricas.

Dentre as variaveis categéricas, existem dois tipos de informacdes: as
nominais, que tém o mesmo valor, importancia; e, os ordinais, os quais tém diferentes
graus de importancia (MORENO; MORCILLO, 2019). Entre as variaveis numéricas
também ha dois tipos de informagdes: as discretas, que sao, em geral, resultados de
contagens e formam um conjunto finito ou infinito enumeravel; e, as continuas, as
quais séo resultados de mensuragéo, passiveis de erros e o intervalo das variaveis
foram um conjunto de nimeros reais (AMARO; SILVESTRE; FERNANDES, 2009). As
informagdes coletadas com o0s questionarios podem ser divididas em variaveis
qualitativas nominais e ordinais e variaveis quantitativas discretas, como mostrado na
Tabela 2.
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Tabela 5 — Divisdo das questdes dos Blocos 1 e 3 por tipo de variavel.

Questdes
Blocos Tipos de variaveis
Qualitativa nominal Qualitativa ordinal Quantitativa discreta
1 - Caracterizacdo 1, 3,4,5,6,12, 13, 14,
dos Estudantes 15 2,9,10,11 16,17,18, 19
3 — Andamento da 29, 30, 31, 32, 33, 34,
disciplina 35, 37

Fonte: Elaboracdo nossa.

De acordo com Moreno e Morcillo (2019), a apresentacdo de variaveis
qualitativas se faz por meio de tabelas e graficos (pizzas, barras etc.), em que se
calcula a frequéncia de determinada variavel. Para calcular esta frequéncia é
necessario apenas contabilizar o nUmero de casos que ha em determinada categoria,
apresentando-a como o numero absoluto de casos na categoria ou em porcentagem
em relacdo ao total de casos, conforme mostrado abaixo:

n? absoluto de casos na categoria

Porcentagem de casos (%) = e total de casos x 100

A porcentagem de casos também é chamada de frequéncia relativa e seu
resultado, geralmente, € apresentado com uma casa decimal (MORENO; MORCILLO,
2019; RUMSEY, 2019). Quando a variavel qualitativa possui muitas categorias, pode-
se agrupar estas categorias em classes, de forma a reduzir o niumero de dados
apresentados, como foi feito nas questdes 12 e 13 do Bloco 1. Nestas questdes foram
criadas classes de categorias de forma a auxiliar na apresentacao dos dados.

A variavel quantitativa discreta pode ser apresentada como as variaveis
qualitativas, na forma de distribuicdo de frequéncia e frequéncia relativa. Nesse caso,
também pode-se utilizar as classes para diminuir o nimero de informacbes e
apresenta-las em classes de categorias (AMARO; SILVESTRE; FERNANDES, 2009;
MORENO; MORCILLO, 2019).

Assim, as informacdes analisadas por meio da Estatistica Descritiva sao
apresentadas: no Capitulo 4, na subsecdo 4.1.3, em que se apresenta a
Caracterizacdo dos Estudantes participantes; e, no Capitulo 5, Resultados e
Discussao, no qual se mostra os dados referentes ao andamento da componente
tedrica da disciplina Quimica Fundamental. A préxima subsec¢éo apresenta o calculo
do nivel socioeconémico dos estudantes (NSE), que foi feito a partir da proposta de
Gatti et al. (2009).
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4.4.2 Calculo do nivel socioecondmico

Esta subsecdo mostra como foi realizado o calculo do NSE fundamentado na
proposta de Gatti et al. (2009).

Gatti et al. (2009) elaboraram uma proposta de célculo do NSE a ser aplicado
em uma pesquisa sobre a atratividade da carreira docente no Brasil. Para isso, 0s
autores utilizaram como base a metodologia padronizada da Associagao Brasileira de
Empresas de Pesquisa (ABEP), o Critério Padrdo de Classificagdo Econbmica
Brasil/2008.

O Critério Padréao de Classificacdo Econdmica Brasil é renovado todos os anos
e visa estimar o poder de compra das pessoas e familias e, para isso, foi desenvolvido
um sistema de pontuacao, o qual Gatti et al. (2009) adaptou para a sua pesquisa e foi
utilizado na analise no NSE dos estudantes que participaram da pesquisa. Para ndo
haver diferencga entre as pontuagdes de um ano para o outro, optou-se por manter 0s
mesmos indices utilizados por Zoca e Bego (2016a; 2018) baseados na proposta de
Gatti et al. (2009).

Sendo assim, a proposta de Gatti et al. (2009) indica que se deve calcular o
NSE a partir das escolaridades dos pais e dos itens que a familia possui na casa em
gue moram, a pontuacao de cada escolaridade e dos itens da casa sdo mostrados
nas tabelas 3 e 4.

Para saber qual o NSE do estudante, adiciona-se a pontuacdo da escolaridade
do pai (questdo 10), da escolaridade da mée (questdo 11) e as pontuacfes de cada
item presente na casa de acordo com as respostas do participante (questao 19). Apds
os célculos, se a pontuacao resultou de 0 a 10, o NSE é Baixo; se o resultado € entre
11 e 20, o NSE é Intermediério; e, acima de 21, o NSE é Alto (GATTI et al., 2009).
Para apresentar os NSE dos estudantes, foi feita a frequéncia e frequéncia relativa

dos casos em cada categoria.

Tabela 6 — Escolaridade dos pais e a pontuacdo equivalente.
Escolaridade dos Pais Pontuacédo
N&o frequentou a escola
Ensino Fundamental incompleto (até 42 série)
Ensino Fundamental completo (até 82 série)
Ensino Médio incompleto
Ensino Médio completo
Ensino Superior incompleto
Ensino Superior completo
N&o sei Sem pontuacao
Fonte: Elaboragdo nossa baseada em Gatti et al. (2009).

o~ BMANNEFO
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Tabela 7 — Item presente na casa da familia e sua pontuacdo de acordo com a quantidade.

Pontuacéao
Item da casa N . POS.SU'
N&o possui Quantidade

1 2 3 ou mais
Geladeira 0 0 2
Freezer separado da geladeira 0 0 0 2
Video cassete, DVD ou Home Theater 0 0 0 2
Aspirador de p6 0 0 1 2
Maquina de lavar roupa 0 0 0 2
Secadora de roupa 0 0 1 2
Ar-condicionado 0 0 1 2
Computador (notebook) préprio 0 3 4 4
Acesso a internet banda larga na residéncia 0 3
Carro 0 4 7 9

Fonte: Elaboracdo nossa baseada em Gatti et al. (2009).

Os dados analisados com o Célculo do NSE (GATTI et al., 2009) séo
apresentados no Capitulo 4, na subsecéo 4.1.3, em que se discute a Caracterizacao
dos Estudantes participantes desta pesquisa. Depois de realizada a analise
guantitativa das informacdes, passa-se a analise qualitativa, que foi feita baseada na

AC, proposta por Bardin (2011), que é apresentada na proxima subsecao.

4.4.3 Analise de Conteudo (AC)

Nesta subsecdo é apresentado o referencial de andlise de informacdes
qualitativas utilizado nesta pesquisa. O referencial selecionado foi a AC, que segundo
Bardin (2011, p.48), de modo geral, é definida como:

[...] um conjunto de técnicas de analise das comunicag¢des visando
obter por procedimentos sistematicos e objetivos de descricdo do
conteido das mensagens indicadores (quantitativos ou nao) que
permitam a inferéncia de conhecimentos relativos as condi¢des de
producédo/recepcao (variaveis inferidas) dessas mensagens.

Sendo assim, a AC consiste em método analitico que possui uma grande
diversidade de formas e pode ser adaptada e aplicada a varios campos de pesquisa,
como as comunicacfes, as ciéncias sociais e as ciéncias politicas. Outro ponto
apresentado por Bardin (2011) € que a AC auxilia na sistematizacdo e organizacao
das informacdes obtidas por meio dos instrumentos de coleta, bem como na analise
dessas e seus significados e tem como um de seus objetivos a superacdo da
incerteza.

Nesse sentido, Bardin (2011) destaca alguns tipos de praticas de AC, tais como
a analise de resultados num teste de associacéo de palavras, a analise de respostas
a questdes abertas, a analise de comunica¢cfes de massa e a analise de entrevistas.

De acordo com a autora, as andlises realizadas utilizando a AC podem ser divididas
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em trés etapas: i) a pré-andlise; ii) a exploracdo do material; e iii) o tratamento dos
resultados obtidos e interpretacdo, conforme apresentado na Figura 22.

PRE-ANALISE

I Leitura “flutuante” }—
---------------------- " l
~
y

‘ Escolha de documentos |<—> Formulsgso dé_ls }.upoteses <—>| Referenciag@o dos indices I
e dos objetivos

Y

| Elaborag&o dos indicadores I

A

v
I Constituigdo do corpus | DimensZo e direcées

de analise

A 4
Regras de recorte, cate-
gorizag&o, codificacdo

}

Testas as técnicas

A4

I Preparagé@o do material |

EXPLORACAO DO MATERIAL

=~ Administragdo das técnicas
| no corpus

TRATAMENTO DOS RESULTADOS
E INTERPRETAC@ES

.

Operagdes estatisticas |

4—| Provas de validagdo

v

Sintese e selego dos
resultados

!

| Inferéncias |

l

| Interpretagdo |

=
| Qutras orientac6es para
| uma nova analise

Utilizag&o dos resultados
de anélise com fins
tedricos ou pragmaticos

Figura 22 — Desenvolvimento de uma analise baseada na Analise de Conteldo.
Fonte: Bardin (2011, p. 132).

A pré-analise consiste em organizar a analise e tem como objetivo a selecao
dos documentos, a formulacdo das hipoteses e dos objetivos e a elaboragdo de
indicadores que servem de fundamentacao para a interpretagéo final. Contudo, essas
etapas ndo seguem uma ordem cronolégica, sendo que algumas etapas sao
interdependentes. Dessa forma, dividimos a pré-analise em:

a) A leitura “flutuante” que consiste em um primeiro contato com os

documentos que serdo analisados e conhecer o referencial tedrico que
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€ utilizado, de maneira a adquirir impressdes e orientacdes para a futura
analise;

b) A escolha dos documentos, na qual sdo escolhidos os documentos que
serdo analisados, constituindo o corpus, e que podem ser determinados
a priori;

c) A formulacdo das hipéteses e dos objetivos, na qual as hipéteses sao
afirmagbes provisérias que serdo verificadas por meio dos
procedimentos de analise, jA 0s objetivos sdo as finalidades que se
pretendem atingir e, para os quais, serdo utilizados os resultados
obtidos. Porém, nem as hipoteses séo definidas na pré-analise.

d) A referenciacdo dos indices e a elaboracéo de indicadores;

e) A preparagdo do material, a qual consiste em preparar o material para a
posterior andlise. Essa preparacao pode ser considerada como a etapa
de transcricao das informacdes coletas por intermédio dos instrumentos.

A constituicdo do corpus dos documentos implica na utilizacdo de algumas
regras, as quais sao: a regra de exaustividade, a regra da representatividade, a regra
da homogeneidade e a regra da pertinéncia. Para um documento ser representativo,
ele deve representar 0 universo no qual esta inserida a pesquisa; para ser
homogéneo, a selecado de documentos deve seguir critérios precisos de escolha e ndo
pode apresentar singularidades sem relacdo com os critérios estabelecidos; e, para
ser pertinente, esses documentos devem estar adequados de modo a
corresponderem aos objetivos da andlise (BARDIN, 2011). A autora apresenta ainda
gue a homogeneidade auxilia na inclusao e exclusdo de documentos no corpus, por
intermédio de categorias.

O corpus desta pesquisa € constituido pelos questionarios respondidos pelos
estudantes da disciplina Quimica Fundamental e as transcricbes dos grupos focais
realizados com os professores da mesma disciplina e da entrevista feita com o
professor da componente tedrica da disciplina Quimica Fundamental.

Dessa forma, a pré-analise € a etapa que se define o procedimento, o qual deve
ser preciso e bem definido, mas, também deve ser flexivel.

Ao terminar a pré-andlise, passa-se a exploracdo de material, que segundo
Bardin (2011), é a fase de analise propriamente dita, sendo a mais longa e fastidiosa,
por consistir em operacdes de codificagcdo, decomposicdo ou enumeracéo a partir de

regras formuladas previamente. De acordo com Bardin (2011, p. 133), a codificagéo
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[...] corresponde a uma transformacdo — efetuada segundo regras
precisas — dos dados brutos do texto, transformagéo esta que, por
recorte, agregagao e enumeracao, permite atingir uma representacéo
do conteldo ou da expressao; suscetivel de esclarecer o analista
acerca das caracteristicas do texto.

Sendo assim, a codificacdo se divide em trés escolhas: 1) o recorte — escolha
das unidades; 2) a enumeracao — escolha das regras de contagem; e 3) a classificacao
e a agregacao — escolha das categorias. No recorte, tem-se duas unidades de analise.
A primeira é a unidade de registro, que apresenta o recorte em si e tem uma
significacao codificada, sendo que essa pode ser um tema, uma palavra ou uma frase.
A segunda unidade € a de contexto, a qual apresenta o contexto em que a unidade
de registro esté inserida, podendo ser uma frase para uma palavra ou um paragrafo
para um tema (BARDIN, 2011).

A enumeracdo se constitui por uma selecdo de regras de contagem das
unidades. Por ultimo, tem-se a escolha das categorias, na qual Bardin (2011, p. 147)
define a categorizacdo como “uma operacdo de classificacdo de elementos
constitutivos de um conjunto por diferenciagdo e, em seguida, por reagrupamento
segundo o género (analogia), com os critérios previamente definidos”. A categorizagao
é definida por critérios, que podem ser semanticos, sintaticos, Iéxicos e expressivos e
€ um processo estruturalista dividido em duas etapas: o inventario, no qual isola-se 0s
elementos; e, a classificacdo, na qual reparte-se os elementos e, dessa forma,
procura-se uma certa organizagdo as mensagens. Outro ponto apresentado por
Bardin (2011) sobre a categorizacdo € que essa fornece, de forma condensada, uma
representacdo das informacdes brutas. Portanto, ao decidir-se pela analise de
contelido, passa por um processo de elaboracdo de categorias.

A elaboracdo das categorias pode ser feita por dois processos inversos
(BARDIN, 2011). O primeiro € a definicdo de categorias a priori, em que se tem um
conjunto de categorias e as informagdes sao divididas nessas categorias conforme
sao analisadas. O segundo processo € a definicdo de categorias a posteriori, cujas
informacgdes sdo separadas de acordo com as relacdes que apresentam e, assim,
apos essa divisdo das informacdes se define as categorias as quais essas
informagdes pertencem.

Ainda na elaboracdo de categorias, Bardin (2011) apresenta algumas

qualidades que boas categorias devem ter, tais como:
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a) a exclusdo mutua indica que um elemento ndo pode estar em mais de
uma divisdo. Sendo assim, as categorias devem ser elaboradas de
forma que um elemento n&o tenha aspectos que os defina em duas ou
mais categorias;

b) a homogeneidade define que as categorias devem ser estabelecidas
com um unico principio de organizacdo e classificacdo e a excluséo
mutua depende dessa qualidade;

C) a pertinéncia apresenta a relacado entre as categorias elaboradas e o
referencial tedrico estabelecido;

d) a objetividade e a fidelidade implicam em categorizar as informacdes da
mesma maneira, mesmo quando h& vérias andlises, sem que haja
distor¢des relacionadas a subjetividade do analista;

e) a produtividade consiste em dizer que se temos um conjunto de
categorias produtivas, essas fornecem “resultados férteis em indices de
inferéncias, em hipoteses novas e em dados exatos”.

A elaboracdo das categorias foi realizada a posteriori, em que se dividiu as
informacdes, primeiramente, em categorias descritivas e, apdés uma analise destas
categorias, foram criadas categorias analiticas. Dentre as questdes do questionario
(Anexo A) que continham apenas categorias descritivas, por ndo ser necessaria a
elaboracdo de categorias analiticas, estdo as perguntas 12 e 13 do Bloco 1. Essas
guestdes sdo sobre as profissbes dos pais dos estudantes e as categorias s&o
apresentadas junto aos resultados da analise quantitativa baseada na Estatistica
Descritiva (MORENO; MORCILLO, 2019; RUMSEY, 2019). Assim, as outras questdes
analisadas nesta pesquisa sédo as pertencentes ao Bloco 3 do questionario, sendo
elas: 27, 28, 35 e 36. A questdo 35 do Bloco 3 aparece tanto na andlise quantitativa
guanto na analise qualitativa, porque as informacdes obtidas por ela apresentam duas
respostas, se 0s estudantes participavam das monitorias (analise quantitativa) e quais
0S motivos para participarem da monitoria (analise qualitativa).

Dessa forma, passa-se a terceira e Ultima etapa da AC, o tratamento dos
resultados e a interpretacdo desses. ApoOs a segunda etapa, o pesquisador encontra-
se com as informacgdes analisadas e categorizadas, mas nédo estao na forma final a
serem apresentados em um trabalho (tese, dissertacdo, artigo etc.). Assim sendo, 0
pesquisador passa a analisar os dados obtidos na segunda etapa relacionando-os

com o escopo tedrico utilizado. Os resultados podem ser tratados por meio de
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operacoes estatisticas, ou apresentados em formato de quadros, mostrando os dados
textuais.

Os dados obtidos a partir da AC sao apresentados em quadros, como mostra
o exemplo no Quadro 6, no qual o numero de linhas depende do nimero de categorias
analiticas elaboradas para apresentar os dados. Os quadros utilizados para
apresentar os dados estao divididos em quatro colunas: categorias analiticas, em que
estdo inseridas as categorias elaboradas a partir da AC; justificativa, na qual
apresenta o porqué de os dados analisados estarem em determinada categoria,
extrato representativo, que traz um dado que represente a categoria que se refere; e

a contagem, constituidas pelo numero de dados presentes em determinada categoria.

Quadro 6 — Exemplo de quadro para apresentar as categorias analiticas de um conjunto de dados.
Categorias analiticas Justificativa Extrato representativo Contagem

Fonte: Elaboracdo nossa.

Para a apresentacao dos extratos representativos nos quadros e as falas do
professor participante, utilizou-se a transcricao literal. De acordo com Gibbs (2009),
na transcricao literal se faz a correcdo gramatical e correcdo das abreviacfes ditas
pelos entrevistados.

No tratamento de resultados, tem-se ainda a inferéncia dos resultados, que
permite a passagem os dados, de maneira explicita e controlada para a interpretacao.
A inferéncia segundo Bardin (2011, p. 45) € uma “operacgao logica, pela qual se admite
uma proposicdo em virtude da sua ligagcdo com outras proposicdes ja aceitas como
verdadeiras”, ou seja, € a relacdo entre os dados obtidos e o referencial tedrico
utilizado.

A Andlise de Conteudo, proposta por Bardin (2011), € uma andlise longa e
fastidiosa, que permite trabalhar com informagfes qualitativas e, geralmente, sé&o
muito volumosas. Contudo, para apresentar os dados finais dessa analise e responder
tanto ao problema de pesquisa quanto as questdes de pesquisa, o0 pesquisador utiliza

a triangulacéo de dados apresentada na préxima secao.

4.5 Triangulacao de dados
Com os dados obtidos a partir das analises e apresentados como quadros,
tabelas, graficos etc., tem-se a proOxima etapa da pesquisa, a proposi¢ao de respostas

as questdes de pesquisa e ao problema de pesquisa e, para isso, faz-se a utilizacao,
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nesta pesquisa, da triangulacdo de dados. A triangulacdo de dados permite ao
pesquisador assumir novas perspectivas sobre um tema de estudo, ou mesmo, para
responder as questdes de pesquisa, devido aos diferentes tipos de dados e também
aos diversos niveis de estudo desenvolvidos (CRESWELL, 2007; FLICK, 2013).

Segundo DENZIN# (1989 apud FLICK, 2013), a triangulacédo é uma estratégia
gue vem atraindo a atencéo de pesquisadores que utilizam a abordagem qualitativa e
pode ser classificada em quatro categorias:

1. na Triangulag&o de dados, combina-se os dados obtidos por diferentes
instrumentos, em momentos diferentes e pessoas diferentes;

2. a Triangulacao de investigadores € aquela que combina dados obtidos
por meio de dois ou mais observadores ou entrevistadores, equilibrando
as influéncias subjetivas que esses podem ter;

3. na Triangulacdo das teorias, a analise dos dados considera varias
perspectivas e hipoteses, bem como séo colocados varios pontos de
vista tedricos lado a lado para realizar a andlise;

4. na Triangulagdo metodoldgica, tem-se uma triangulagcédo entre métodos
e dentro do método, ou seja, entre subcategorias do proprio método.

Nesta pesquisa, tem-se dois tipos de triangulacéo: a triangulacdo de dados e a
triangulacdo metodolégica. Dentro da triangulacdo metodolédgica, Denzin'® (1978 apud
JOHNSON; ONWUEGBUZIE; TURNER, 2007) mostra que h& duas variacbes: a
triangulacdo dentro de métodos, que se refere ao uso de mdltiplas abordagens
guantitativas ou qualitativas; e, a triangulacéo entre métodos, a qual envolve o uso de
abordagens quantitativas e qualitativas. Assim, a triangulacdo metodologica
desenvolvida nesta pesquisa € a triangulacdo entre métodos, porque engloba tanto
abordagens quantitativas quanto qualitativas.

A triangulacéo de dados, de acordo com Driessnack, Sousa e Mendes (2007,
p. 4), “refere-se a convergéncia ou corroboragéo dos dados coletados e interpretados
a respeito do mesmo fenédmeno”.

Nesse sentido, de acordo com Flick (2009), a triangulacdo de dados adquire

uma relevancia quando é utilizada para relacionar diferentes informacdes e quando

14 DENZIN, N. K. The research act: a theoretical introduction to sociological methods. 3 ed.
Englenwood Cliffs: N. J. Prentice Hall, 1989. 306 p.

15 DENZIN, N. K. The research act: a theoretical introduction to sociological methods. 2 ed. New
York: Praeger, 1978. 370 p.
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se pretende realmente captar o fendbmeno a partir de diversos angulos. Sendo assim,
segundo o autor, devemos combinar métodos que permitam produzir tipos diferentes
de dados: 1) que possibilitem entender o sentido subjetivo e uma descri¢do de préticas
e meios sociais; 2) no emprego de uma abordagem interpretativa das praticas sociais,
gue devem ser combinados a uma abordagem reconstrutiva para analisar pontos de
vista e sentidos além de uma situacao ou atividade atual.

A partir da selecao da triangulacéo entre métodos e visto que a triangulacéo de
dados possibilita obter resultados mais densos e ricos, utilizou-se nesta triangulacéo
as analises obtidas dos trés instrumentos de coleta, 0s questionarios, os grupos focais
e a entrevista reflexiva.

Assim, de acordo com o Quadro 7, para responder a primeira questao de
pesquisa, a triangulacéo foi realizada a partir da analise das informacdes obtidas com
os trés instrumentos de coleta de informacgdes: os questionarios respondidos pelos
estudantes; os grupos focais dos professores; e a entrevista reflexiva. A questao de
pesquisa numero 2 envolve a triangulacao das informacfes obtidas com 0s grupos
focais realizados com os professores da disciplina Quimica Fundamental e a

entrevista reflexiva feita com o professor da componente tedrica da mesma disciplina.

Quadro 7 — Sintese de questfes de pesquisa e instrumentos de coletas de informacdes.

Questdes de pesquisa Instrumentos de coleta de informagdes
. L Grupos Focais .
n. Enunciado Questionarios b Entrevista
Professores

1. | Quais os impactos do processo de
implementacdo das UDM para a
organizacgéo e desenvolvimento do

trabalho didatico-pedagégico da X X X
componente tedrica disciplina Quimica
Fundamental?
2. | Como a organizacéo da disciplina por
meio de UDM incide na formacao X X

continuada em servigo de professor de
Quimica do Ensino Superior?
Fonte: Elaborag&o propria.
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5 Resultados e Discussao

Neste capitulo, apresenta-se os resultados obtidos a partir das analises
guantitativas, por meio da Estatistica Descritva (MORENO; MORCILLO, 2019;
RUMSEY, 2019) e do Célculo do Nivel Socioeconémico (GATTI et al., 2009), e
qualitativas realizadas por meio da AC (BARDIN, 2011).

Para tanto, o capitulo foi dividido em duas secdes. A primeira traz a analise da
reestruturacdo da componente tedrica da disciplina Quimica Fundamental e foi
dividida em duas subsec¢Oes. A primeira apresenta a Caracterizacdo dos Estudantes
e esta relacionada a analise do Bloco 1 dos questionarios (Caracterizacdo dos
Estudantes). A segunda subsecao da Secédo 5.1 traz a analise da componente tedrica
da disciplina Quimica Fundamental apés a reestruturacdo e, para isso, utilizou-se as
analises do Bloco 3 dos questionarios (Andamento da Disciplina), dos grupos focais e
da entrevista reflexiva.

A segunda secdo deste capitulo apresenta, inicialmente, os impactos da
organizacdo do trabalho docente fundamentada no conceito de UDM no processo
formativo do professor da componente tedrica da disciplina Quimica Fundamental.

Por fim, discute-se as influéncias do processo formativo na construcdo da
identidade profissional docente deste mesmo professor.

5.1 O processo de ensino e aprendizagem da componente tedrica da
disciplina Quimica Fundamental

Nesta primeira secdo, discute-se o processo de ensino e aprendizagem da
componente teorica da disciplina Quimica Fundamental ap4s sua reestruturacao, que
foi implementada em 2014 e, para isso, destaca-se a discussao acerca do Andamento
da frente tedrica da disciplina Quimica Fundamental. Para compor a subsecao a
seguir, apresenta-se os dados relativos aos questionarios respondidos pelos alunos
regularmente matriculados na disciplina entre 2014 e 2016, os dados obtidos com o

grupo focal e com a entrevista reflexiva

5.1.1 Andamento da disciplina: a componente tedrica da Quimica Fundamental
Esta subsecéo apresenta os dados sobre o Andamento da componente tedrica
da disciplina Quimica Fundamental entre 2014 e 2016. Para isso, traz-se a analise do
terceiro bloco dos questionarios, dos grupos focais e da entrevista reflexiva.
O terceiro bloco dos questionarios apresenta perguntas relacionadas as

atividades realizadas, estratégias didaticas, processo avaliativo e o sistema de
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atendimento aos estudantes: a monitoria. Apés a analise dos questionarios, percebeu-
se a necessidade de novas categorias analiticas para algumas questfées do Bloco 3.
Sendo assim, para as questdes 27 e 36 criou-se as categorias “Atividades avaliativas”
e “Ter relagao teoria e prética”, respectivamente. Com a criagdo das novas categorias,
foi necessario reanalisar os dados de 2014 para saber se havia a necessidade destas
categorias quando foram analisados os dados, ou se surgiu com 0s nhovos dados de
2015 e 2016. Pela nova anadlise, observou-se que a necessidade surgiu com 0S NOVOS
dados devido ao aumento de citacdes sobre as atividades avaliativas realizadas,
principalmente as listas de exercicios, e a relacdo teoria e pratica, porque nos dados
de 2014 havia poucas citacdes sobre esses aspectos. Nos quadros que contém as
categorias analiticas, os extratos representativos de cada categoria sédo apresentados
com o codigo E (estudante) mais o numero representando o ano (4, 5 ou 6) e mais o
namero do estudante obtido na transcricdo das informacfes. Para apresentar os
dados referente aos grupos focais e a entrevista, optou-se por utilizar um pseudénimo
para o professor, assim, o professor da componente tedrica da disciplina Quimica
Fundamental foi chamado de Jo&o.

Nos quadros 8 a 10, apresenta-se as categorias referentes as atividades que
0s alunos mais gostaram e menos gostaram. Ao analisar os dados dos quadros de 8
a 10, identifica-se uma variacdo nas atividades que os alunos mais ou menos
gostaram. No Quadro 8, do ano de 2014, vé-se que ha uma predominancia das
atividades investigativas e problematizadoras em grupo e das atividades
diversificadas, que englobam a maioria dos dados analisados e pode ser confirmado
nas figuras de 23 a 25 (colunas azuis). Os estudantes deste ano apontam que estes
tipos de atividade sdo fundamentais para o entendimento da matéria, contribuem
significativamente para o aprendizado, além de tornarem a aula mais interessante.
Sobre as atividades em grupo, o professor Joao indicou, durante o primeiro grupo
focal, que houve:

[...] um pouco de resisténcia a trabalhos em grupo, mas isso vem com
o tempo. Eu espero que as proximas atividades sejam mais
espontaneas com relagéo a isso.

Ainda que a categoria “Atividades avaliativas” contenha apenas uma resposta,
a maioria dos estudantes mostra que a explicitacdo dos objetivos, tanto no inicio de
cada SD como no cabecalho das listas de exercicios, orienta-os e direciona-os nos

estudos e, também, torna claro quais 0s objetivos que precisam atingir em
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determinado topico (Figuras 26 e 27, colunas azuis). Sobre o retorno semanal das
listas com a explicitacdo dos objetivos ndo contemplados, os estudantes indicam que
isso torna claro quais 0s pontos que eles ndo dominam e os direciona numa tentativa

de recuperacgéo, conforme mostrado na Figura 28.

Quadro 8 — Categorias de respostas referente as atividades que os alunos mais ou menos gostaram

em 2014.

Categqnas Justificativa Extrato Representativo Contagem
Analiticas
Atividades Nesta categoria "Adoro as atividades em grupos. Sempre
investigativas e encontram-se as chegamos a conclusdes interessantes e
problematizadoras | respostas que conseguimos pensar melhor juntos. Ndo
em grupo englobam as gosto muito das provinhas." E410. 16
atividades realizadas
em grupo.
Atividades Esta categoria "A confecc¢éo da tabela, experimento para
diversificadas engloba as respostas | demonstrar o experimento de Thomson, o
que citam outras video sobre a teoria quantica e o
atividades realizadas | documentario sobre os elementos foram o
durante as aulas muito positivos e eu gostei dessas
teoricas. atividades." E414.
Atividades Esta categoria “Eu sei que para nao ficar cansativa a aula
avaliativas engloba as respostas | muitas vezes o professor utilizou de
gue citam o processo | artificios para avaliar-nos, porém a
avaliativo e seus sensacao que eu tinha era que todos dias
instrumentos. essas listas tinham que ser feitas, mas eu
ndo tinha confianga para fazé-las em sala.
Entretanto, quando feitas em casa eu tinha 1
mais tempo para fixar e contetido e resolver
0s exercicios da mesma; era melhor. Outra
coisa era quando meia duzia de alunos
entrava em discussdo com o professor
sobre um assunto e o resto da sala néo
entendi o que se falava.” E433.
Outros Esta categoria retine |"Todas as atividades foram importantes e
0s estudantes que contribuiram, tornando tal disciplina
nao responderam ou | interessante." E415.
gue as afirmacgbes
estdo dispersas ou 15
nao se enquadram
em nenhuma
categoria.

Fonte: ZOCA; BEGO (2018, p. 35) com modificagbes (insercdo de uma nova categoria).

A turma de 2015 apresenta prevaléncia das atividades diversificadas e
atividades avaliativas, mostrando que a utilizagdo do processo avaliativo formativo e
continuo teve um maior impacto no aprendizado dos alunos, de acordo com o0 Quadro
9. Apesar de poucos apontarem que gostaram ou ndo das atividades investigativas e
problematizadoras em grupos, percebe-se que eles consideram tais atividades como

fundamentais para o entendimento da matéria, que contribuem significativamente para
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o aprendizado, bem como tornam a aula mais interessante (Figuras 23 a 25, colunas

laranjas).
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Figura 23 — Opinido dos estudantes sobre a utilizacdo de atividades problematizadoras em grupo
entre 2014 e 2016. Ressalta-se que um estudante poderia marcar mais de uma opgao.
Fonte: Elaboragdo nossa utilizando os dados de 2014 apresentados por Zoca e Bego (2018, p. 36).
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Figura 24 — Opinido dos estudantes sobre a utilizacdo de experimentos demonstrativos em aula entre

2014 e 201616, Ressalta-se que um estudante poderia marcar mais de uma opgao.

Fonte: Elaboracdo nossa utilizando os dados de 2014 apresentados por Zoca e Bego (2018, p. 36).

16 Nesta figura, as opg¢des “ndo contribuem para minha aprendizagem” e “ndo contribuem para o
entendimento da matéria e acabam desperdigcando o tempo de aula” ndo apresentavam nenhuma
escolha dos estudantes em nenhum dos trés anos, por isso, foram ocultadas do gréfico.
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Sobre as atividades avaliativas, os estudantes de 2015 indicam que a
explicitacdo dos objetivos, tanto no inicio de cada SD quanto no cabecalho das listas
de exercicios, auxilia-os de forma a orientar e direcionar os estudos e, também, torna
claro quais os objetivos que precisam atingir em determinado tépico, como mostrado
nas figuras 26 e 27 nas colunas laranjas. Com a devolucao das listas de exercicios
semanalmente e explicitando os objetivos néo atingidos, os alunos apontam que isso
0s orienta e direciona os estudos e torna claro quais 0s pontos que eles ndo dominam
e os direciona na tentativa de recuperacao, conforme apresentado na Figura 28 nas

colunas laranjas.
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Figura 25 — Opinido dos estudantes sobre a utilizagéo videos em aula entre 2014 e 2016. Ressalta-
se que um estudante poderia marcar mais de uma opg¢éao.
Fonte: Elaborag&o nossa utilizando os dados de 2014 apresentados por Zoca e Bego (2018, p. 37).
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Figura 26 — Opinido dos estudantes, entre 2014 e 2016, sobre a explicitagcdo dos objetivos de
aprendizagem dos conteudos no inicio de cada Sequéncia Didéatica. Ressalta-se que um estudante
poderia marcar mais de uma opcéo.

Fonte: Elaboracao nossa utilizando os dados de 2014 apresentados por Zoca e Bego (2018, p. 38).
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Quadro 9 — Categorias de respostas referente as atividades que os alunos mais ou menos gostaram

em 2015.
Categpnas Justificativa Extrato representativo Contagem
analiticas
Atividades Nesta categoria encontram- | “O que mais gostei foram as
investigativas e se as respostas que dindmicas e atividades em grupo
problematizadoras | englobam as atividades propostas pelo professor; O que
em grupo realizadas em grupo. menos gostei foram as aulas 6
com deducdes de formulas
complexas que ndo usaremos no
comeco do curso.” E520.
Atividades Esta categoria inclui as “Os experimentos realizados em
diversificadas respostas que citam outras sala e a discussao realizada no
or . . ) 28
atividades realizadas DAWS nos deixam mais
durante as aulas teéricas. motivados.” E533.
Atividades Esta categoria engloba as “No comeco do ano tinha muitas
avaliativas respostas que citam o listas para fazer em casa e eu
processo avaliativo e seus gostei muito disso, pois me fazia
instrumentos. estudar e ficar em dia com a
matéria sempre. Gosto muito das
aulas que tem deducdes e
explicagcbes de onde vem as
coisas, formulas e pensamentos. 19
O que menos gostei foi de fazer
listas durante a aula sobre a
matéria dada na mesma aula.
Acho que ajuda mais se der um
tempo para o aluno entender a
matéria revisando o contetddo
dado.” E525.
Outros Esta categoria retine os “Gostei da interatividade.” E506.
estudantes que nao
responderam, ou que as
afirmacdes estdo dispersas 3
ou ndo se enquadram em
nenhuma categoria anterior.
Fonte: Elaboracdo nossa.
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Figura 27 — Opinido dos estudantes, entre 2014 e 2016, sobre a aplicacao de listas de exercicios
semanais com objetivos de aprendizagem explicitos no cabecalho. Ressalta-se que um estudante
poderia marcar mais de uma opcéo.
Fonte: Elaborag&o nossa utilizando os dados de 2014 apresentados por Zoca e Bego (2018, p. 39).
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Figura 28 — Opiniéo dos estudantes, entre 2014 e 2016, sobre o retorno semanal com a correcdo das
listas e explicitagéo dos objetivos de aprendizagem n&o contemplados. Ressalta-se que um estudante
poderia marcar mais de uma opcéo.

Fonte: Elaboracdo nossa utilizando os dados de 2014 apresentados por Zoca e Bego (2018, p. 39).

O Quadro 10 apresenta os dados referentes as respostas obtidas em 2016.
Neste ano, hd uma divisdo mais equilibrada entre trés categorias (atividades
investigativas e problematizadoras em grupo, atividades diversificadas e atividades
avaliativas), diferenciando este ano dos outros dois analisados, que traziam a
predominancia de duas categorias. Em relacdo a utilizacdo de atividades
problematizadoras em grupo e de experimentos demonstrativos em aula, o0s
estudantes apontam que estas atividades sdo fundamentais para entendimento da
matéria, contribuem significativamente para o aprendizado, assim como, tornam a
aula mais interessante (Figuras 23 e 24, colunas cinzas). Sobre a utilizacdo de videos
em aula, a maior parte dos estudantes indica que isso contribui significativamente para
0 aprendizado e torna a aula mais interessante, como observado na Figura 25 nas
colunas cinzas.

No que diz respeito ao processo avaliativo em 2016, os alunos mostram que a
explicitacdo dos objetivos de aprendizagem, tanto no cabecalho das listas de
exercicios como no inicio de cada SD, torna claro quais 0s objetivos que dominam em
determinado topico e os orienta e direciona nos estudos (Figuras 26 e 27, colunas
cinzas). Porém, uma parte dos estudantes (12) indicam que a explicitagdo dos
objetivos no inicio de cada SD néo tem interferéncia alguma na organizagao para o
estudo, conforme apresentado na Figura 26. Por ultimo, sobre o retorno semanal das

listas corrigidas e com a explicitagcdo dos objetivos ndo contemplados, os alunos
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apresentam que isso torna claro quais os pontos que ndo dominam e direciona numa

tentativa de recuperacéo, além de orientar e direcionar os estudos (Figura 28).

Quadro 10 — Categorias de respostas referente as atividades que os alunos mais ou menos gostaram

em 2016.
Categpnas Justificativa Extrato representativo Contagem
analiticas
Atividades Nesta categoria encontram-se as | “Mais gostei — as atividades
investigativas e respostas que englobam as em grupo que tornavam as
problematizadoras | atividades realizadas em grupo. aulas mais interessantes, 10
em grupo dindmicas e ajudavam no
meu aprendizado.” E611.
Atividades Esta categoria inclui as respostas | “Seminario em video sobre
diversificadas gue citam outras atividades modelos atbmicos.” E641. 15
realizadas durante as aulas
tedricas.
Atividades Esta categoria engloba as “Mais gostei: listas e
avaliativas respostas que citam o processo simulados. 14
avaliativo e seus instrumentos. Menos gostei: provas muito
extensas.” E625.
Outros Esta categoria reline os “Nao houve momento em
estudantes que nao gue nédo gostei das
responderam, ou que as atividades tedricas em sala
afirmacdes estéo dispersas ou ou fora dela.” E637. 9
nao se enquadram em nenhuma
categoria anterior.

Fonte: Elaboracdo nossa.

Ainda sobre os objetivos de aprendizagem, o professor Jodo, ao ser

guestionado sobre a explicitagdo dos objetivos no primeiro grupo focal, apontou que:

Olha! Eu reagi muito bem a isso. Pra mim é ter um objetivo por aula
foi, eu acho que, ndo sei para os alunos, mas pra mim como
profissional foi incrivel. E veja, o objetivo, ele ndo foi definido s6 por
mim, ou por vocé, mas foi um objetivo que varias pessoas discutiram,
[interrupgao] coletivo e vocé tem que chegar nisso.

Além disso, o professor Jodo também apresenta, neste mesmo grupo focal, que

em relacdo a aula e a interacdo com os estudantes, a explicitacdo dos objetivos

influenciou de forma que:

E muito mais facil ministrar o contetido, a interac&o com eles ali é mais
direta, o que d& mais trabalho é se preparar pra aula, talvez, porque
seja a primeira vez que a gente esteja fazendo isso. Entéo, eu estou
gastando mais tempo para me preparar para sala de aula. S6 que as
aulas sdo mais diretas, o tempo de [interrupcdo] mais dinamicas, o
tempo eu acho que é adequado, a maneira como ele foi elaborado eu
acho que ta ok, lembra que a gente, ‘sera que da pra fazer nesse
tempo?’.

Outro dado que o professor Jodo apresenta sobre os objetivos de

aprendizagem é correcdo e discussdo das possiveis duvidas e dificuldades dos

estudantes com os monitores, que foi indicado no inicio da conversa do segundo grupo
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focal. Neste mesmo contexto, o professor Jodo mostra que o estagiario docente
“‘comecou a fazer aquela metodologia de pegar as listas na aula. Entao, o aluno entrou
na sala de aula na segunda-feira, ja entrega pra ele [...]" e “[...] ele corrigia na propria
sala, entende? Eu acho que ele néo tinha problema nenhum, ao final da aula, a gente
ja sabia quais eram as dificuldades e ja estava a par daquilo”.

Portanto, a explicitacdo dos objetivos de aprendizagem, segundo os dados
apresentados, teve impactos positivos no processo de ensino e aprendizagem, como
o auxilio na organizacdo dos estudos dos estudantes e na organizacdo das aulas
(conteudos, tempo etc.).

Nos quadros de 11 a 13 estdo compiladas as categorias de respostas
referentes as diferencas percebidas pelos estudantes entre a disciplina Quimica
Fundamental e as outras disciplinas cursadas no primeiro semestre do curso de
Bacharelado em Quimica. Os dados dos trés anos mostram que a grande diferenca
percebida pelos estudantes entre a disciplina Quimica Fundamental e as outras
disciplinas estd em apresentar estratégias diversificadas e motivadoras, ser bastante
dindmica e interativas e procurar fazer uma relacéo explicita entre a teoria e a prética,
componentes da disciplina, como visto nas figuras de 23 a 25.

Outro ponto destacado pelos estudantes é a disciplina ser bem organizada e
estruturada didaticamente e que isso auxilia no processo de ensino e aprendizagem.
Esta categoria esta em concordancia com a reestruturacdo do processo avaliativo da
disciplina e da sistematizacdo das monitorias. Além disso, os alunos indicam que a
disciplina € muito interativa e dindmica, aspecto ja discutido anteriormente e que
também é apontado pelo professor, e apresenta a relacéo teoria e pratica, as duas
componentes da disciplina Quimica Fundamental. Sobre a relagdo teoria e pratica, o
professor Jodo ressalta, durante a entrevista, que chegou:

[...] a até participar de umas préaticas [...], eu via questbes da parte
pratica e trazia para aula tedrica [...] Comecei a utilizar os roteiros da
parte pratica [...] como, ndo diria casos, mas exemplos ali que eu
pudesse explorar na parte tedrica para que ele ja fosse pensando no
gue ia realizar no laboratério.

Durante a entrevista, o professor Jodo apontou que esperava que, com a
utilizagao dos roteiros experimentais nas aulas teoricas, os estudantes “se sentissem
instigados pela pratica, que eles realmente pudessem treinar aquelas técnicas”
utilizadas no laboratério. Para ele, a relagdo teoria e pratica era um dos pontos

importantes da reestruturagdo da componente tedrica e, consequente, reorganizagao
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dos experimentos da componente pratica. Em relacéo a isso, o professor Jodo pontua,

durante a entrevista, que “havia uma demanda por parte dos alunos de que a parte

tedrica da disciplina e a parte experimental caminhassem conjuntamente”.

Quadro 11 — Categorias referentes as diferencas entre a Quimica Fundamental e as outras disciplinas
do primeiro semestre do curso de Bacharelado em Quimica em 2014.

dispersas ou ndo se
enquadram em nenhuma
categoria.

apoio para quimica." E401.

Categqnas Justificativa Extrato Representativo Contagem
Analiticas
Disciplina muito | Nesta categoria, os "A Quimica Fundamental foi uma
bem estudantes afirmam que a | matéria organizada e motivadora."
organizada e disciplina auxilia na E436. 4
estruturada construcéo do raciocinio,
didaticamente pois é muito organizada e
estruturada didaticamente.
Disciplina Esta categoria mostra que | "Além de ser a Unica com parte
diversificada a disciplina, na opinido dos | experimental, também é a Unica
em estratégias | estudantes, € motivadora, | matéria de "quimica" propriamente
e motivadora pois utiliza outras dita que tivemos até agora. Também 10
estratégias de ensino. faz uso de outros métodos para o
ensino, como demonstracdes em
sala." E408.
Muito interativa | Esta categoria engloba os | "Pelo fato de se tratar de um curso
e dindmica estudantes que afirmam de Quimica, esta foi a disciplina mais
que a disciplina é interessante e animadora do 6
interativa e dindmica. semestre. As aulas sdo sempre
muito dindmicas, o que contribui para
0 aprendizado." E419.
Relacéo Nesta categoria estdo as "A disciplina de Quimica
explicita entre afirmag6es sobre a Fundamental € a que mais busca
teoria e pratica | relacdo entre teoria e conciliar a parte te6rica com a 8
pratica. pratica, logo fica mais facil de
compreender a disciplina em relacéo
as outras." E404.
Unica disciplina | Esta engloba as "A diferenc¢a da disciplina Quimica
de Quimica do | afirmag6es sobre a fundamental para as outras que
semestre disciplina ser a Unica de cursei até agora é que a Quimica
quimica do semestre. fundamental é a Unica disciplina 15
voltada exclusivamente para a
guimica. As outras disciplinas
falavam coisas diferentes, como, por
exemplo, a fisica." E423.
Outros Esta categoria relne os "Acho que a Quimica Fundamental
estudantes que néo como o préprio nome diz é a alma do
responderam ou que as Curso no primeiro semestre. As
afirmacoes estéo outras matérias servem mais como 10

Fonte: ZOCA; BEGO (2018, p. 38).
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Quadro 12 — Categorias referentes as diferencas entre a Quimica Fundamental e as outras disciplinas
do primeiro semestre do curso de Bacharelado em Quimica em 2015.

afirmac6es estéo dispersas ou
nao se enquadram em
nenhuma categoria anterior.

Categpnas Justificativa Extrato representativo Contagem
analiticas
Disciplina Nesta categoria, os estudantes | “A disciplina de quimica
muito bem afirmam que a disciplina auxilia | fundamental é passada de
organizada e | na construgdo do raciocinio, maneira mais didatica, de modo a
estruturada pois é muito organizada e me incentivar a encarar o arduo 2
didaticamente | estruturada didaticamente. curso de quimica e me incitar a
desejar conhecer mais sobre os
fendbmenos quimicos.” E514.
Disciplina Esta categoria mostra que a “Quimica fundamental é
diversificada | disciplina, na opinido dos diferenciada das outras pois me
em estudantes, € motivadora, pois | fez pensar, raciocinar diferente a 7
estratégias e | utiliza outras estratégias de respeito das coisas. Ndo apenas
motivadora ensino. aprender os mecanismos.” E501.
Muito Nesta categoria engloba os “A disciplina de Quimica
interativa e estudantes que afirmar que a Fundamental se mostrou muito
dindmica disciplina é interativa e interessante e dindmica, pois em
dindmica. nenhum momento se mostrou 2
entediante ou massante como as
outras matérias do curso, sendo
assim foi a disciplina que tive
maior aprendizado.” E534.
Relacéo Nesta categoria estéo as “As dindmicas e maior interacao
explicita entre | afirmacgdes sobre a relacao com atividades praticas, a 5
teoria e entre teoria e pratica. interagdo com os colegas de sala
pratica e com os professores.” E520.
Unica Esta engloba as afirmagbes “A Unica disciplina que aborda
disciplina de sobre a disciplina ser a Gnica Quimica.” E527. 9
Quimica do de Quimica do semestre.
semestre
Outros Esta categoria relne os “Nenhuma.” E542.
estudantes que néao
responderam, ou que as 15

Fonte: Elaboracdo nossa.

Por fim, a diferenca que mais se destaca entre as indicadas pelos estudantes

€ a da disciplina Quimica Fundamental ser a Unica disciplina de Quimica do primeiro

semestre do curso de Bacharelado em Quimica.

Portanto, a disciplina Quimica Fundamental se destaca entre os estudantes,

principalmente, por ser a uUnica disciplina do semestre que trabalha contetdos de

Quimica, mas, também, por ser motivadora, dindmica, interativa e apresentar uma

relacdo entre a teoria e a pratica. Além disso, a disciplina também se distingue por ser

organizada e estruturada didaticamente, utilizando diversas estratégias didaticas.
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Quadro 13 — Categorias referentes as diferencas entre a Quimica Fundamental e as outras disciplinas
do primeiro semestre do curso de Bacharelado em Quimica em 2016.

afirmac6es estéo dispersas ou
nao se enquadram em
nenhuma categoria anterior.

Categquas Justificativa Extrato representativo Contagem
analiticas
Disciplina Nesta categoria, 0s “Monitorias diferentes e varias
muito bem estudantes afirmam que a listas de exercicios em quimica
organizada e disciplina auxilia na fundamental.” E620. 5
estruturada construcéo do raciocinio, pois
didaticamente | é muito organizada e
estruturada didaticamente.
Disciplina Esta categoria mostra que a “As demais disciplinas utilizavam
diversificada disciplina, na opinido dos menos slides e menos
em estratégias | estudantes, é motivadora, pois | conversacao e/ou debates entre os 4
e motivadora utiliza outras estratégias de alunos.” E606.
ensino.
Muito Nesta categoria engloba os “Matéria mais ampla.
interativa e estudantes que afirmam que a | Aula mais dinamica.” E623. 9
dindmica disciplina é interativa e
dindmica.
Relacéo Nesta categoria estéo as “Aula em que realmente é possivel
explicita entre | afirmacdes sobre a relacdo visualizar o que é estudado em 4
teoria e pratica | entre teoria e prética. teoria.” E617.
Unica Esta engloba as afirmacgbes “Foi a que mais me interessou uma
disciplina de sobre a disciplina ser a Gnica | vez que € a que mais possuia
Quimica do de Quimica do semestre. guimica de fato, uma vez que as 18
semestre outras sao célculo, fisica,
estatistica, computacéo.” E625.
Outros Esta categoria retine os “Disciplina que mais gostei.” E610.
estudantes que néao
responderam, ou que as 3

Fonte: Elaboracdo nossa.

As figuras de 29 a 31 mostram a participacdo dos estudantes nas monitorias

ao longo dos trés anos. A divisdo da monitoria possibilitou uma maior participacédo dos

estudantes, sendo que: em 2014, 74% dos estudantes afirmaram ter participado da

monitoria; em 2015, 89% dos alunos indicaram que participaram dos plantbes de

davida; e, em 2016, 73% dos estudantes afirmaram ter participado das monitorias. A

partir dos dados, percebe-se, apesar da oscilacdo, uma frequéncia considerada

bastante alta dos estudantes neste tipo de atividade, a qual € historicamente

problematica do ponto de vista da participacdo discente.
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Participacao dos alunos nas monitorias em 2014

2: 5%

9; 21%
m Participou

= Participou poucas vezes
23; 53% Né&o participou
N&o respondeu

9:21%

Figura 29 — Porcentagem de participacdo nas monitorias em 2014.
Fonte: ZOCA; BEGO (2018, p. 40).

Participacdo dos alunos nas monitorias em 2015

4: 9% 1; 2%

6; 13% = Participou

m Participou pouco
N&o participou
Sem resposta

35; 76%

Figura 30 — Porcentagem de participacdo nas monitorias em 2015.
Fonte: Elaboracdo nossa.

Sendo assim, constata-se que a nova sistematizagdo de atendimento aos
estudantes por meio dos plantdes de duvidas dividido entre basico e avancado,
influenciou a participacdo dos estudantes de forma a aumentar o numero de
participantes, ja que possibilitava que tanto alunos com duvidas mais basicas quanto
agueles que tinham dudvidas em topicos mais complexos buscassem o auxilio da
monitoria. A questdo da participacdo estudantil nas monitorias também é citada pelo
professor Jodo durante o primeiro grupo focal, em que ele diz que os alunos:

[...] comecaram a participar mais nesse ultimo més [abril/2014]. Depois
que eu fiz uma propaganda enorme da importancia deles
frequentarem essas atividades. Entdo, os monitores me disseram essa
semana, eles ainda ficaram felizes demais porque a presenca triplicou,
entende? Eram trés alunos, quatro alunos e agora esta 20, de 15 a 20
alunos na monitoria.
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Esta fala do professor Jodo mostra que os alunos ndo estavam acostumados a
ter uma opcdo de auxilio nos estudos além das aulas, visto que o0 aumento na

participacéo foi gradativo.

Participacdo dos alunos nas monitorias em 2016

4: 9%

8; 18% ..
® Participou

m Participou pouco
N&o participou

1; 2%
Sem resposta

31; 71%

Figura 31 — Porcentagem de participacdo nas monitorias em 2016.
Fonte: Elaboracdo nossa.

Os quadros de 14 a 16 mostram as motivagdes para a participagao nos plantbes
de davida. Ao observar os quadros, nota-se que ha uma diferenca entre os trés anos.
Enquanto os estudantes da turma de 2014 indicaram que a maior motivacao para a
participacdo nas monitorias foi o atendimento individualizado por parte dos monitores,
os alunos das turmas de 2015 e 2016 apontaram o auxilio em pré-requisitos de
conteldos basicos como maior motivo para sua presenca nas monitorias. Essa
diferenca na motivacdo ressalta a necessidade dos estudantes no auxilio em
conteudos basicos da Quimica que séo trabalhados durante o Ensino Médio,
confirmado também pelo crescimento na taxa dos estudantes oriundos de escolas
publicas (Tabela 5).

Contudo, os estudantes ressaltam que o atendimento individualizado nas
monitorias permite o auxilio direto com as duavidas e problemas relativos aos
conteudos desenvolvidos durante a aula tedrica, o0 que na maioria das vezes nao €&
possivel acontecer nas aulas devido a limitacdo de tempo, a grande quantidade de
estudantes e a vergonha de se fazer perguntas ao professor perante toda a turma no
transcorrer da aula.

Outra categoria que teve um crescente numero de dados foi a Orientacdo para
o estudo, mostrando que os estudantes também buscavam os plantbes de duvidas

para um direcionamento dos estudos, porque auxiliavam na identificacdo dos pontos
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em determinados conteudos que os alunos ndo dominavam e os direcionava na
tentativa de recuperacdo. Os estudantes também apresentam que 0S monitores

indicavam materiais para os estudos e dicas de como se organizar para estudar.

Quadro 14 — Categorias de respostas referentes as motivagdes para a participagdo dos estudantes
nas monitorias em 2014.

Categpnas Justificativa Extrato representativo Contagem
analiticas
Esta categoria engloba as | "As vezes, quando n&o conseguimos
o respostas referentes a assimilar o contetdo. Uma nova
Proximidade e o ~ : -
adaptacdo de pro>§|m|dade e adaptacao forma d(? prhcar, didlogo e exemplos 6
. de linguagem dos mais proximos do nosso pensamento
linguagem . . ) Y
monitores para os alunos. | ajuda no entendimento da matéria.
E401.
Esta categoria reline as "[...] a monitoria nos ajuda a tirar
respostas referentes ao dividas de uma maneira mais
Atendimento atendimento realizados ‘exclusiva’, pois 0 numero de alunos 20
individualizado pelos monitores durantes na sala € bem menor e a atengéo do
as monitorias e o auxilio monitor € mais direcionada a nés."
com as duvidas. E404.
Nesta categoria estdo as "Extremamente importante para o
respostas que afirmam que | desenvolvimento da disciplina,
Auxilio em pré- a monitoria auxiliou em pré- | ajudando com duvidas que muitas
requisitos de requisitos dos contelidos vezes nao interferem no entendimento 5
contelidos basicos de quimica. do tdpico, mas que existem e
basicos ‘atrapalham’ o andamento da
disciplina durante aquele momento
(dia)." E412.
Nesta categoria estdo as "As monitorias sdo Uteis para explicar
. ~ respostas dos alunos que | duvidas préprias e auxiliar na
Orientacéo para ) o . - i
o estudo af[rmam que a monitoria orientacdo do estudo." E439. 3
orientou para o estudo dos
conteudos.
Nesta categoria estdo as "Frequentei a monitoria somente uma
respostas que néo vez, mas mesmo assim acho algo
outros encai_xaram nas caEegorias fundamental no curso e achei os 16
anteriores, que estao monitores bem capacitados." E434.
dispersas ou que nao
responderam.

Fonte: ZOCA; BEGO (2018, p. 40).

A Ultima categoria é Proximidade e adaptacdo de linguagem, que teve uma
reducdo no numero de dados englobados por ela, isso pode ser justificado pela
mudancga na motivacao da participagdao nas monitorias, como mostrado anteriormente.
Porém, os alunos alegam que os monitores apresentam uma linguagem mais proxima
e adaptada justamente pela pouca diferenca de idade, uma vez que os monitores sao,
frequentemente, graduandos do mesmo curso ou de outros cursos da area de

Quimica.



145

Quadro 15 — Categorias de respostas referentes as motivacdes para a participacdo dos estudantes
nas monitorias em 2015.

Categpnas Justificativa Extrato representativo Contagem
analiticas
Proximidade e | Esta categoria engloba as “Uma maneira diferente de ver
adaptacao de | respostas referentes a proximidade | a matéria, pelo fato de ser 3
linguagem e adaptacéo de linguagem dos outra pessoa e por ser um
monitores para os alunos. aluno.” E506.
Atendimento Esta categoria reline as respostas | “Muito. As atividades
individualizado | referentes ao atendimento propostas propiciam um
realizado pelos monitores e o conhecimento maior e a sala 1
auxilio com as davidas. com menos alunos ajuda a
tirar as duvidas.” E517.
Auxilio em Nesta categoria estdo as respostas | “As monitorias ajudaram a
pré-requisitos | que afirmam que a monitoria entender melhor a matéria, 20
de contetdos | auxiliou em pré-requisitos dos tirando davidas.” E504.
basicos conteldos basicos de Quimica.
Orientacao Nesta categoria estdo as respostas | “Orienta meus estudos e torna
para o estudo | dos alunos que afirmam que a claro os assuntos abordados "
monitoria orientou para o estudos em sala.” E530.
dos conteudos.
Outros Esta categoria relne os “Ajudaram enormemente.”
estudantes que ndo responderam, | E546.
ou que as afirmacgbes estao 14
dispersas ou ndo se enquadram
em nenhuma categoria anterior.

Fonte: Elaboracdo nossa.

Quadro 16 — Categorias de respostas referentes as motivacdes para a participagdo dos estudantes
nas monitorias em 2016.

Categc_)nas Justificativa Extrato representativo Contagem
analiticas
Proximidade e | Esta categoria engloba as “Possibilitam tirar davidas,
adaptacéo de respostas referentes a proximidade | ‘trocar ideias’ (ter consciéncia
linguagem e adaptacéo de linguagem dos de outros pontos de vista
monitores para os alunos. acerca dos assuntos 4
trabalhados), exercitar os
tépicos aprendidos através de
exercicios.” E606.
Atendimento Esta categoria reline as respostas | “Muito, o esquema de
individualizado | referentes ao atendimento monitoria auxiliou muito o 5
realizado pelos monitores e o entendimento da matéria.”
auxilio com as duvidas. E642.
Auxilio em Nesta categoria estdo as respostas | “Elucidando melhor a matéria
pré-requisitos | que afirmam que a monitoria e explicando melhor os pontos 13
de contetdos | auxiliou em pré-requisitos dos que ficaram obscuros em
basicos conteldos basicos de Quimica. sala.” E617.
Orientacao Nesta categoria estdo as respostas | “Me auxiliaram a direcionar
para o estudo | dos alunos que afirmam que a meus estudos e mostrar 0s 9
monitoria orientou para os estudos | pontos que ndo estava
dos conteudos. dominando.” E602.
Outros Esta categoria retine os “Nao participei.” E612.
estudantes que néo responderam,
ou que as afirmacg@es estao 19
dispersas ou ndo se enquadram
em nenhuma categoria anterior.

Fonte: Elaboracdo nossa.
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Por fim, os dados apresentados nos quadros de 17 a 19 e nas figuras de 32 a
34, mostram que a maioria dos estudantes teve suas expectativas em relacdo a
componente tedrica da disciplina Quimica Fundamental contempladas. Entre as
expectativas dos estudantes relativas a componente tedrica da disciplina Quimica
Fundamental, a maior parte dos alunos aponta que esperava um aprendizado
aprofundado dos conceitos fundamentais da Quimica, de forma que com isso, eles
também presumiam que a disciplina seria dificil. O aprofundamento dos conceitos
citados pelos alunos estava relacionado aos conhecimentos adquiridos durante o
Ensino Médio.

Outra parte dos estudantes também apresentou que esperava ver a relacao
entre a teoria estudada em sala de aula e os experimentos desenvolvidos nas aulas
de laboratorio, de forma a aplicar os conceitos estudados. Ao observar as figuras de
32 a 34, nota-se que a maioria dos alunos da disciplina Quimica Fundamental teve
suas expectativas contempladas total ou parcialmente, mas que essa parcela foi
diminuindo ao longo dos trés anos. Por fim, as figuras 32 a 34 também mostram uma

gueda na taxa daqueles que nao tiveram suas expectativas contempladas.

Quadro 17 — Categorias referentes as expectativas em relacdo a disciplina Quimica Fundamental em
2014.

Categqnas Justificativa Extrato Representativo Contagem
Analiticas

Aprendizado Nesta categoria estdo as "Compreender de forma mais 29

aprofundado dos afirmacdes sobre a profunda os pontos béasicos

conceitos expectativa que o da quimica. E aprender a

fundamentais da aprendizado fosse utilizar o laboratério

Quimica aprofundado em conceitos corretamente.” E404.
fundamentais da Quimica.

Expectativa de uma | Esta categoria engloba as "Que seria uma disciplina 3

disciplina dificil afirmacdes sobre as dificil, porém interessante."
expectativas de a disciplina E417.
ser dificil.

Ter relacdo teoria e | Nesta categoria estdo as “Aprender os fundamentos da 2

pratica respostas que citam sobre a | quimica e presenciar
relagcdo teoria e pratica, bem | experimentos que 0s
como sobre a aplicagdo dos comprovassem.” E440.
conceitos da Quimica.

Outros Esta categoria relne os "Que abordasse o contetdo 10
estudantes que ndo proprio de quimica." E413.
responderam ou que as
afirmacdes estao dispersas
ou ndo se enquadram em
nenhuma categoria.

Fonte: ZOCA; BEGO (2018, p. 42) com modifica¢cBes (inser¢do de uma nova categoria).
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Quadro 18 — Categorias referentes as expectativas em relacdo a disciplina Quimica Fundamental em

2015.
Categpnas Justificativa Extrato representativo Contagem
analiticas
Aprendizado Nesta categoria estéo as “Me aprofundar mais na
aprofundado afirmacdes sobre a expectativa guimica e nas teorias que
nos conceitos gue o aprendizado fosse justificam o contetido 21
fundamentais aprofundado em conceitos apresentado no ensino
de Quimica fundamentais da Quimica. médio.” E521.
Expectativa de Esta categoria engloba as “Eu pensei que fosse algo
uma disciplina afirmacdes sobre as expectativas complicado e impossivel de 1
dificil de a disciplina ser dificil. compreender.” E531.
Ter relacao Nesta categoria estéo as respostas | “Aprender coisas novas e
teoria e pratica gue citam sobre a relacéo teoria e | ver como funciona na
pratica, bem como sobre a pratica.” E546. 3
aplicacdo dos conceitos da
Quimica.
Outros Esta categoria reine os estudantes | “As minhas expectativas
gue ndo responderam, ou que as eram inferiores as aulas
afirmacoes estdo dispersas ou ndo | dadas.” E535. 21

se enquadram em nenhuma
categoria anterior.

Fonte: Elaboracdo nossa.

Quadro 19 - Categorias referentes as expectativas em relagdo a disciplina Quimica Fundamental em

2016.
Categgnas Justificativa Extrato representativo Contagem
analiticas
Aprendizado Nesta categoria estéo as “Aprender de maneira aprofundada
aprofundado afirmag6es sobre a 0S conceitos quimicos vistos no
nos conceitos | expectativa que o aprendizado | ensino médio.” E611. o8
fundamentais | fosse aprofundado em
de Quimica conceitos fundamentais da
Quimica.
Expectativa de | Esta categoria engloba as “Que eu fosse gostar apenas
uma disciplina | afirmagdes sobre as dessa disciplina por ser a Unica de 1
dificil expectativas de a disciplina guimica, mas que seria mais
ser dificil. complexa.” E640.
Ter relacéo Nesta categoria estdo as “Esperava laboratoérios mais
teoria e pratica | respostas que citam sobre a interessantes e que houvesse uma
relagdo teoria e préatica, bem cronologia entre tedrica e prética.” 6
como sobre a aplicacdo dos E636.
conceitos da Quimica.
Outros Esta categoria relne os “E a melhor disciplina do 1°
estudantes que néo semestre.” E614
responderam, ou que as 12

afirmacdes estéo dispersas ou
ndo se enquadram em
nenhuma categoria anterior.

Fonte: Elaboracdo nossa.
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Expectativas em relagao a disciplina

4, 9%

8; 19% m Contempladas
= Nao contempladas
, = Parcialmente contempladas
1; 2%

N&o repondeu
30; 70%

Figura 32 — Relacdo das expectativas contempladas pelos estudantes em 2014.
Fonte: ZOCA, BEGO (2018, p. 42).
Expectativas em relacéo a disciplina

4; 9%
3; 6%

m Contempladas

7, 15% = N&o contempladas

= Parcialmente contempladas

Sem resposta
32; 70%

Figura 33 — Relacdo das expectativas contempladas pelos estudantes em 2015.
Fonte: Elaboracdo nossa.
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u Contempladas
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Figura 34 — Relacéo das expectativas contempladas pelos estudantes em 2016.
Fonte: Elaboracdo nossa.

Portanto, o processo de implementacdo da UDM possibilitou um aumento na
interacéo professor-aluno e aluno-aluno devido a uma melhora na dinamica das aulas
e uma maior diversificacdo das estratégias e atividades didaticas, pois percebeu-se,
que, mesmo com estudantes com origens parecidas, como visto na Subsecédo 5.1.1
anteriormente, ha perfis de aprendizagem variados entre os estudantes. Além disso,
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a utilizacdo de um processo avaliativo continuo e processual proporcionou ao
professor um maior conhecimento das duvidas e dificuldades dos estudantes,
possibilitando a discusséo destas dificuldades com os monitores e um maior auxilio
aos estudantes tanto pelos monitores quanto pelo professor. Por fim, a organizacéo
da frente tedrica da disciplina Quimica Fundamental proporcionou ao professor um
maior conhecimento sobre a componente pratica, de forma que comecou a utilizar as
atividades das aulas experimentais (roteiros) como exemplos e discussao de
determinados conteudos.

A proxima secdo apresenta a discussao acerca do processo formativo e do
processo de construcéo da identidade profissional docente.

5.2 O processo formativo e a construcdo da identidade profissional
docente

Esta secdo apresenta os resultados referentes aos impactos da organizacao
do trabalho docente pautada na implementacdo de UDM no processo formativo do
professor da componente teérica da disciplina Quimica Fundamental. Apds, passa-se
aos resultados relativos ao processo de construcdo da identidade profissional docente
deste mesmo professor.

Na apresentacdo dos resultados sdo utilizados os dados obtidos com as
andlises dos dois grupos focais e da entrevista reflexiva e, para isso, mantém-se a
denominacéo do professor como Joado. Além disso, apresenta-se 0 contexto em que
0s extratos das falas estéo inseridos.

A partir da analise dos dados e dos referenciais tedricos (PIMENTA;
ANASTASIOU, 2002; ZABALZA, 2004), elaborou-se trés categorias analiticas a
posteriori: desenvolvimento profissional, em que estdo incluidos os dados referentes
ao processo formativo e como ele ocorreu; carreira docente, constituidas por dados
qgue discutem a carreira académica e profissional do professor Jodo; e satisfacéo
pessoal e profissional, que inclui dados que mostram a relacé&o do professor com todo
o percurso formativo desde o inicio do processo de implementacdo da UDM até
atualmente. As categorias sao apresentadas a seguir conjuntamente com os dados
referentes a elas.

a) Desenvolvimento profissional:

O desenvolvimento profissional engloba as acdes e programas de formacao
docente, sejam iniciais ou continuas (PIMENTA; ANASTASIOU, 2002). O processo

formativo realizado junto a reestruturacdo teve a participacdo do professor Joéo,
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responsavel pela componente tedrica da disciplina Quimica Fundamental, e outro
professor do mesmo departamento que possui formacédo na area de Educacdo em
Ciéncias.

A adesédo em atividades formativas, como esta vivenciada pelo professor Joéo,
€ um dos problemas relatados por Reyes et al. (2016) em relagcdo ao programa
desenvolvido na UFSCar, o EDD, porque ressalta-se a participacdo nestas atividades
deve ser de iniciativa dos docentes. Portanto, destaca-se que a participacdo do
professor Joao no processo formativo, por meio da reestruturagéo, foi de iniciativa do
préprio docente, porque ele queria solucionar os problemas que a disciplina vinha
enfrentando, tais como: evasao, trancamentos e reprovacgdes. Esse aspecto mostra a
importancia de se fundamentar esse processo na propria pratica docente, isto €, o
professor apresenta um problema de sua vivéncia em sala de aula e a partir dele
realiza-se um processo formativo.

Durante a entrevista, o professor Jodo ressalta, sobre o processo como um
todo, que:

[...] foi muito bacana, sabe? (risada) A gente levou ali, acho que uns
dois ou trés meses [...] Mas a gente foi revisando o conteldo, aula por
aula, entende? [...] Os objetivos, a maneira de abordar as atividades
gue seriam realizadas, enfim.

Este trecho mostra a relacdo com outro problema encontrado por Reyes et al.
(2016) no programa EDD, a definicdo dos contetudos a serem trabalhados em aula,
porque percebeu-se a necessidade de modificar a quantidade de conteudo trabalhado
na disciplina Quimica Fundamental. A revisdo do conteddo ndo desconsiderou as
necessidades especificas da disciplina, isto €, trazer os conteudos fundamentais para
gue os estudantes sem os aprofundar demais a ponto de atrapalhar as disciplinas
seguintes, ou deixa-los superficiais de maneira a ndo preparar o aluno para disciplinas
mais especificas do curso no futuro. Essa revisdo possibilitou a discussao sobre os
conteudos a serem trabalhados em aula e isso proporcionou ao professor Jodo a
reflexdo sobre a quantidade de contetdo da disciplina.

Ainda sobre a reestruturacdo, em outro ponto da entrevista, o professor Joao
destaca que:

[...] no processo também tem o tempo que vocé tem disponivel para
fazer isso, sabe? Para falar a verdade, eu acho que eu usei as minhas
férias naquele ano (risada) para fazer isso, sabe? Boa parte do que eu
precisava, agora que eu to6 lembrando disso, foi no inicio do ano e eu
tava em férias (risadas). Mas como eu nao precisava fazer mais nada,
eu fiquei 1a [no iq] fazendo isso ai, entendeu? E isso ajudou bastante.
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Portanto, o processo de reestruturacdo, bem como essa primeira fase do
processo formativo, demorou mais tempo do que o professor esperava, abarcando o
tempo que ele teve para as férias no inicio do ano de 2014. Esta surpresa com o tempo
gasto no processo indica, possivelmente, que o professor espera algo mais rapido,
como mostrado por Marini (2013, p. 82), em que os professores presumiam que
receberiam “licdes simples e técnicas seguras para obter sucesso na condugéo das
classes”. Porém, apesar do tempo gasto, o professor ndo indica em nenhum momento
desaprovacdo por esse motivo, mas contentamento por ter participado deste
processo.

O processo formativo, neste momento foi dividido em trés etapas. Esta primeira
etapa é caracterizada pelo planejamento didatico-pedagdgico pautado no conceito de
UDM. A segunda é referente a aplicacdo do planejamento realizado. Por ultimo, a
reelaboracéo do planejamento, na qual se faz uma recapitulacdo do que deu certo e
das modificacBes necessérias no planejamento para o proOXimo semestre ou ano.

Durante a terceira fase, no segundo grupo focal, o professor Jodo aponta que:

[...] no comego, acho que todos [ele, os professores da frente
experimental e os alunos] sentiam dificuldade por motivos Obvios.
Entdo, a gente ndo sabia como se organizar. Mas com o passar do
tempo as coisas foram ficando mais claras. O que eu pude notar € que
0 inicio do curso ele é mais dificil. Entdo, a parte introdutéria da
guimica, pelo menos as duas primeiras semanas, elas sao mais
complicadas, as atividades ndo sdo assim tdo diretas acho que para
nés que temos uma formag&o mais voltada para quimica e ndo para o
ensino de quimica.

Este trecho mostra a importancia de uma formacéo voltada para a docéncia no
Ensino Superior, como salientado por varios autores (PIMENTA; ANASTASIOU, 2002,
ZABALZA, 2004; MARINI, 2013; REYES et al.,, 2016; HARDOIM; MELLO, 2016;
LEITE et al., 2017).

Em relacdo as proprias expectativas, o professor Jodo disse na entrevista que
esperava atender a principal demanda dos estudantes, de haver uma maior relagao
entre as duas frentes da disciplina Quimica Fundamental, a tedrica e a experimental,
e sobre isso, ele pensa que, mesmo com cinco professores, “caminhou de maneira
satisfatoria, eu diria, satisfatoria”. O professor Jodo, na entrevista, aponta ainda que
“[...] entdo, acho que cumprimos ali nossas... que eu esperava, até acabei cumprindo”.

Durante a entrevista, o professor Jodo destacou diversos outros pontos que a

reestruturacao possibilitou a ele sobre o processor avaliativo. No primeiro, o professor
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Jodo apresenta sobre a reestruturacao é que ele foi “[...] surpreendido porque uma
das consequéncias da reestruturacdo e que eu nao tinha me atentado é que a minha
maneira de avaliar, eu julgo que mudou positivamente”. No segundo ponto, o
professor Jodo indica que essa mudanca possibilitou “conhecer melhor os meus
estudantes” e esse aspecto o surpreendeu bastante porque, segundo ele, ja existia
“[...] um contato bastante grande com eles. Eu me envolvo bastante mesmo com eles,
isso € um estilo meu mesmo, sabe? Mas, eu comecei a entender um pouquinho
melhor o perfil deles”. Este segundo ponto do processor avaliativo indica que o
professor possui uma visdo mais ampla de avaliacdo e ndo apenas de aspectos
relacionados a este processo.

Por fim, o professor Jodo aponta que, além de permitir conhecer melhor os
alunos, o processo de implementacdo de UDM causou espanto ao “simplificar o
processo em si” (ensino e aprendizagem), ele indica ainda que:

[...] a utlizagdo da unidade didatica, enfim, acabou me fazendo
perceber isso, entende? Eu acho que eu aprendi mais [...], ela te
permite identificar exatamente o que vocé precisa realizar em sala de
aula e isso acaba te dando espago pra criar exemplos, pra criar
atividades, utilizar muitas estratégias ali [...] pra atingir aquele objetivo,
isso € muito legal.

O trecho acima indica que o professor reconhece o processo de implementacao
da UDM como positivo e, inclusive, como um periodo de aprendizagem para ele
proprio. Além disso, a utilizacdo de um planejamento didatico-pedagogico
fundamentado tedrico e metodologicamente permite ao professor analisar cada etapa
separadamente e como um todo, de forma a adequéa-lo ao processo de ensino e
aprendizagem e auxiliar na escolha dos contetdos estudados (LEITE et al., 2017).

Assim, o professor Jodo traz, durante a entrevista, que participar da
reestruturacao foi como “se tivesse ali um minicurso do [outro professor]”, que “vocé
tem um curso ali intensivo sobre isso. Nao que vocé tenha um curso, mas vocé
comeca a dialogar sobre as praticas, sobre o que fazer, o que ndo fazer, como fazer,
vocé se desenvolve como professor”. De acordo com Neves (2012), o didlogo sobre
uma determinada tematica possibilita no avanco do entendimento dessa temética e
de sua importancia. Para professor Joao, o dialogo sobre a pratica, auxiliou no avanco
do entendimento sobre a tematica do planejamento e sua importancia para no

processo formativo.
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Com os dialogos sobre a pratica proporcionados pela reestruturacdo, o
professor Jodo destaca que sua concepcdo de ensino mudou, pois antes da
reestruturacdo, até mesmo antes de iniciar a carreira docente, ele “...] ndo pensava
muito, ou pensava indiretamente em um desenvolvimento dos estudantes”, no
“desenvolvimento dele como cientista, da formacé&o dele como cientista”. Com isso, 0
professor Jodo apresenta que “[...] aos poucos fui deixando de ser um professor
conteudista”.

Ainda na entrevista no questionamento das concepc¢des sobre o processo de
ensino e aprendizagem, o professor Jodo afirma que ministrar aulas deixou de ser
automatico e que sua avaliacao deste processo passou a focar no desempenho dos
alunos. O professor Joao também traz que se tornou “mais experimentalista, eu diria,
no sentido de que eu tento estratégias diferentes, atividades diferentes”, se tornou
mais “curioso, no sentido de quando trato uma questdo como essa, falo do porqué ela
surgiu”, referindo-se a como trabalha a origem dos conceitos em sala de aula.

O desenvolvimento profissional do professor Jodo se acentuou com a reflexao
sobre a prépria pratica, possibilitando a transformacdo da préatica docente. Essa
transformacdo da pratica docente também é evidenciada pela busca por novas
estratégias e atividades didaticas e pela diminuicdo da quantidade de conteudo
trabalhados em aula. Além disso, a transformacdo da pratica do professor Jodo
proporcionou o0 autorreconhecimento como docente que influenciou no processo de

construcéo da identidade profissional de forma a intensificar esse processo.

b) Carreira docente:

A carreira docente esta relacionada a dimensédo pessoal do professor e é
itinerario que ele escolheu seguir, tanto pessoal quanto profissionalmente (ZABALZA,
2004). A carreira docente no Ensino Superior é dividida em duas perspectivas, a
carreira académica e a carreira profissional, que se inter-relacionam. Sendo assim,
esta categoria apresenta dados relativos ao percurso docente do professor Joéo e,
para isso, utilizou-se as analises dos grupos focais e da entrevista. Aléem disso,
buscou-se informagdes no Curriculo Lattes do professor Jodo para complementar os
dados analisados.

O segundo bloco da entrevista questionava o professor Jodo sobre sua
formacao e ele apresenta que nédo tem “uma formacao pra pratica de docente” e que,

antes da reestruturacdo, so teve dois anos de experiéncia como docente a frente da
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componente tedrica da disciplina Quimica Fundamental, mas teve outras experiéncias
antes disso, como em disciplinas do curso de Licenciatura em Quimica do IQ/CAr.
Conforme a segunda parte da subsecédo 4.1.3, a Caracterizacdo do Professor,
percebe-se que toda a formacéo do professor Jodo é voltada a pesquisa na area de
Quimica, porque nao ha indicios de desenvolvimento profissional voltado a docéncia.
Zabalza (2004) aponta a preocupacao pela necessidade de consideracdo das
competéncias voltadas para o ensino no ingresso dos professores no Ensino Superior.
Os dados apresentados anteriormente evidenciam que nao houve essa consideracao
pelas competéncias para o ensino quando o professor Jodo ingressou como docente
na universidade, tanto no processo de selecdo quanto no decorrer do tempo como
docente universitario. Os dados mostram ainda que essa consideracao veio a partir
de uma necessidade do professor Jodo com a disciplina Quimica Fundamental.

O professor Jodo aponta ainda, em outro momento da entrevista quando
questionado sobre que tipo de professor era antes da reestruturagao, que “[...] tipo de
professor? Nem sabia. Quando eu iniciei, nem sabia, pra falar verdade. Pra mim vocé
tinha que ir 14 na sala de aula dar aula e boa, entende?”. Quando questionado sobre
quais mudangas ocorreram apos a reestruturacao, o professor Joao indica que “[...]
eu acabei melhorando [...] em todos os aspectos”. Assim, evidencia-se que com 0
processo formativo, por meio da reestruturacdo da disciplina Quimica Fundamental,
influenciou no desenvolvimento da carreira académica do professor, aproximando-o
mais da docéncia de maneira a atingir o status profissional, apresentado por Zabalza
(2004), que depende do progresso conjunto da pesquisa e da docéncia.

Outro ponto que o professor apresenta foi a influéncia de ser tornar pai na sua
atuacao docente, ele aponta que antes do nascimento do seu filho ja se importava
“‘com o conhecimento que eles [0s alunos] vao adquirir’, mas que apds o nascimento
essa preocupagdo aumentou. Este dado mostra como eventos pessoais podem
influenciar a atuacéo profissional e, como mostrado por Zabalza (2004), ainda ndo sao
considerados importantes para a construcao da carreira docente.

A partir disso, identifica-se que apesar de nao possuir formagcdo para a
docéncia, o professor Jodo mostrou-se aberto a novos aprendizados para a melhoria
de sua atuacdo docente e também o processo de reestruturacdo possibilitou a
aproximacdo do professor ao objetivo da carreira académica, atingir o status
profissional, que vincula a pesquisa e o ensino. Além disso, aliada aos acontecimentos

pessoais, a reestruturacao da disciplina proporcionou ao professor Jodo um aumento
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na preocupacdo com a aquisicdo de novos conhecimentos pelos estudantes da
disciplina Quimica Fundamental. Portanto, houve um avan¢o na compreensao da
influéncia da formacédo para a docéncia e de acontecimentos pessoais N0 processo
de construcao da identidade docente, de forma que esses dois aspectos influenciaram

na ressignificacao do papel docente.

c) Satisfacdo pessoal e profissional:

A satisfacdo pessoal e profissional esta relacionada a maneira como ocorre a
relacdo sujeito-trabalho, neste caso, a relacédo professor-docéncia (ZABALZA, 2004).
Dessa forma, nesta categoria, apresenta-se os dados referentes a relacdo do
professor Jodo com o seu trabalho a frente da componente tedrica da disciplina
Quimica Fundamental. Embora, deve-se considerar que a relacao sujeito-trabalho no
gue se refere ao professor ndo se restringe somente a relacdo com as aulas, mas
também a relacdo com alunos, com as outras pessoas com quem ele convive no
ambiente da universidade e com o proprio ambiente da sala de aula.

O professor Jodo aponta que gostou dos avancgos ocorridos com a turma de
2014 da disciplina Quimica Fundamental como comentado durante o primeiro grupo
focal quando os professores da disciplina conversavam sobre a participacdo dos
alunos nas aulas. Em determinado momento, o professor Jodo destaca que “na turma
do ano passado ndo havia isso, ndo havia esse tipo de questionamento. Esse ano €,
€ muito gostoso, assim, sabe? Dar aula dessa forma, quando se criam discussodes,
entende?”

Ademais, o professor destaca em diversos momentos que ele ndo sabia o
quanto gostava de dar aulas, como: “eu ndo sabia que gostava tanto assim da sala de
aula” (durante o primeiro grupo focal), demonstrado durante a aplicacdo da UDM; e,
que “no inicio eu fiquei um pouco assustado, mas depois eu adorei. Eu ndo sabia que
eu gostava tanto assim de dar aula” e “achei fantastico” (no decorrer do Grupo Focal
2), apos a aplicacdo da UDM em 2014.

Isso mostra uma satisfacdo do professor Jodo com o proprio trabalho e, como
apresentado por Zabalza (2004), a satisfacdo pessoal e profissional estd ligada
diretamente as relagbes que os sujeitos mantém com seu trabalho. Sendo assim, no
caso do professor Jodo, esta satisfacdo com a docéncia indica que o desenvolvimento

profissional proporcionado pelo processo formativo possibilitou uma melhora na sua
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relacdo com o trabalho docente e isso ocasionou um aumento na sua satisfacao
pessoal e profissional.

Além disso, o professor Jodo apresenta, durante a entrevista, que participar do
projeto de reestruturacdo da disciplina foi transformador para ele como profissional,
porque atualmente estd mais atento “as preocupacdes, demandas, [...] as
necessidades dos alunos no processo em si”. Porém, na entrevista o professor Joao
aponta que surgem dificuldades em aplicar um projeto como este da reestruturacao,
porque existem outras “demandas que a gente tem na carreira”, tais como: projetos
de extensdo, atividades administrativas dentro da universidade, projetos de pesquisa
etc. De acordo com Pimenta e Anastasiou (2002) e Zabalza (2004), sdo outros
aspectos que podem influenciar no processo de construcdo da identidade profissional
do professor de Ensino Superior.

Mediante o exposto, nota-se uma melhoria na satisfacdo pessoal e profissional
do professor Jodo com a docéncia da frente tedrica da disciplina Quimica
Fundamental, devido a uma melhora na relacdo com os estudantes por causa da nova
organizacdo da componente tedrica. Além disso, a nova organiza¢ao proporcionou ao
professor Jodo um autorreconhecimento como docente e uma ressignificacdo do
papel docente. Este novo significado da docéncia iniciou-se com o desenvolvimento
profissional por meio da reestruturacdo da frente tedrica da disciplina Quimica
Fundamental em 2013. Outras mudancgas proporcionadas sobre esta ressignificacao
foram a maior relevancia que docéncia obteve e o0 reconhecimento de que
acontecimentos pessoais podem acrescentar positivamente na atuacao docente.

Dessa forma, constata-se que o processo de reestruturacdo da componente
tedrica da disciplina Quimica Fundamental acentuou o desenvolvimento profissional
do professor Jodo em relacdo a sua atuagdo como docente no IQ/CAr. Dentro deste
desenvolvimento profissional, destacam-se a reflexdo sobre a propria pratica a qual
possibilitou reconhecer agdes que nao auxiliavam no processo de ensino e
aprendizagem, buscar novas estratégias e atividades didaticas e, também,
compreender como 0O processo avaliativo continuo e processual auxiliou no
entendimento e discussdo das dificuldades e duvidas dos estudantes com os
monitores da disciplina.

O desenvolvimento profissional como docente, a melhora na satisfagéo pessoal
e profissional, o autorreconhecimento como professor, o entendimento das influéncias

de acontecimentos pessoais na vida profissional possibilitaram a ressignificacdo da
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docéncia pelo professor Jodo. Assim, verifica-se que professor Jodo acentuou o
processo de construcdo da sua identidade profissional de docente universitario de

Quimica e ndo apenas como Quimico, ou pesquisador em Quimica.
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6 Consideracdes finais

Esta pesquisa teve como objetivo investigar as influéncias de um processo de
formacdo continuada na construcdo da identidade profissional de um docente de
Quimica do Ensino Superior. Para sua realizacdo, optou-se pela abordagem mista de
pesquisa, porque para compreender o0 processo formativo, necessitou-se
compreender a organizacao didatico-pedagogica da componente tedrica da disciplina
ministrada pelo professor, a Quimica Fundamental, e que passou por uma
reestruturacdo por meio do processo de implementacao de UDM. Essa organizacao
da disciplina foi analisada mediante as informacgfes obtidas com os questionérios
respondidos pelos estudantes regularmente matriculados na disciplina, 0os grupos
focais e a entrevista reflexiva.

Dentro desta abordagem de pesquisa, selecionou-se o desenho aninhado
concomitante porque permite a coleta simultanea de informacgdes mistas (qualitativas
e quantitativas) e, também, permite a inclusdo de caracteristicas de outro desenho de
pesquisa. Sendo assim, para esta pesquisa, o desenho aninhado concomitante possui
caracteristicas do desenho estudo de caso, porque um de seus objetivos é estudar
uma realidade em profundidade, o processo de construcdo da identidade profissional
de um professor do Ensino Superior.

Além disso, esta pesquisa tem como fonte de informacbes 0s sujeitos,
estudantes e professores da disciplina Quimica Fundamental, e a para coletar as
informacdes foram escolhidos trés instrumentos, o0 questionario, o grupo focal e a
entrevista reflexiva. Para analisar a informacgdes obtidas, optou-se pelos referenciais
de andlises baseados na Estatistica Descritiva (MORENO; MORCILLO, 2019;
RUMSEY, 2019), no Calculo do Nivel Socioeconémico (GATTI et al., 2009) e na
Analise de Conteudo (BARDIN, 2011).

Os resultados mostram que entre os anos de 2014 e 2016, ha uma equivaléncia
de género com jovens de idade entre 17 e 19 anos, oriundos em grande parte de
escolas particulares e que ndo possuiam empregos formais. Os estudantes, em sua
maioria, vinham de familias cujos pais possuem formacdo completa no Ensino
Superior e um nivel socioecondémico elevado. No tocante a diversidade étnica e racial,
a maior parte dos estudantes se autodeclara de cor branca. Quadro este que se repete
em Varios outros cursos e em diversas universidades. Vale sublinhar que a Unesp

vem implantando gradativamente politicas de reservas de vagas e, por isso, sera
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interessante acompanhar o comportamento desse cenario nos proximos anos (ZOCA;
BEGO, 2018).

Em relagcdo a organizacdo apoOs a reestruturacdo, os dados revelaram as
potencialidades do processo de implementacdo de UDM no processo de ensino e
aprendizagem, como uma melhora na participacdo e motivacdo dos estudantes
decorrentes de uma maior organizacao e sistematizacdo da componente tedrica da
disciplina. Outra potencialidade é a diversificagdo de estratégias didaticas utilizadas
em um fundamentado e estruturado planejamento didatico-pedagdgico.

Sobre a explicitacdo dos objetivos, tanto no inicio das SD como nos cabecalhos
das listas de exercicios, os dados revelaram ainda uma melhora no processo de
ensino, porque auxiliou o professor na organizacao e estruturacdo dos conteudos,
estratégias e atividades. No processo de aprendizagem, os estudantes apontaram que
ter os objetivos explicitos os auxiliou na orientacdo dos estudos e, também, tornou
claro quais os objetivos que deveriam atingir em determinado tépico. Ainda sobre os
objetivos de aprendizagem, o professor destaca que a corre¢cdo com destaque dos
objetivos ndo comtemplados o auxiliou de maneira a perceber quais conteldos 0s
estudantes tinham mais dificuldades, possibilitando direcionar os monitores no auxilio
aos estudantes. Paralelamente, os estudantes indicam que receber as listas com os
objetivos atingidos ou ndo os auxiliava de forma a orientar os estudos, além de tornar
claro quais os pontos que ndo dominavam e direcionar na tentativa de recuperacao.

No tocante aos plantdes de duvidas, a maioria dos estudantes ressalta as
monitorias como um espaco de extrema importancia para a melhoria do aprendizado
em funcdo de alguns fatores: i) proximidade e adaptacdo da linguagem; ii)
atendimento individualizado; iii) auxilio em pré-requisitos de conteldos basicos; € iv)
orientacdo para o0 estudo. O fator em que o0s estudantes ressalta haver maior
proximidade e adaptacdo da linguagem aliado ao atendimento individualizado
propiciou uma maior participagdo dos estudantes para questionar sobre duvidas em
relacdo aos conteudos da aula ou resolucao de listas de exercicios. Esse atendimento
podia ser um auxilio em pré-requisitos de conteudos basicos ou para orientar no
estudo dos contetdos mais complexos ou problemas extras.

No tocante ao processo formativo, destaca-se que 0 processo de
implementagdo de UDM, durante a reestruturacdo da frente teodrica da disciplina
Quimica Fundamental, possibilitou ao professor a reflexdo sobre a propria pratica, de

forma que ele indicou préticas realizadas no inicio da carreira docente que nao faria
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novamente. O processo possibilitou, ainda, que o professor passasse a buscar outras
estratégias e atividades, além daquelas utilizadas no processo de implementacéo.

Sobre a utilizacdo e explicitacdo dos objetivos de aprendizagem, percebeu-se
uma melhora na dindmica das aulas e um encurtamento do tempo gasto com a
explanacéo do conteudo, devido as aulas terem se tornado mais diretas. Os objetivos
de aprendizagem proporcionaram, ainda, uma maior discussdo entre professor,
estagiario docente e monitores sobre as possiveis duvidas e dificuldades dos alunos
em determinados tépicos e conteudos.

O professor ndo possuia formagcdo para a docéncia antes deste processo
formativo, mas tinha experiéncias em sala de aula. Sendo assim, o processo de
construcdo da identidade profissional se acentuou com o processo formativo iniciado
no segundo semestre de 2013, quando o processo de implementacdo da UDM
comegou.

A partir disso, indica-se outros pontos que influenciaram de forma a intensificar
0 processo de construcédo da identidade profissional. Durante o desenvolvimento, o
professor teve a oportunidade de refletir sobre a propria pratica de modo que percebeu
quais pontos precisaram ser modificados e, com estas mudancas, observou uma
melhora na motivacdo e participacdo dos estudantes nas aulas. Além disso, o
professor apresentou uma satisfacdo pessoal e profissional com relacdo a essas
mudancas, influenciando a forma como ele enxergava a sala de aula e, com isso, ele
notou o quanto gostava de ministrar as aulas. Portanto, pode-se influir que houve uma
ressignificacdo do papel docente para o professor da frente tedrica da disciplina
Quimica Fundamental.

Para finalizar, em decorréncia das limitagBes relativas as conclusdes acerca
dos sujeitos, bem como da abertura de novas perspectivas, sdo estipuladas como
tematicas para futuras investigacdes. Em relacdo a docéncia no Ensino Superior,
destaca-se investigacdes relativas as influéncias de acontecimentos pessoais dos
professores na atuacdo em sala de aula e, também, da satisfacdo pessoal e
profissional na atividade docente. No tocante a construcao da identidade do professor
universitario, indica-se investigagbes referentes a outros aspectos da profissdo de
docente universitario como projetos de extensdo, de pesquisa e atividades
administrativas da instituicdo a qual o professor esta vinculado. Por fim, no que diz

respeito ao planejamento didatico-pedagodgico, evidencia-se investigacdes relativas
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aos impactos da utilizacdo de atividades problematizadoras e, também, da

explicitacdo de objetivos de aprendizagem no processo de ensino e aprendizagem.
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APENDICE A — Roteiro validado da Entrevista Reflexiva — Professor da
componente tedrica da disciplina Quimica Fundamental
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ROTEIRO FARA REALIZACAQ DE ENTREVISTA

(Vrs01 - Amadau Bago = 20 ndv, 2020)

PREENCHIMENTO
Versio Data Responsavel Observagies
1 2801152020 Camila

IDENTIFICAGAQ DO TRABALHO

Titulo ldentidade profissional docenta: o caso de um professor de Ouimica do
Ensina Suparior
Tipe de pesquisa Fesquiga empinca com abordagem miste do tipo aninhado concomitanis
Vinculos NomeAES | Instituto de Quimica — UMESP - Araraquara
Nivel Mestrado em QuimicalPPG UNESP Armaraguara
Autor Camila Campos foca
Orientador Frof. Dr. Amadau Maoura Baga
FONTE DE INFORMAGAD
Modalidade Sujsita
Tipo Professor da componente tednca da discipling Cuimica Fundamental
IDENTIFICACAD DA ENTREVISTA
Entrevistadora Camila Campos Zoca
Home
Entmvstado Codgo
— Responsével pelo components tedrico da discipling Quimica
Caracterizagio Fundamantal.
Cédigo
Local de aplicag o Google Meat
Data/Dia da semana 02 dezambro 2020 - Quarta-fara
Inicio/Térming
Link para o arquivo

DRIENTAGOES GERAIS
« Meu nome & Camila Campos Zoca @ estou farendo uma pesquisa de mestrado que
esta vinculada ao Instituio da Quimica da UNESP de Araraquara
Apresentagio | = Gostana de compreender s influéncias que um processo de omacho continuada
am sanigo tam na construg o da idantdade profissional de um professor

universidrio.
+« Eszsa antrevista sera gravada & apanas au, mau anantador @ voca feremos acasso
a gravagho
Consideragies | » Todas asinformagies colatadas 550 sigilosas a 30 sarfo incorporadas ao trabalho
garais a ser publicado apds seu consantmanto.

+ No trabalho final utiliz arei nomes ficticios e apenas alguns trechos de nossas
convarsas, portanto todo o procasso de anonimizacio sard ngorasameanta saguido.

« Sau depameanto & muto imparantd para a compraansao das caracieristcas da
fomagao de professomes do Ensing Supanor @ suas infludncias no processo de
congtugho da identidade profissional docents

participacio | * Para tanto, iremos conversar a respeto e gostana que vool fcasse 4 vortade para

responder 83 questies, tirar dividas que possam surgir e fazer as consideraghes
qua julgar necassanas.

Importancia da
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ROTEIRO PARA CONDUGCAO DE ENTREVISTA

{Wrad1 — 28 now, 2020)

. Questbes
Dimenséo Agio Sigla Enunciado
Como foi participar do projeto de reestruturagdo da
Apresentacke QAP | isdnlina Guimica Fundamental?
Questdo ap1 Cluais foram suas expectativas com relagdio ao
desencadeadora desenvolvimento da discipling apds a reestruturacio?
Planejamento | QuestBes de QAl.1 | Elas _fc:rarn contempladas? Comente,
aprofundamento | QAL 2 CQuais foram as dificuldades Ern:nnt_rm_:lasdura nteo
processo de reestruturacio da disciplina?
Encerramento QE1 | Vocéteriaalgo a acrescentary
Questdo abpz Como foi paravood ensinar sua disciplina apds o
desencadeadora plangjamento utilizando a UDMY
QA2.1 Como era a sua disciplinag e sua pratica docente antes
"7 | e como ficaram apds a reestruturacio?
YVocoe poderia apontar o gue mudou nas suas
concepcdes de ensino e aprendizagem com a
Formacio i:;ﬁd:en - Qaz.2 pgrt_icipaq;ﬁn no projeto de reestruturacdo da
disciplina?
Apds a participacdo no projeto de reestruturacio da
0A2.3 | disciplina, vocé participou de outros projetos ou
cursos do mesmo tipo?
Encerramento QE2 Vocé teria algo a acrescentar?
Questio ap3 Clue tipo de professor vocé era no inicio da sua
desencadeadora carreira docente e o gue mudou até hoje?

QA3.1 | Sobre asua pratica docente, quais mudancas que
ocorreram em seus modos de ser professor e de
ensinar?

identidade Questdes de QA3.2 | Quais aspectos gue contribuiram para gue essas
aprofundamento mudancas am.ntgcetssem na .sua atuacdo como
professor da disciplina Qluimica Fundamental?

QA3.3 | Em gue medida ter participado do projeto de
reestruturacio da disciplina te fez se sentir mais
satisfeito com a sua pratica docente?

Encerramento QE3 WVocok teria algn a acrescentary
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ANEXO A - Questionério validado para levantamento de informacfes
sobre a disciplina Quimica Fundamental — Alunos



179

unesp ™

L0 T L P LT, " o e R T L
e 5 TS T I |l . e o el S o B e
AR AT bl TO OF Sl s GEAM O Gl ik

QUESTIONARIO PARA LEVANTAMENTO DE INFORMAGOES - ALUNO

(WirEl3 - Aamadeu Bego - 0 jul .14)

IDENTIFICAGAO DO TRABALHO

Titulo

Implementacio de Unidades Didaticas Multiestratégicas em uma
disciplina do curso de graduacio em Quimica da Unesp

Tipo de pesquisa

Pesquisa empirica com abordagem gualitative do tipo estudo de
Caso

Vinculos | NomenEs | Instituto de Quimica — Unesp - Araraguara
Autor Prof. Dr. Amadeu Moura Bego
FONTE DE INFORMAGCAO
Modalidade Sujeito
Tipo Estudantes da disciplina Quimica Fundamental
IDENTIFICACAQ DO QUESTIONARIO

Aplicador (a)

Hoame
Participante | Cédigo (néo preancher)

A dé ingresso
Instituicao Homa Ingiduto de Quimica

Tk

Local de aplicagao

Data/Dia da semana

DRIE HTACEIEE GERAIS

Apmesentagao

+ [Esia pesquisa eslavinouada a Uinesp de Araraguara.

= Gostariamos de compresn der @ imesigar os impados da implemeantacio de
Lindades Diddtcas Mulliesirad gicas no ensing de Quimica no &mbio do
Ensind Supardior.

Consideragdes gerais

« Todas s informacdes oobetadas 380 sigilosas & serdo inconporadss &0
trabalho a ser Consderagbes Gerais publicado apds o prooesso de
anonimizecio, ou saia, 8 idend deds do pantidpania néo serd exposta.

Importancia da
participagao

= Sua paricipacio & muilo importanis para a compreensSo das caraciernsicas
o ingressante s nos cursos de oencisturs em guimica e poders indvendar
procassos de esiruluragSo de cursas, iImporiancia da além de contribuir para a
discusaso mal s ampls da tem&Scs junto & comunidsds SCa08mico-
Pan pRc R0 Coanifica

»  Pofand, procuns Densad Dem sobne &5 ques Hes S es 08 &8 feaDonder, de
mModo & Que Sua resposia possa represen iar realmente suas opgdes.
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BLOCO 1 - CARACTERIZACAD

1) Sexo
[ 1 Masculing
{1 Femining

2) Qual & sua idade?
[ 1 Menos de 17 anos
[ 1Entre 17 e 19 ancs
[ ) Maisde 20 anos

3) Vood se consider;
[ ) Branco
[ ) Negro
[ ) Pardo ou mulato
{ ) Amarelo (origem oriental)
{ ) Indigena

4) Vocd estudou:
[ ) Sempre em escola plblica
[ ) Sempre em escola partticular
[ 1 Iniciou em escola piblica @ mudou para
particular
{1 lInicicuem escola particular & mudou
para publica

5) Vocé trabalha (vincule professional com
alguma empresa ou instituicio):
[ ) &im
[ 1 MNio

Se vocd mspondeu ndo, va direto para a
questao 10.

&) Wocod trabalha:
{ ) Por necessidade de ajudar a familia
{ ) Para ser mais independents
{ ) Por outros motives, Quais?

71 Desde gue idade vood trabalha?

8) Em gue vocé trabalha?

9) Sua jornada de trabalho & de:

{ 130 horas semanais ou mMenos
[ 140 horas semanais
{ 1Superior a 40 horas semanais

10) Qual o grau de escolaridade do seu pai (ou

tutor legalmente constituido)?

[ JEnsino Fundamental incompleto (ate a
4% sérig)

[ )Ensing Fundamental completo (até a 89
S&rie)

1 Ensino Meédio incompleto

1 Ensino Medio complsto

) Ensino superor incompleto

1 Ensing supe nor completo

1 Mao frequentou a escola

Y MAo sei

S S, . -

11) Qual o grau de escolaridade do sua mae

(ou tutora legalmente constituida)?

{ JEnsino Fundamental incompleto (até a
4% sérig)

[ ) Ensino Fundamental completo (até a 8%
série)

) Ensino Madio incompleto

) Ensing Medio completo

) Ensing supenor incompleto

1 Ensing superor completo

I Mdo frequentou a escola

TMa0 52

S —n S,

12)Qual a profissio de seu pal (ou tutor

lagalme nte constituido)?

13)0Qual a profissio de sua mae (ou tutora

leg alme nte constituida)?
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18] Quais dos itens abaixo vood possui na sua

14) & casa em que sua familia reside

atualmente &:
[ ) propria
{ ) alugada
[ ) cedida

15) A casa em que sua familia reside

atualmente esta localizada em:
{ ) Zona rural

( ) Zona urbana

{ ) Comunidade indigena

{ ) Comunidade quilombola

{ ) Assantamento

16) Quantas pessoas reside atualmente em

sua casa’?

[ ) Apenas eu

() Duas pessoas

() Trés pessoas

{1 Quatro pessoas

() Mais de quatro pessoas

17) Quantas pessocas contribuem para o

sustento da familia?

{ ) Apenas eu

) Uma pessoa

) Duas pessoas

| Trés pessoas

) Quatro pessoas

) Mais de quatro pessoas

— —, — — -

18) Qual é aproximadamente a renda familiar

total?

{1 Até um saldrio minimo (RS678,00)
{ ) Deum atrés saldrios minimos
(RE678,00 a RE2034,00)

() De trés a seis salarics minimos
(R$20:34,00 a R54088,00)

() Mais do que seis salddos minimos
(acima de R34068 00)

casa’?

181

Hem

P s

Cuantidade

3

2

3 ou
mais

Geladeira

Freensr separado da
geladeirs

ideo cassete, DVD ou
Home Theader

FSpi o Ge ph

Mdguana de lavar roupa

Sacadiors 4 roups

AT COMMCIONSN0

Computedor {notebook)
preh prbes

Aonsso & interned banda
langa na residencia

Carro
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BLOCO 2- RELACOES TEORIA E PRATICA

20) Do modo como as Unidades Didaticas estéo
organizadas foi possivel relacionar as aulas
tedricas com as aulas de laboratdrio?

[ ) Tetalmente
[ ) Parcialmente
{ ) Méo foi possivel

21) De gque modo as aulas teoncas contribuiram
para o desenvolvimento e entendimentodas
praticas de laboraténo?

22) Durante a confeccio dos relatbrios, assinale
as fontes de consulta em ordem de
frequéncia de utilizagao.

(0) sem consulta; (1) &s vezes; (2)
sempre.,

{) sites de intemet

() livros da biblicteca

() material fornecido pelo professor nas
alilas tedricas (slides, artigos elc)

() minhas anctagdes das aulas tedricas
{) outras fontes: Qual(is)?

23) Durante a observagio dos fendmenos
quimicos nas praticas de laboratério, em
algum momento voce se lembrou de
discussdes realizadas nas aulas tedricas?
D& algumins) exemplo(s),

24) Durante o desenvolvimento das aulas
tedricas, am algum momento vood sa
lembrou da observacio dos fendémenos
quimicos nas praticas de laboratono? Dé
algum(ns) exemplols),

25) Liste o que mais e o que menos gosta nas
aulas de laboratério.

26) Liste 0 que mais & 0 que menos gosta nas
aulas tedricas.
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BLOCO 3 — ANDAMENTO DA DISCIPLINA

27) Liste as atividades que mais & que menos 24) Sobre a utilizagio de atividades
gostou no desenvoliimanto das aulas problematizadoras em grupo (e quiser,
tedricas. assinale mais de uma opgao).
() ndo contribuem para meu aprendizado
{ Jn#éoc contribuem para o entendimanto da
matéria @ acabam desperdicando o tempo
de aula
{ )néctornam a aula mais interessante
[ 1s@o0 fundamentais para o entendimeanto
da matéria
{ ) contribuem significativamente para meu
aprendizado
[ Jtemam a aula mais interssants

30) Sobre a utilizagio de experimentos
demonstratives em aula (52 quiser, assinalke
mais de uma opgao);

[ )n#o contribuem para meu aprendizado
[ 1néc contricuem para o entendimento da
materia e acabam desperdicands o tempo
de aula

[ )n#otornam a aula mais interessanta

{ Jsao fundamentais para o entendimento

da matéria
{ )contribuem significativaments para meu
28) Que diferencas vocd elencara entre a aprendizado
discipling Quimica Fundamental & outras ([ Jtomam a aula mais interssante

disciplinas que vood cursou até agora.

31) Sobre a utilizagio de videos em aula (se
quiser, assinale mais de uma opgao):
[ 1n&o contribuem para meu aprendizado
() ndo contribuem para o entendimento da
matéria e acabam desperdicando o tempo
de aula
[ )n#oternam a aula mais interessants
[ 1sdo fundamentais para o entendimento
da matéria
{ )contribuem significativaments para meu
aprendizado
( Jtomam a aula mais interssante
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32) Sobre a explicitagio dos objetivos de 36) Quais eram as suas expectativas em nelagio
aprendizagem antes do inicio do a disciplina?
desenvelimento do conteude das
Sequéncias Didaticas,

() ndo tem interferéncia alguma em minha
organizacio para o estudo

[ ) ndotoma dlaro o que s& espera de mim
ao final da sequéncia

[ ) orienta-me e direciona-me em maus
estudos

([ ) torna claro quais s80 0s objetivos que
preciso atingir em determinado topico.

33) Sobre a aplicacio de listas de exercicios
semanais com objetivos de aprendizagem
explicitos no cabegalho. 37) Suas expectativas foram contempladas? Por
() ndo tem interferéncia alguma em minha quéa’?
organizacio para o estudo
() ndoctoma claro o que se espera de mim
ao final da sequéncia
() orienta-me e direciona-me em meus
estudos
{ ) torna claro quais sdo os objetivos que
preciso atingir em determinado tdpico.

34) Sobre o retorno semanal com a corregio
das listas de exercicios e a explicitacio dos
objetivos de aprendizagem nao

contermplad os,

() ndo tem interferéncia alguma em minha

organizacio para o estudo 38) Sinta-se 4 vontade para utilizar o espago

[ ) ndotoma daro o que se esper@ de mim abaixo para expressar suas opinifes,

ao final da sequénca criticas e sugestdes a fim de proporcionar
() orenta-me e direciona-me em maus melhorias no andamento da disdplina pam
estudos préxime ano,

() torna claro quais so os objetivos que
preciso atingir em determinado topico.

35) De que modo as atividades de moniteria te
auxiliaram no desenvolvimento da
disciplina?
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ANEXO B — Termo de consentimento para realizacdo da entrevista



Termo de Consentimento Livre e Esclarecido
ELEMENTOS BASICOS DE CARACTERIZACAD DA PESOUISA

Instituicio It ce Quimica = LUnesp — Campus ATarad uara
| Departamemto Depatamenio de Quimica Analftica, Fisico-Quimica e Inonghnica
Pesquisadora Responsdvel | Camila Campos Joca
Titulo do Projeto Isaaﬂqmprmmamm O Ca80 de um professcr de Quimica do Enging
|dentificar as infudncias do prooesso de formagio confnuada pautado na
o implemeniacio da Unidads Did&tica Mullestratégica (UDM) na identidads
H profssonal de um professor de Quimica do Insfivio de Quimica da Universdade

E stadusl Pauista (UNESF), campus de Araraguara (100CAr.

1. Abordagem de Pesquiza

Optamos pela abordagem misia (qualiiafva-guantiiativa) de pesguisa. Essa abordagem mosira-se mais
apropiads s0s obpivos desse projedo, & gue tem como prefensio compresndsr de forma detslhads atibuindo
carpderisicas e propiedades de modo a qualficar os fendmencs sodas abordados, medanie a andise de dferentes
formas de interagdo & convivio entre o8 propnos indvideos (sujeios da pesquisa) & 0BS5S COM O Meo (espepns da
pESGUEA)

2. Direitos dos Participantes:

Os snvohidos nessa pesquisa 18m o dirsifo de receber esclarsdmentos aosrca da invesfgagdo desenvolvida
antes ou duranie o curso Gesse exudo Sea com o Comith de E¥ca e Pesguisa (CEP) da Unesp ou com a8 pesquisadong
responsae. Também posswem o dreto de reficar © lermo de consentimento em qualquer ase de desemohvimanio da
PESQUESA OU MESMD NSCUSEN Sua Panidpesio sem qualquer penalizacks ou prejuizo ao seu cudado

3. Direito de Confidencialidade:
As informagbes dhidas serdo analisadas e dhidgadas, quando autonzadas pelos paricipanies, de foma a evilar
sua idenfficacio, ullcando-se para isso cbhdigos & nimeros

4. Acesso as Informagdes da Pesquisa:
E assegurado acs paricpanies da pesquisa o dingito de serem informados sobre o8 resultados pardas e finais
da investigacio, quando em estudos aberios, ou resuliados gue sejam do conhedmenio dos pesQUESS0oS.

5. Compromisso dos Pesquisadores:
Os pesguisadores devem uilizar of dados @ o5 maleriais coletados somende para corfemplar o objefvos

DIOpoSios pof 8558 invesigacio.

Viocd estd recebando uma cHpia deste termo onde consta O telefone e o enderaco do pesguissdor prind pel,
podendo tirar suas dlvidas soble O POJI0 @ Sul PaMCIpacio, SoOTE OU & QUBlGUST MOMent o

Camila Campaos Zoca

Programa de Pds-Gmduagdo am Quimca
fnaituab de Guimbs - Unesp

B 0E5T

CAITALC 2 O A p b

Apds a leitura do exposio acima, acred{oter Sdo sulicientements informado a respeilo da pesquisa “ldentidade

profissions docents: o caso de um professor de Quimica do Enaind Supenor, Declaro para os devidos fins gue enend
o5 objefvos, isoos ¢ beneficios de minha parfcipasSo na pesguisa @ conoo rdo am parfcipar.

Local e data:

{nome completo & assinatura)
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ANEXO C - Roteiro validado do primeiro Grupo Focal realizado com
professores da disciplina Quimica Fundamental
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LRl RS DAOE EST S0UA. FALILIST A UL IC O RSO UNT A FIL HCT
FETITUTG OE QLI CA — CRFLE SRARECHLRRS,
CHPART ARIRT O OO L WA GERAL I | RCHSG BAICA,

ROTEIRO PARA REALIZACAO DE GRUPO FOCAL

{Wr=01 - Amadeu Bego — 14 abr. 2014)

PREENCHIMENTO

Versdo Data Responsavel Qbservagies
1 14/ Qi 2014 Amadeu
IDENTIFICACAO DO TRABALHO
Titulo Implementacio de Unidades Didaticas Multiestratégicas em uma

disciplina do curso de graduac#o em Quimica da Unesp

Tipo de pesqguisa

Pesguisa empirica com abordagem gualitativa do tipo estudo de caso

Vinculos | omenes | Instituto de Quimica — UNESP - Araraquars

Autor

Amadeu Moura Bago

FONTE DE INFORMAGCAD

Modalidade

Sujeito

Tipo

Professores da disciplina Quimica Fundamental

IDENTIFICACAO DO GRUPO FOCAL

Entrevistadora

Amadeu Moura Bago

Nome
Entrevistados Cadigo
Caracterizagsio Nomse Frofessores da disciplina Quimica Fundamental
Codigo
Local de aplicagao
Data/Dia da semana 14 de abril de 2014 — segunda-feira
InicloiTérming
ORIENTACOES GERAIS

Apresentacao

Esta pesguisa esta vinculada a Unesp de Araraguara.

Gostariamos de compreender e investigar os impactos da implementacio de
Unidades Didaticas Multiestratégicas no ensino de Quimica no dmbito do Ensing
Superior,

Consideragtes
gerais .

Esse grupo focal sera gravada e apenas eu e voois teremos acesso a gravacio.
Todas as informacfes coletadas sfo sigilosas e sd serfio incorporadas ao trabalho
a ser publicado apds seu consentimanto,

Mo trabalho final serdo utilizados nomes ficticios & apenas alguns trechos de
nossas comversas, portanto todo o processo de anonimizagdo sera ngorosamentes
seguido.

Importancia da
participagio

Ssudepoimento & muito importante para 8 compreensdo das caracteristicas da
formagéo de professores do Ensino Superior & suas influgéncias no processo de
construcdo da identidade profissional docente, além de contnbuir para a discussdo
mais ampla da tematica junto & comunidade académico-cientifica,

Para tanto, iremos conversar a respeito & gostaria gue vocés ficassem a vontade
para esponder &5 gquestbes, tirar dividas que possam surgir & fazer as
consideragdes gue julgar necessarias.
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ROTEIRO PARA CONDUGAO DE GRUPO FOCAL

(Va1 =14 abr. 2014)

Questdes

Sigla

Enunciado

Apresentacio
do Grupo
Focal

Existem as questdes praticas que a gente precisa conversar, como a
avaliacdo, pensar em como o laboratorio vai incluir algumas questdes na
parte tedrica. Depois tinham guestbes sobre avaliagao da primeira unidade
didatica para nés discutirmos as opinides, os problemas existente e
possiveis agbes.

al

Como deixar essa definicao inicial mais explicita tem impactado no
acompanhamento da aprendizagem dos préprics alunos?

Q2

Como o diagnéstico dos objetivos de aprendizagem atingidos acaba
influenciando a sua proxima aula?

O que vocés tém sentido em fazer a pratica acompanhar, de certa forma, a
teoria na capacidade do aluno de integrar aguilo que esta sendo discutido
com nas aulas tedricas e aguilo que esta sendo feita na pratica?

2

Qual a capacidade de argumentag&o quando vao de discutir o relatdrio e
questionar na aula apds a atividade experimental?

E nas aulas tedricas, os estudantes t&ém apresentado questdes referentes
as atividades experimentais? Cite alguns exemplos,

Em que grau que vocés conseguiram gue os estudantes comegassem a
fazer essa articulagao entre a teoria e a pratica?

Como tem ocorrido 0 momento de discussdo apos a atividade
experimental ? Ou as praticas tém sido longas a ponto deste momento ndo
acontecer?

MNos relatérios, vocés tém percebido o desenvolvimento da linguagem
quimica?

O gue vocés tém sentido dos impactos da diversificagio de estratégias na
postura dos aluno?

Quais os ganhos para a aprendizagem dos alunos com essa nova
formulacio da disciplina? Ou n&o houve mudancas?

Em termos da nova organizagio e da definigdo dos objetivos, o que vocés
podem apontar de impactos para o andamento das aulas?

CQuais seriam, em topicos, os principais problemas existentes na disciplina
atualmente?

Quais seriam as principais acdes que precisam ser modificadas, ou
melhoradas do ponto de vista de vocés? E do ponto de vista dos
estudantes?
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ANEXO D - Roteiro do Segundo Grupo Focal realizado com dois
professores da disciplina Quimica Fundamental e outros dois professores
do DQGI
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LA RSIOADE ESTATM. FARLULIST A UL IO O MUSOUNTAFL HOT
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ROTEIRO PARA REALIZACAO DE GRUPO FOCAL

(W21 - Amadeu Bego = 13 out. 2014}

PREENCHIMENTO

Versao Data Responsavel Qbservacbes
1 13102014 Amadeu
IDENTIFICACAO DO TRABALHO
Titulo Implementacio de Unidades Didaticas Multiestratégicas am uma

disciplina do curso de graduacdo em Quimica da Unesp

Tipo de pesquisa

Pesguisa empirica com abordagem gualitativa do tipo estudo de caso

Vinculos | HomellES | Instituto de Quimica — UNESP - Araraquam

Autor

Amadeu Moura Bago

FONTE DE INFORMAGAOQ

Modalidade

Sujeito

Tipo

Professores da disciplina Quimica Fundamental e outros professores

IDENTIFICAGAO DA ENTREVISTA

Entrevistadora

Amadeu Moura Bago

Nome

Entrevistados Codigo

Caracterizago :::e Professores da disciplina Quimica Fundamental e outres professores
igo
Local de aplicagao Sala de Reunides do Departamento de Quimica Germal & Inorganica
Data/Dia da semana 13 de cutubro de 2014 —segunda-feira
IniciofTérming
ORIENTAGOES GERAIS

Esta pesgquisa esta vinculada a Unesp de Araraguara.
Gostariamos de compreender & investigar os impactos da implementacio de

APIRSRtAERD Unidades Didaticas Multiestratégicas no ensino de Quimica no Ambito do Ensino
Superior,
« Essegupo focal sera gravada & apenas eu e vocés teremos acesso a gravagao.
« Todas as informagdes coletadas sio sigilesas e sé serfio incorporadas ao trabalho
Consideragdes a ser publicado apds seu consentimeanto,
gerais «  Motmbalbo final serdo utilizados nomes ficticios & apenas alguns trechos de

nossas conversas, portanto todo o processo de anonimZacao sera ngomsamente
S8 gUido.

Importancia da
participagao

Seu depoimento & muito importante para a compreenso das caracteristicas da
formacao de professores do Ensine Superior € suas infludncias no processo de
construcdo da identidade profissional docente, além de contrbuir para a discusséo
mais ampla da tematica junto & comunidade académico-cient(fica,

Para tanto, iremos conversar a respeito & gostaria que vocsés ficassem & vontade
para responder 45 gquestbes, tirar dividas que possam surgir & fazer as
consideracies gue julgar necessarias.
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ROTEIRO PARA CONDUGAO DE GRUPO FOCAL

Mrsll = 13 out. 2014)

Questdes

Sigla

Enunciado

O gue todo mundo acabou percebendo, até mesmao os colaboradores e que nao

- foram os professores, em termos do andamento das aulas?
O gue a gente pode atribuir & metodologia, em termos de ter seguéncias didaticas,
de tentar propiciar um maior niumero possivel de estratégias, ndo so aulas
expositivas, mas atividades em grupos dos alunos?
Como que essa metodologia impacta tanto na sua organizagdo enguanto
professor, na preparagdo das aulas e dos alunos?

a4 Em gue medida vocé acha que a explicitagao de objetivos auxiliou os alunos?
Em termos de formato e estrutura, como a explicitacao dos objetivos de

as aprendizagem acabou impactando na sua postura em sala de aula? E nas aulas
que voce desenvolvia?

Q6 Como ocorreu o processo de integragdo entre a teoria e a pratica?

a7 Quais foram os pontos positivos e/ou negativos de todo esse processo?

a8 Vocés consaeguiram perceber algum indicio de integracao teoria e pratica? Cite

alguns exemplos.




