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RESUMO

CANDIDO, Sofia Morais. Eu quero ser esta pessoa! Estudo sobre afetos e
subjetividades na formacgao inicial de professores em um centro de divulgagéo
cientifica. 2021. Dissertacdo (Mestrado em Educacdo) — Faculdade de Filosofia,
Ciéncias e Letras de Ribeirdo Preto, Universidade de S&o Paulo, Ribeirdo Preto, 2021.

A presente pesquisa possui como cenario a formacao inicial de professores de
guimica, com recorte especifico para os processos de formacao profissional relativos
em um espaco de educacdo nado-formal dentro de uma Universidade publica. A
pesquisa visa identificar e analisar possiveis contribuicdes da experiéncia
nesse espaco para a formagdo inicial dos professores considerando a
importancia dos afetos e sua relacdo com a constituicdo da subjetividade
docente. Em termos metodologicos foram utilizados observacfes, questionarios e
entrevistas com atividades de rememoracao pelo Método da Lembranca Estimulada.
O diario de campo, as respostas dos questionarios bem como os discursos das
entrevistas foram transcritos, sistematizados e analisados com base nos preceitos da
Perspectiva Histérico-Cultural. Os resultados foram organizados em quatro unidades
de anélise com as tematicas mais recorrentes nas falas dos participantes. As unidades
foram com as seguintes teméaticas: A procura pela monitoria, 0s primeiros momentos
no CEIQ, conhecimentos especificos e pedagogicos e relacbes sociais. Os relatos
foram analisados pela perspectiva do impacto das relagdes sociais na constituicdo
subjetiva do professor em formacéo. Discutiu-se que o processo de escolha
aparentemente individual da carreira, depende do outro, da escola que viabiliza o
passeio; do professor que prepara a viagem; o monitor que acolhe e ensina; da
Universidade que propicia etc. Ressalta-se que formar professores e professores que
sejam sensiveis e conscientes de sua propria formacao depende de muitos fatores e
instancias. A analise deste material contribuiu para a compreensdo dos aspectos
afetivos e cognitivos envolvidos na experiéncia de trabalho em um centro de
divulgacéo cientifica concomitante a formacéo exercida em um curso de licenciatura.

Palavras-chave: Educacdo ndo formal. Divulgacdo cientifica. Perspectiva Historico
Cultural. Obutchénie. Subjetividade.



ABSTRACT

CANDIDO, Sofia Morais. | want to be this person! Study about affections and
subjectivities in initial teacher education at a Science Center. 2021. Dissertation
(Mestrado em Educacao) — Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras de Ribeirao
Preto, Universidade de Séo Paulo, Ribeirdo Preto, 2021.

This research has as scenario the initial training of chemistry teachers, with a specific
focus of the professional training processes in a non-formal education. The research
aims to identify and analyze possible contributions of experience in this space
to the initial training of teachers considering the importance of affections and
their relationship with the constitution of teacher subjectivity. In methodological
terms, observations, questionnaires and interviews with activities of remembrance by
the Method of Stimulated Recall were used. The field diary, the answers to the
questionnaires as well as the speeches of the interviews were transcribed,
systematized and analyzed based on the precepts of Historical-Cultural Psychology.
The results were organized into four units of analysis with the most recurrent themes
in the participants’' speeches. The units had the following themes: The demand for
monitoring, the first moments at CEIQ, specific and pedagogical knowledge and social
relationships. The reports were analyzed from the perspective of the impact of social
relations on the subjective constitution of the teacher in training. It was argued that the
apparently individual career choice process depends on the other, on the school that
makes the tour possible; the teacher who prepares the trip; the monitor that welcomes
and teaches; of the University that provides etc. It is noteworthy that training teachers
and teachers who are sensitive and aware of their own training depends on many
factors and instances. The analysis of this material contributed to the understanding of
the affective and cognitive aspects involved in the work experience in a science center
concomitant to the training carried out in a degree course.

Keywords: Informal Learning. Science Communication. Historical-Cultural
Psychology. Obutchénie. Subjectivity.
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APRESENTACAO

“Ninguém entra em um mesmo rio uma segunda vez, pois
guando isso acontece ja ndo se € 0 mesmo, assim como
as aguas que ja serao outras”.

Heréclito

E aqui estou para me apresentar, tdo ardua tarefa de se realizar em meio aos
percalgos que constituem a vida. Por isso, decidi realizar esse momento com ajuda
da imagem de uma professora que, de alguma maneira, me marca e, CoOmo marca,
me acompanha nessa trajetéria. Com isso, inicio esta sessdo dando as maos a minha
professora da terceira série. Uma mulher forte, com fama de manter a sala em
completa disciplina e obter étimos resultados com a turma. Quem nunca conheceu
uma professora assim? Contudo, esta mulher me marcou, pois, todo inicio de aula,
independente do contetido a ser ensinado, ela nos ensinava a fazer um origami. E a
partir desta referéncia que irei tracar minha historia até 0 momento desta pesquisa,
uma vez que foi através das “dobras” (mudancgas, redefinicées, escolhas) em minha
vida que o conteudo deste estudo se delimitou, tomou forma e sentido.

A historia inicia-se no momento da escolha do curso, em meio as duvidas e
ideologias da época decidi cursar Pedagogia. As duvidas quanto ao curso sumiram
guando, andando pelo centro de Ribeirdo Preto, presenciei o encerramento de uma
visita, realizada por uma escola publica, ao teatro mais conhecido da cidade. A
felicidade das criancas, abracando sua professora e comentando sobre 0os minimos
detalhes que eles vivenciaram foi a primeira dobra que a vida realizou na minha
histéria como pedagoga. Contudo, as ideologias ficaram e eu decidi, a partir daquele
momento, que queria ser professora.

Com esta escolha, o caminho foi &rduo. As vezes o papel se amassava todo e
as dobras eram dificeis de serem feitas. Contudo, com ajuda de outros professores,
fui entendendo a funcdo da educacao na nossa formacédo humana e, assim, o meu
papel ganhou a segunda dobra: voltei-me aos estudos da psicologia da educacéo.
Queria entender como as criancas aprendiam e o que as influenciava no momento da
aprendizagem. Ingenuamente, iniciei meus estudos através das areas de inclusdo e

dificuldade de aprendizagem.
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Em meio aos sonhos e frustracdes de lidar com essa tematica, a complexidade
dos estudos foram surgindo. Entendi o papel dos sujeitos envolvidos no processo de
escolarizagdo de criangcas e, neste momento, passei a pesquisar mais como 0S
professores lidavam com as individualidades de cada aluno do que as individualidades
em si. Em paralelo a estas pesquisas, outros campos da Pedagogia foram saltando
aos meus olhos e eu conheci o Centro de Ciéncias de Araraquara (CCA). Como aluna
de Pedagogia, realizei um estagio voluntario neste espaco e o encantamento que os
alunos apresentaram, la na primeira dobra desta histéria, retornou & minha memaoria.
A partir de entdo, meu origami voltou-se para algumas marcas e dobras acerca da
divulgacao cientifica.

Eu graduei, porém ainda ndo me sentia “formada”. A graduagdo me trouxe
muitas questdes que ainda nao haviam sido respondidas. Com isso, uma das dobras
feitas em meu origami foi a realizacdo de um aprimoramento profissional na area da
psicopedagogia clinica. Neste periodo, diversas dobras e desdobras foram realizadas.
A psicologia estava presente em todos 0s meus estudos, muitos conhecimentos
acerca do processo de ensino e aprendizagem foram realizados e mais duvidas
apareceram. Neste momento, percebi que, para lidar com essas questdes, teria que
aprender a responder algumas delas e voltei-me a pesquisa académica.

Por fim, as ultimas dobras até este momento foram realizadas. Queria entender
mais sobre o0 encantamento que me trouxe até este momento. Como esse
encantamento molda a vida de outras pessoas. E, entdo, em uma daquelas dobras
gue vocé consegue ver o objetivo final, conheci o Centro de Ensino Integrado em
Quimica (CEIQ) e a professora Joana. A partir dai, o origami tomou forma e a minha
formacao académica como pesquisadora iniciou-se.

As vivéncias pregressas me trouxeram até este momento, 0 momento em que
o origami se dobra perante esta pesquisa que estuda um pouquinho de todas as
dobras que marcaram sua forma até este aqui. Como 0s momentos de encantamento
encantam o professor? Como estes momentos os tornam, cada dia mais,
professores? Como estes espacos impactam o futuro profissional para auxiliar os
estudantes no momento da apropriagéo do conteudo cientifico? Como os afetos desta
formacao afetam sua pratica? Com isso, sigo com minhas duvidas e minhas dobras
gue se desdobram nesta pesquisa que encontra, na interseccao entre a formacao de

professores e as atividades de divulgacédo cientifica, o lugar para pesquisar a
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constituicdo da subjetividade docente marcada pelas muitas formas de afetar e

encantar.
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INTRODUGCAO

Uma cidadania ampliada® necessita de educagdo como base para que
todos os individuos possuam conhecimentos e condigcdes para participar do
coletivo, de maneira cultural, social e politicamente responsavel. Para este
exercicio, a educagcado em ciéncias torna-se imprescindivel, uma vez que oferece
aparatos — ao que concerne a ciéncia, tecnologia e cultura — para uma
participagdo critica da vida em sociedade. Neste contexto, atividades de
divulgacéo cientifica tornam-se ferramentas para o desenvolvimento cientifico-
tecnolégico de um pais, pois auxiliam no desenvolvimento da “[...] capacidade
de compreender a ciéncia e 0 acesso a informagao de qualidade, que serao os
principais instrumentos para assegurar o uso social da ciéncia” (AROUCA, 2001,
p. 307).

A divulgacao cientifica, inserida nesta perspectiva e sendo uma pratica
social, ndo pode ser desvinculada do sujeito envolvido e de suas ideologias, que
constituem a esfera de conhecimento (CUNHA, 2009). Para tais agdes, 0s
museus e centros de ciéncias vém assumindo, progressivamente, seu papel
educativo. Segundo Marandino (2003), estes locais, caracterizados como
espacos de educacado ndo formais, possuem uma forma propria de desenvolver
sua dimensao educativa, diferenciada das experiéncias encontradas na escola
regular e das experiéncias informais que, geralmente, sdo associadas ao ambito
familiar.

Os espacos de educacao ndo formal e de comunicagdo, como centros e
museus de ciéncias, exercem um complemento a educacao cientifica (GASPAR,
1992; MARANDINO, 2003). Estes locais, imbuidos de uma atmosfera educativa
(CAZELLI et al, 2003; MARANDINO, 2003), oportunizam o desenvolvimento dos
individuos envolvidos. Para construir uma ponte entre as informacdes presentes
NOS museus e seus visitantes, diversos recursos séo utilizados, como textos,
materiais multimidias, ou a presenca de monitores que constroem uma relacao
com os visitantes através de demonstragdes, explicagfes, compartilhamentos e

aprendizado.

1 Que nZo sé se ocupe das questbes inerentes ao seu pais, mas também das questdes que afetam a
humanidade como um todo (AROUCA, 2001).
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Em um breve recorte espacial e temporal (aprofundado oportunamente no
capitulo 1), sdo encontrados, atualmente, 16 centros e museus de ciéncias no
estado de S&o Paulo. Doze destes espacos sdo vinculados a Instituicbes de
Ensino Superior (IES) publicas e contam com alunos de graduacgdo das proprias
instituicdes para o desenvolvimento de atividades com o publico e manutencéo
do espaco. Este vinculo ocorre através de programas de bolsas, trabalho
voluntario e estagios supervisionados e o publico-alvo das vagas de monitoria
sdo alunos que cursam licenciaturas ou bacharelados nas areas de quimica,
fisica, matematica, ciéncias exatas, ciéncias biologicas, pedagogia, dentre
outros. Com este enredo, os locais de educacdo nao formal passam a oferecer
uma formacao pedagodgica dentro de seus limites e, como aponta Marandino
(2003), a escola nao € mais, exclusivamente, o Unico local para desenvolver as
habilidades para a préatica pedagogica de formacéo inicial.

Ovigli (2013) realizou um estudo acerca dos conteudos pesquisados em
trabalhos sobre educacdo em museus e centros de ciéncias e, em um
levantamento realizado no periodo de 1970 e 2010, o autor encontrou 33
trabalhos (de um total de 153) que unem as questdes de formacédo de
professores com os espacos de educacédo nao formal. Foram 28 dissertacdes e
05 teses que trabalham com a questdo de educacdo ambiental, educacéo
patrimonial, relagdo museu-escola, formacéo continuada, dentre outros. Foram
encontradas cinco pesquisas? nas quais 0s monitores eram sujeitos centrais dos
estudos. Além desses numeros, € possivel observar a preocupacao crescente
com a formacao do monitor e sua pratica. O posicionamento cientifico, o discurso
pedagdgico e a formacdo académica dos individuos que exercem esta funcéo
foram topicos explorados através de pesquisas atuais (CARVALHO, 2012;
JANJACOMO, 2018; SILVA ,2013; GOMES ,2014).

Contudo, a dimensao do monitor como futuro professor em formacao é

constantemente olvidada, pois o individuo passa a ser observado somente

2 SILVA, Camila Silveira da. Formac&o e atuacdo de monitores de visitas escolares de um centro de
ciéncias: saberes e prética reflexiva. 2009. Educagédo para a Ciéncia — Unesp.; OVIGLI, Daniel Fernando
Bovolenta. Os saberes da mediagdo humana em centros de ciéncias: contribuicbes a formacéo inicial
de professores. 2009. Educacdo — UFSCar.; SOARES, Jorge Mendes. Saberes da Mediagdo Humana em
Museus de Ciéncia e Tecnologia. 2003. Educacdo — UFF; CAFFAGNI, Carla Wanessa do Amaral. O
estudo das analogias utilizadas como recurso didatico por monitores em um centro de ciéncia e
tecnologia de Sdo Paulo — SP. 2010. Educacgdo — USP; MEIRA, Kalinka Walderea Almeida. O monitor,
sua mediacéo e reflexdo no Museu Super Estacdo de Energia. 2010. Ensino de Ciéncias - UEPB.
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dentro da esfera das atividades exercidas direcionadas a monitoria e mediacéo
do conhecimento, vinculados somente ao trabalho dos espacos nao formais.
Apenas dois trabalhos (cerca de 22%) retrataram 0S monitores como sujeitos
inseridos em cursos de licenciatura e considerando a atividade de monitoria
como parte da formacdo académica. Estes numeros representam o possivel
“‘esquecimento” das possibilidades e influéncias que as praticas educativas
ocasionadas pelas visitacdes podem provocar no momento da formacéao inicial
de um futuro professor da educacao béasica.

Com esta premissa, 0 presente trabalho estruturou-se, inicialmente, a
partir do seguinte objetivo central: Investigar os meandros da formacéao inicial
docente, considerando os movimentos subjetivos e afetivos, a partir do
envolvimento de licenciandos em ac¢des de divulgacao cientifica.

Para debrucar-se sobre esta questao, as concepc¢odes da formagéo inicial
de professores permearam o reconhecimento de que o percurso formativo de um
professor é envolto por influéncias complexas e plurais. Os estudos que retratam
esta caminhada necessitam de uma concepc¢éo de sujeito que aborde esses
licenciandos como sujeitos socioculturais, reais e diversos, que persistem com
seus desejos e (re)significam constantemente suas experiéncias.

Com isso, a investigacado deste trabalho foi impulsionada a partir da
necessidade de aplainar a supervalorizacdo da dimensao técnica envolvida na
formacdo inicial docente e voltar os olhares para os contextos afetivos nos quais
este professor € constituido. Para movimentar-se dentro destas relacdes
internas e externas da formacéo do professor como um individuo intricado em
suas relacdes, Lev S. Vigotski® — metoddélogo marxista e pensador bielorusso
(LORDELO; TENORIO, 2010) — fundamenta o percurso teérico-metodoldgico
delineado para interpretar a formacéao do individuo professor.

O tornar-se professor sendo visto pelas lentes da emocéo e da cognicéao,
dialeticamente articuladas, € um processo de constituicao da (inter)subjetividade

gue apenas comecga no momento da graduacdo. Uma vez que,

Como se sabe, a separacdo entre a parte intelectual da nossa
consciéncia e a sua parte afetiva e volitiva € um dos defeitos
radicais de toda a psicologia tradicional. [...] Quem separou

3 A grafia do nome do autor tem sofrido alteragdes nos ultimos anos (Vigotski, Vygotsky, Vigotsky, etc) em
funcéo das diferentes tradugées em diferentes linguas. Contudo, no presente trabalho, a ortografia
utilizada sera a mais encontrada em artigos nacionais atuais: Vigotski.
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desde o inicio o pensamento do afeto fechou definitivamente
para si mesmo o caminho para a explicagdo das causas do
préprio pensamento [...] (VIGOTSKI, 2001, p. 16).

A partir destas constatacdoes, foram estabelecidos dois objetivos
especificos iniciais, sendo estes:

a) Explorar a construgdgo da subjetividade docente e os
conhecimentos pedagoégicos apropriados pelos licenciandos, considerando o
conceito de obutchénie (sumariamente processo interrelacionado entre ensinar
e aprender) possibilitado no ambiente do centro de ciéncias;

b) Investigar indicios do desenvolvimento cognitivo e afetivo,
considerando a participacao de licenciandos como monitores nas atividades de
recepg¢ao do publico escolar em um centro de divulgacgao cientifica.

Em funcdo destes objetivos especificos, a pesquisa foi baseada no
pressuposto de que um sujeito, inserido em um curso de licenciatura, seja
formado holisticamente, como profissional e ser humano. Com esta perspectiva,
os professores em formacéo ndo sédo considerados apenas seres abstratos,
dentro de uma lista de competéncias e habilidades, essencialmente intelectuais,
mas seres também

[...] com suas identidades pessoais e profissionais, imersos
numa vida grupal na qual partilham uma cultura, derivando seus
conhecimentos, valores e atitudes dessas relagfes, com base
nas representacdes constituidas nesse processo que é, ao
mesmo tempo, social e intersubjetivo (GATTI, 2003, p. 196).

E neste campo que a pesquisa versa e, assim, foi desenvolvida perante
as atividades de divulgacao cientifica em um centro de extensao universitaria e
divulgacgéo cientifica (CEIQ — https://ceig4.webnode.com) do Departamento de
Quimica da Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras de Ribeirdo Preto —
Universidade de Sao Paulo.

Para analisar as questdes levantadas durante o0s questionamentos
iniciais, a pesquisa beneficiou-se da abordagem qualitativa e os seguintes
instrumentos para a apreensdo de dados foram utilizados: questionarios
estruturados, observacOes diretas das visitas realizadas e da rotina que ocorre
no CEIQ e entrevista semi-estruturada vinculada a metodologia “Lembranga
Estimulada”. Os dados foram construidos a partir da transcricdo das gravacoes
de 4udio e video das entrevistas e dos dados registrados em diario de campo.

Para a analise, as informagfes encontradas foram trianguladas e quatro
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unidades de analise foram elaboradas baseadas nos objetivos especificos
apresentados anteriormente.

Neste contexto, o material construido e apreendido foi organizado em
cinco capitulos. O primeiro capitulo traz um breve cenario sobre os museus de
ciéncias e a educacgdo na historia brasileira, acompanhado por uma sumarizacao
historica, panorama atual e delimitacdo das especificacdes das licenciaturas de
ciéncias exatas.

Com o intuito de apresentar o referencial teérico-metodolégico, o capitulo
dois traz as questdes acerca da intersubjetividade e da constituicdo do sujeito,
assim como suas relagdes com a afetividade e o conceito de Obutchénie sob a
perspectiva historico-cultural, representada neste trabalho pelo autor Vigotski e
seus colaboradores contemporéneos. A seguir, 0 capitulo trés apresenta 0s
aspectos metodolégicos e sua sustentacdo tebrica, caracterizando e
contextualizando o espaco do CEIQ bem como os sujeitos envolvidos.

O capitulo quatro apresenta os resultados e a discusséao, divididos em
quatro unidades de analise, sendo estas:

a) Unidade de Andlise I: A procura pela monitoria;

b) Unidade de Analise Il: Primeiros momentos no CEIQ);

¢) Unidade de Analise Ill: Conhecimentos especificos e pedagdgicos;

d) Unidade de Andlise IV: Relagdes Sociais

Por fim, o capitulo cinco traz as possiveis reflexdes finais para este
estudo e, por meio da retomada dos objetivos, busca-se entender o percurso

trilhado e as compreensdes construidas.
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Capitulo 1

Formacéo Inicial de Professores e divulgacao cientifica: Imbricacfes e

implicacfes historicas

O presente capitulo foi pautado principalmente em dois aspectos, a
formacao inicial de professores e a divulgacao cientifica. E o motivo para tal
escolha deve-se ao fato de que, enquanto espacos, ambos abarcam a funcéo do
ensinar. Em comum, Universidade e Centros de divulgacédo, sdo sustentados
pelo conteddo, sdo organizados para o ensinar, sdo construidos por sujeitos
(professores, monitores) que tém a funcao de mediar o conteudo e ensinar (a si
e ao outro). E, quando estas fun¢des sao realizadas por sujeitos professores em
formacdo, a singularidade do contexto abre um sem fim de possibilidades de
objetos de investigacdo. Nas muitas faces possiveis, selecionamos a
constituicdo da subjetividade docente, considerando a imbricada relacéo entre o
ensinar e apender (obutchénie) como condicéo para entender os muitos afetos

deste processo.

1.1 Sobre a Formacéo de professores no Brasil

Sendo esta uma pesquisa inserida no ambito da educacdo, mais
especificamente no campo da formacéo de professores, esse capitulo possui a
missao de discutir o “ser” professor, assim como a sua formag¢ao. O movimento
de observacéo da formacéo docente nos permite delinear um certo percurso do
contexto que este trabalho esta inserido. Para tal, iremos voltar nossos olhos
para as universidades, em especial os cursos formadores inicial de professores.

Os cursos de formacdo de professores sdo diversos, tém histérias
singulares, mesmo marcados pelas mesmas legislacdes. Ao longo do tempo os
cursos, nas Instituicbes, foram se transformando e, segundo Chaui (2003),
abandonaram a funcao de responder e lidar com as contradigcdes geradas pela
sociedade e passaram a ter como base uma fragmentacéo das esferas sociais.
A fragmentacao, neste caso, ndo € apenas um conjunto de aspectos isolados,
mas, por sua heterogeneidade e for¢a, acaba sendo um reflexo da sociedade de
modo geral. O tecido social, que nunca foi homogéneo, tem sido visto ou
reconhecido ultimamente como um produto das relagdes sociais mais amplas.

E, analisar criticamente (pesquisar) como este espaco vem sendo construido e
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se transformando acaba sendo uma demanda interna e externa as Institui¢cdes.
Como apresenta Diniz-Pereira (2011), a separacdo entre 0 ensino e a pesquisa
no contexto universitario, assim como a supervalorizacdo da pesquisa, traziam
prejuizos para a formacéo de professores. De todo modo, é o olhar critico que
sustenta a autocritica, a reavaliacdo e a mudanga.

Atualmente, a formacao de professores tem sido pesquisada tanto pela
via da formacdao inicial quanto pela via da formacéo continuada. E, sendo os
cursos de licenciatura os responsaveis por essa formacdo inicial, eles
estabelecem um “[...] papel de propulsor do crescimento do ensino superior no
Brasil” (GATTI et al, 2019, p. 105). Com isso, o sistema se retroalimenta, pela
pesquisa da pratica, dos cursos, das politicas, dos curriculos e dos fazeres
cotidianos da formacgédo. Com este aspecto, hd aqui a reflexdo de que sédo nesses
espacos que a profissdo docente passa a ser construida, assim como 0 seu
retrato sociolégico e econdmico. S840 nesses espacos que a educacdo €
fomentada como sendo um campo (ainda) feminino e de vocacgéao “natural”, que
passam a ser incorporados na identidade e no papel social desta profissdo. E
essa historia, recortada, e muitas vezes enviesada, que mostra a
descaracterizacdo da formacao para o exercicio da profissdo, como aponta Gatti
et al (2019, p. 20):

N&o é de hoje que enfrentamos dificuldades em ter professores
habilitados para cobrir as demandas da populagéo escolarizavel,
dificuldades para oferecer uma formacdo sélida, e, também,
recursos suficientes para dar a eles condi¢cdes de trabalho e
remuneracdo adequadas. E um dos tracos persistentes e
problematicos em nossa histéria.

O papel do professor é constituido em um movimento com status proprio,
que acarreta, muitas vezes e infelizmente, uma desqualificacdo da profisséo
perante outros profissionais. As condi¢cbes de trabalho que muitas vezes séo
precérias, a falta de recursos em diversos niveis, a desvaloriza¢éo nos discursos
da familia das grandes midias, o baixo reconhecimento financeiro pelo salario,
tudo isso, vai desenhando uma certa identidade docente para o sujeito professor
e para a sociedade. Esse fenbmeno acarreta em uma desprofissionalizagéo,
resultando em uma descaracterizagdo dos saberes necessarios para o exercicio
da profissdo, pois esquecem-se da complexidade e das caracteristicas oriundas

do fazer docente que as distinguem de todas as outras profissoes.
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Como apontam Gatti et al (2019), a docéncia deixou de ser uma atividade
espontanea e necessita de aprendizagem para seu exercicio. E necessario
apreender o corpo de saberes e conhecimentos ja consolidados, para que, como
afirmam as autoras (Ibidem, p. 19) torne-se um “[...] campo de acdo com base
em fundamentos filoséficos-sociais, historico-psicolégicos e fundamentos de
praticas especificas que demandam dominio de conhecimentos integrados a
conhecimentos especificos e humanistas”.

Com isso, é retomada a fala de Gatti (2014) na qual a autora afirma a
necessidade do enfrentamento dos acumulos de impasses e problemas
construidos historicamente no campo da formacdo de professores em nivel
superior no Brasil. Essas questbes, como apresentadas pela autora, devem ser
enfrentadas através de decretos e normas, contudo, isso nédo sera suficiente. E
necessario que o processo de enfrentamento também perpasse pelo cotidiano
da vida universitaria.

Com a necessidade de trazer a aprendizagem para o oficio do professor,
com a importancia da formacéo e do conjunto de saberes que constituem essa
profisséo, a reflexdo sobre o ser professor permanece neste trabalho.

A reflexdo, aqui pretendida, inicia-se com a constatacdo de que é a partir
da escolha consciente de um curso de licenciatura, que 0s primeiros passos na
direcéo da formacao docente, e de sua identidade, sdo dados (DINIZ-PEREIRA;
FONSECA, 2001). Uma vez que, esta escolha apresenta-se encharcada pela
representacdo social da profissdo, sendo esta “[...] fortemente marcada por um
sentimento de inferioridade, mediocridade e incapacidade” (Ibidem, p. 59).

Aliados a esses conceitos socialmente estabelecidos, a formacéo de
professores permanece em sua caminhada trazendo para si a importancia de
formar profissionais que séo a base do processo educativo formal, rompendo o
preceito de que a docéncia € uma acdo espontanea e de concepcbes como
“‘quem sabe, ensina”.

Diversos autores, como Krasilchik (2000); Zalamea e Paris (1989);
Carvalho e Gil-Pérez (2011), apontam para a insuficiéncia da formacéo inicial de
professores no Brasil. De acordo com Silva Junior (2010 apud GATTI, 2014), a
inefichcia das formacdes classicas, voltadas a preparacdo individual para o
trabalho, sdo ainda recorrentes e dificeis de serem superadas. Para este autor,

a formacdo académica requer uma mobilizacdo dos saberes adquiridos em
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situacao de trabalho associadas a teoria, que se constituirdo em uma base para
situacdes de formacao e, por consequéncia, 0 prepararao para novas situacoes

de trabalho. Desta forma,

A formacao de professores profissionais para a educacgao basica
tem que partir de seu campo de prética e agregar a este 0s
conhecimentos necessarios selecionados como valorosos, em
seus fundamentos e com as mediacfes didaticas necessarias,
sobretudo por se tratar de formacéo para o trabalho educacional
com criangas e adolescentes (GATTI, 2010, p. 1375).

Contudo, esta formacgéao deve ser vista a partir de diversos fatores que
convergem para o desempenho atual das redes de ensino, n&o sendo
preocupacdo apenas do individuo professor (GATTI, 2010). As questdes
politicas educacionais, os financiamentos da educacéo basica e ensino superior,
as gquestbes culturais e sociais, assim como os planos de carreira, salario
docente, as condi¢cbes de trabalho devem ser analisadas quando € tratada a
formacéo de professores.

Para tal, as Diretrizes Curriculares Nacionais, para a formacdo de
professores da Educacado Basica, instituida pela Resolu¢cdo CNE/CP n° 1, de 18
de fevereiro de 2002 (BRASIL, 2002), sdo um pano de fundo para estas analises.

Neste documento, no Art. 2°, sdo apontados que a formacéao para a atividade
docente deve apresentar orientacdes para:

a) O ensino visando a aprendizagem do aluno;

b) O acolhimento e o trato da diversidade;

c) O exercicio de atividades de enriquecimento cultural;

d) O aprimoramento em praticas investigativas;

e) A elaboracdo e a execucdo de projetos de desenvolvimento dos
conteudos curriculares;

f) O uso de tecnologias da informacgéo e da comunidade e de metodologias,
estratégias e materiais de apoio inovadores;

g) O desenvolvimento de habitos de colaboracéo e de trabalho em equipe.

Com isso, presenciamos questdes de relacdo professor-aluno, além de
habilidades desenvolvidas por parte dos professores como individuos, como o
uso de tecnologias, as praticas investigativas aprimoradas e habitos de

colaboragdo. Para seguir essas orientagbes, o art. 6° (BRASIL, 2002, p. 3)
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aponta que um projeto pedagdégico de curso de formacgéo de professores deve

considerar:

| - as competéncias referentes ao comprometimento com 0s

valores inspiradores da sociedade democratica; Il - as
competéncias referentes a compreensdo do papel social da
escola; Ill - as competéncias referentes ao dominio dos

conteudos a serem socializados, aos seus significados em
diferentes contextos e sua articulacao interdisciplinar; IV - as
competéncias referentes ao dominio do conhecimento
pedagdgico; V - as competéncias referentes ao conhecimento de
processos de investigacdo que possibilitem o aperfeicoamento
da pratica pedagdgica; VI - as competéncias referentes ao
gerenciamento do proprio desenvolvimento profissional.

Durante todo o documento, € notdria a importancia que as competéncias
apresentam na formacdo de professores. No art. 3° (BRASIL, 2002) a
competéncia é apresentada como o nucleo para a orientacdo dos cursos de
licenciatura. Além disso, os conteldos sdo meios de construcdo e de suporte
para o desenvolvimento de competéncias. Estas competéncias sao oriundas de
cinco ambitos de formacéo (disponiveis no Anexo I), sendo estas relacionadas a
formacdo pessoal, compreensdo da quimica, busca de informacdes e
comunicagdo e expressdo, ensino de quimica e profissdo. Ao todo, sdo 33
competéncias e habilidades a serem desenvolvidas pelos cursos de formacao
de professores.

Desta forma, as competéncias sdo apresentadas como uma concepgao
fundamental e norteadora, tanto da formacdo quanto do exercicio da pratica
docente. O ser professor transparece através destes documentos como uma
soma de diversas competéncias que apresentem compromissos, compreensdes
e dominios explicitados. Cunha (2010) aponta que, dentro de um panorama de
politicas neoliberais, “[...] o professor é preponderantemente um gestor de
pedagogias predeterminadas em forma de competéncias a serem alcancadas
pelos estudantes, na perspectiva da produtividade”.

Como Freitas (2002, p. 150) aponta:

A necessidade de regulacgdo originaria das mudangas ocorridas
no ambito das sociedades capitalistas, no campo da formacéo
de professores — sujeitos depositarios da formagdo das novas
geracbes —, adquire carater central, devendo responder a
guestdes como quais 0s conhecimentos necessarios a todas as
criancas e jovens, como desenvolver a aprendizagem desses

conhecimentos, como preparar os professores (competéncias
necessarias) para essa tarefa, quais as instituicbes mais
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adequadas e, por ultimo, como avalia-los nessas tarefas
educativas.

Entretanto, como Gatti (2014) afirma, o desenvolvimento profissional deve
partir de condi¢cdes que vao além de competéncias operativas e técnicas, e deve
incluir, além dos conhecimentos e métodos de trabalho, também confrontar “[...]
ideias, crencas, praticas, rotinas, objetivos e papéis, no contexto do agir
cotidiano, com as criangas e jovens, com 0s colegas, com 0s gestores, na busca
de melhor formar os alunos, e a si mesmos” (Ibidem, p. 43).

E com esse breve didlogo, estruturado sobre reflexdes acerca do
processo formativo de um professor, que é possivel observar que ha questdes
estaticas e outras em constante movimento. Contudo, em contato com o material
aqui exposto, as palavras de Diniz-Pereira (2011, p. 38) representam
brevemente o que foi exposto:

A recorréncia de alguns temas nesse debate nos da a impressao
de estarmos discutindo os mesmos problemas durante anos e
mesmo décadas, sem, no entanto, conseguir soluciona-los; essa
sensacdo parece ser ainda mais forte no debate especifico sobre
a problematica das licenciaturas.

Contudo, novos modos de pensar e agir surgem a todo momento e,
mesmo que aparecam questdes estaticas ao longo deste capitulo, a reflexéo é
acerca da indissociabilidade do futuro professor como fruto de questbes
institucionais, sociais e culturais desde o inicio da escolha de sua carreira, ainda
mais no momento de permanéncia e resisténcia durante esta formacédo, muitas
vezes precaria e permeada por discursos que dissociam a pratica pedagdgica

da teoria universitaria.

1.2 Sobre a formacéo de professores de ciéncias

No que se refere a formacdo de professores para as areas de ciéncias
(quimica, fisica, biologia), a historia brasileira apresenta certo atraso em relacao
a também tardia, preocupacéo com a formacao especifica para os professores
do Ensino Fundamental. Os esforgos para a formacgéo docente apareceram com
mais contraste no final da década de 1930, do século XX. Isso ocorria pois, até
aguele momento, o alunado da faixa etaria da adolescéncia (nossos atuais anos
finais do Ensino Fundamental e Ensino Médio) era instruido por profissionais

liberais ou autodidatas, encontrados em um baixo nimero das chamadas
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escolas secundarias. A falta de profissionais da area somava-se a tradicao
bacharelesca, que era/é questionada por considerar pouco os aspectos didatico-
pedagdgicos necessarios para o exercer dessa profissdo (GATTI, 2014).

Nesse contexto, a partir de 1934, a formacao de professores para 0 ensino
secundério passou a ser baseada em um bacharelado, da area especifica de
escolha, com duragado de 3 anos que era “complementado” com a formagao
académica com 1 ano de disciplinas de licenciatura. Essa formacéo passou a ser
nomeada como “‘modelo 3 + 1" (GATTI, 2010; 2013) e predominou nas
universidades e demais instituicbes de Ensino Superior que se encarregavam da
formacao destes profissionais até ha pouco tempo. A separacao formativa, que
ocorre entre os professores dos primeiros anos da escolarizacéo e do professor
especialista, consagrou o confinamento das matérias especificas a esse
pensamento atrelado aos bacharelados (GATTI, 2010). Essa diferenciacao e
“classificacao” de professores foi enraizada e é vigente até os dias atuais, sendo
encontrada tanto nos cursos, como na carreira e salario e, sobretudo, nas
representagcfes da comunidade social, académica e politica. Sendo assim, este
modelo de formacédo hibrido mostra-se impermeavel a construcdo de
concepcles especificas para a formacdo de professores. Para Gatti (2014),
esses cursos oferecem apenas um “verniz superficial de formagao pedagdgica”
gue ndo pode ser considerado uma formacdo de professores para atuar em
escolas na contemporaneidade.

Em 1997, periodo em que as Diretrizes Curriculares Nacionais foram
construidas, a licenciatura foi representada em uma categoria isolada dos
bacharéis (académico e profissionalizante). Aa formacgéo de professores passou
a ter a necessidade de apresentar curriculos préprios, desvinculando-se do
modelo do 3+1. Mas, quais elementos internos e externos sédo apresentados em
um curso de licenciatura para que a formacao docente seja integral e articulada?
Quais sdo os meios utilizados no processo formativo de um professor para
apresentar as ferramentas necessarias para lidar com uma realidade complexa
e variada?

O Parecer CNE/CP n° 9, de 8 de maio de 2001 (BRASIL, 2001) foi o marco
inicial para a mobilizagc&o das Diretrizes Curriculares Nacionais para a formacao
de Professores da Educacdo Basica (BRASIL, 2002). Este parecer aponta a

dificuldade em preparar os professores que se mantiveram em formacdes com
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formato tradicional, ndo contemplando as caracteristicas necessarias para o
exercer da profissdo. Com isso, este documento (BRASIL, 2001) colocou como
inerentes a atividade docente as seguintes habilidade: a) Orientar e mediar o
ensino para a aprendizagem dos alunos; b) Comprometer-se com o sucesso da
aprendizagem dos alunos; c) Assumir e saber lidar com a diversidade existente
entre os alunos; d) Incentivar atividades de enriquecimento cultural; e)
Desenvolver praticas investigativas; f) Elaborar e executar projetos para
desenvolver conteudos curriculares; g) Utilizar novas metodologias, estratégias
e materiais de apoio; h) Desenvolver habitos de colaboragéo e trabalho em
equipe. Essas caracteristicas devem ser exercitadas dentro da formacao inicial,
gue necessita estar articulada com politicas publicas, assim com a Lei de
Diretrizes e Bases Nacionais (LDBEN) e com as normas das Diretrizes
Curriculares Nacionais. Sendo assim, em consonancia ao parecer, os deveres
oriundos das atividades docentes, apresentados no art. 13 da LDBEN (BRASIL,
1996), ressalta que os docentes irdo: a) Participar da elaboracdo da proposta
pedagdgica do estabelecimento de ensino; b) Elaborar e cumprir o plano de
trabalho, segundo a proposta pedagdgica do estabelecimento de ensino; c) Zelar
pela aprendizagem dos alunos; d) Estabelecer estratégias de recuperacao para
os alunos de menor rendimento; e) Ministras os dias letivos e horas-aula
estabelecidos, além de participar integralmente dos periodos dedicados ao
planejamento, a avaliagdo e ao desenvolvimento profissional; f) Colaborar com
as atividades de articulacédo da escola com as familias e a comunidade.

Essas incumbéncias séo validas para todos os professores formados para
exercer a docéncia na educacdo basica, ndo havendo distingdo para
profissionais da educacéo infantil, fundamental ou para as especificidades do
professor especialista encontrado no Ensino Médio. Este documento, ao tratar
da formacdo dos profissionais da educacdo, no art. 61 (BRASIL, 1996),
apresenta que sao reconhecidos os docentes habilitados em nivel médio ou
superior para a docéncia, formados em pedagogia ou em areas pedagogicas ou
afins, profissionais graduados que tenham feito uma complementacdo
pedagdgica e profissionais com notério saber reconhecido pelos respectivos
sistemas de ensino, para ministrar contetdos de &reas afins a sua formagéo ou
experiéncia profissional. Sendo assim, mesmo com a desvinculagéo do bacharel

e da licenciatura e apresentacdo de incumbéncias proprias do educador, é
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perceptivel o posicionamento bacharelesco ainda presente nestas
especificacdes. Uma vez que, partindo do notério saber dentro de sua
especialidade, o profissional ndo precisa apresentar comprovacao de formacdes
pedagdgicas necessarias para realizar a transposicéo de conteldos e, por assim
dizer, zelar pela aprendizagem do aluno, como apontado no art. 12 (BRASIL,
1996).

Atualmente, sdo encontrados mais de 27 mil professores sem formacéo
em licenciaturas dando aula na educacdo basica. Como possiveis reflexos
dessas delineagdes, a desqualificacao da licenciatura como uma formag&o nao
essencial para exercer a pratica docente encontra-se presente e ativa no senso
presente. Ainda no art. 6, em seu paragrafo unico, incluido pela Lei n°® 12.014,
de 2009 (BRASIL, 2009), a formacao profissional da educacdo basica (ndo
necessitando ser uma licenciatura) terd como fundamentos: [...] a presenca
sélida de formacdo bésica, que propicie o conhecimento dos fundamentos
cientificos e sociais de suas competéncias de trabalho; a associacdo entre
teorias e préticas, mediante estagios supervisionados e capacitagcdo em servico;
0 aproveitamento da formagéo e experiéncias anteriores, em instituicoes de
ensino e em outras atividades (Ibidem, p. 1). Contudo, como garantir que esses
fundamentos foram consolidados na formacao docente se esta mesma formacéo
ndo é obrigatéria no momento do ensinar? A mentalidade de que a formacao
docente das areas de ciéncias exatas é resultado de uma soma entre a formacao
cientifica basica e uma formacdo psico-socio-pedagogica (CARVALHO; GIL-
PEREZ, 2001) resulta em uma desvalorizacéo social do ser professor, que nao
viabiliza a formagédo complexa necesséria para esta profissdo. Mizukami (1986)
aponta a complexidade da educacgéo escolar, sendo esse um espac¢o humano,
emocional, cognitivo, técnico, social, politico e cultural, negando a visdo
instrumental da educacdo. Sendo assim, pode-se perguntar se a formacédo
panoramica e fragmentada, reduzida, encontrada nos curriculos dessas
licenciaturas é suficiente para o futuro professor vir a planejar, ministrar, avaliar
ou orientar atividades de ensino na educacao basica, lidando adequadamente
com os aspectos do desenvolvimento humano de criancas, adolescentes e
jovens, oriundos de contextos diferenciados, com interesses e motivagoes

heterogéneos, comportamentos e habitos diversos (GATTI, 2010, p. 1371).
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Aqui, nesse momento, € necessario retomar esses preceitos para
salientar a necessidade de preparar professores para organizar os fundamentos
cientificos-tecnoldgicos, oriundos das ciéncias exatas, que deverdo ser
apresentados em uma relacédo dialética entre a teoria e a pratica, imersos em
seu contexto. O parecer CNE/CES n° 1.303 (BRASIL, 2001b) trata sobre as
Diretrizes curriculares para os cursos de quimica, tanto o bacharel, quanto a
licenciatura. Nesse documento, sdo apontadas as competéncias e as
habilidades que os licenciados de quimica precisam desenvolver em sua
graduacédo. Esses sédo apresentados em cinco dimensfes, sendo essas
relacionadas a: formacdo pessoa, compreensdo da Quimica, busca de
informacdo e comunicacdo e expressdo, 0 ensino de quimica e profissédo
(ANEXO I). Essas dimensoes explicitadas trazem o teor do curso de licenciatura
de quimica que, através de um esfor¢co pessoal do proprio discente ao formar-se
professor e constituir-se como ser humano, exerce um papel também dentro de
um coletivo que busca a superacédo dos obstaculos dentro de sua formacéo.

Sendo assim, neste panorama, € necessario saber quais ferramentas
tém-se utilizado para realizar essa construgéo profissional e pessoal do futuro
docente. Analisar os saberes desenvolvidos e seus efeitos e se, da forma como
sdo trabalhados, auxiliam no momento de construcédo da subjetividade docente.
Historicamente, foi apontada uma desarticulagdo no desenvolvimento desses
saberes, tratados de maneira hierarquica e que sobrevaloriza os contetdos
disciplinares e a formacdo de especialistas, minimizando a necessidade de
formar um professor de quimica que promova um saber que fomente a sociedade
emancipadora. Portanto, o caminho apontado para o desenvolvimento desse
profissional seria uma formacao que traga o desenvolvimento cognitivo, social e
cultural de forma articulada.

Ndo ha consisténcia em uma profissionalizacdo sem a
constituicdo de uma base sélida de conhecimentos e formas de
acdo. Com estas conceituacdes, estamos saindo do improviso,
da ideia do professor missionario, do professor quebra-galho, do
professor artesdo, ou tutor, do professor meramente técnico,
para adentrar a concepcdo de um profissional que tem
condicbes de confrontar-se com problemas complexos e
variados, estando capacitado para construir solugbes em sua
acao, mobilizando seus recursos cognitivos e afetivos (GATTI,
2010).
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Com isso, as reflexdes aqui apontadas sdo como uma faisca para que o
leitor possa prosseguir aos proximos capitulos com a ideia de que os cursos de
formacao de professores, em especial para as areas de ciéncias, necessitam de
uma fundamentacao voltada para a formagéo de um professor que esteja atento
as demandas sociais de sua area, preocupado com sua preparagdo académica

de conteldo e das formas de ensinar e reconstruir o conhecimento.

1.3 Centros de ciéncias: perspectiva historica

Iniciamos este caminho com chegada da Familia Real Portuguesa ao
Brasil em 1808 que trouxe muitas transformacdes ao pais. Dentre elas a abertura
do porto do Rio de Janeiro e a mudanga na Lei que proibia a impresséo de
arquivos graficos em solo brasileiro. Além disso, os navios que vinham rumo ao
Brasil se encontravam repletos de tesouros do Estado, obras de arte, joias,
moveis e pratarias. Em conjunto a esses bens de cunho monetario, a Familia
Real Portuguesa trouxe uma imensa quantidade de livros, que compunham toda
a Biblioteca Real da Ajuda. A Academia de Guardas-Marinhas foi deslocada
integralmente para solo brasileiro juntamente com um laboratério, uma biblioteca
pessoal, aparelhos cientificos, manuscritos de uma colecdo de estampas, tudo
pertencente a Antonio Araujo de Azevedo®. Além disso, dentre as 15 mil pessoas
que embarcaram rumo ao Brasil, foram inclusos intelectuais versados em
conhecimentos cientificos, um grupo de membros da Academia de Ciéncias de
Lisboa e uma quantidade significativa de professores.

O acesso aos livros e a uma relativa circulagao de ideias foram
marcas distintivas no periodo. Em setembro de 1808, veio a
publico o primeiro jornal editado na Coldnia; abriram-se também
teatros, bibliotecas, academias literarias e cientificas, para
atender aos requisitos da Corte e de uma populagao urbana em
rapida expansao (FAUSTO, 1996, p. 78).

Foi neste periodo que os primeiros esbocos de divulgacao cientifica,
mesmo que “embrionaria”, surgiram (SOUZA, 2016). Com a chegada da

populagao letrada, surgiram as primeiras instituicbes de ensino superior,

4 Anténio de Araljo e Azevedo (1754 — 1817) foi um diplomata, cientista, politico e escritor portugués.
Distinguiu como fundador de diversas instituicbes artisticas e cientificas, no periodo em que a corte
portuguesa esteve instalada na cidade do Rio de Janeiro (Fonte: Familia Araujo de Azevedo - Arquivo
Distrital de Braga - Archeevo (uminho.pt)),


http://pesquisa.adb.uminho.pt/details?id=1408707
http://pesquisa.adb.uminho.pt/details?id=1408707
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voltadas para a ciéncia e técnicas, como a Academia Real Militar e 0 Museu
Nacional. Desta forma, segundo Oliveira (1999, s/p), houve um estopim do
processo de ‘gestacao’ da cultura cientifica brasileira, para a qual era necessaria
a criacdo de recursos humanos, movimentando a vida intelectual brasileira.
Contudo, Massarani (1998) apresenta que somente a partir de finais de década
de 1800 que foi possivel apresentar uma movimentagao sélida de divulgacéo
cientifica. Neste periodo, reformas educacionais tiveram inicio perante os
conceitos de uma educacao universalizada, baseada nos preceitos de laicidade,
gratuidade e de carater publico.

Como apresentam Costa e Rauber (2009), no periodo do Brasil Colonial,
em especial apds a vinda da familia Real para o Brasil, houve uma preocupacéao
com o desenvolvimento do ensino superior em terras brasileiras. A Europa era o
berco das primeiras universidades e trouxe influéncias para o modelo brasileiro.
Entretanto, essa formacéao era voltada somente para os filhos da aristocracia e
voltava-se para a formacao de “doutores”, em Direito ou Medicina. Estas
diplomacgdes s6 ocorriam nas universidades europeias, em especial em Coimbra,
direcionada para altos funcionarios da Igreja ou da Coroa, filhos de burocratas,
latifundiarios ou de comerciantes que estudavam nas escolas do Velho Mundo.

Entre a Independéncia e a consolidagdo do Segundo Império, com um
contexto politicamente conturbado devido a transicdo de modelo politico, Moreira
e Massarani (2002) ressaltam um decréscimo relativo nas atividades de
divulgacao da ciéncia, uma vez que as discussdes cientificas abriram espaco
para as questdes politicas vigentes no momento, resultando em um menor
envolvimento da elite ilustrada. Contudo, mesmo com a preocupacdo mundial
crescente em torno da divulgagao cientifica, e um crescente numero de
publicacdes em solo brasileiro, era baixo o publico que tinha contato com essas
informacdes.

As atividades eram geralmente realizadas de forma individual e
em algumas poucas areas como astronomia, ciéncias naturais e
doencas tropicais. [...] O quadro geral da instru¢ao publica e da
educacao cientifica era extremamente restrito e limitado a uma
pequena elite; o analfabetismo atingia mais de 80% da
populagédo e o Brasil era um dos poucos paises em que ainda
existia escraviddao (MOREIRA; MASSARANI, 2002, p. 46).
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No Brasil Colénia, segundo Costa e Rauber (2009), a educagéo era
fundamentada em um padrao europeu e voltada para as elites. O interesse em
educar os aborigenes foi mobilizado a partir de preceitos de ordem religiosa.

Em meio a esse cenario, 0s museus apresentaram seu apogeu em solo
brasileiro. Com isso, as pesquisas cientificas eram centradas em cole¢cdes de
objetos, como antropologia e paleontologia. As exposi¢gdes nacionais iniciaram
no ano de 1861, como forma de preparar o pais para as Exposi¢cdes Universais.
(MOREIRA; MASSARANI, 2002, p.48). Nesse periodo, a pesquisa cientifica era
desenvolvida, em sua grande parte, pelos museus. O Museu do Parana, em
especial, demonstrava um explicito interesse pelos recursos minerais e
investigagbes que envolvessem essa area, nem sempre promissora quanto
desejava (LOPES, 2001, p. 58). Em meio a essas pesquisas, conformaram as
colegdes botanicas, zooldgicas, paleontoldgicas, arqueoldgicas e antropoldgicas
que serviram como base para os primeiros museus brasileiros.

Os museus brasileiros passam a exercer duas fungdes: a educacéao € a
pesquisa. Moreira e Massarani (2002) ressaltam os museus de historia natural,
como o Museu Nacional, fundado com o objetivo de auxiliar na propagacéo dos
conhecimentos e estudos das ciéncias naturais. Este espacgo ofertava cursos
populares. Para o diretor do museu, Ladislau Netto, o0 museu possuia duas
finalidades: a de colecionar riquezas brasileiras e de instruir o povo.

Em 1867, as escolas normais®, referentes a preparo dos docentes das
primeiras letras®, foram instituidas no Brasil em um movimento lento e
conturbado. Como apontam Gatti et al (2019), no inicio o ensino destes locais
chegou a abranger dois ciclos: o de formacédo geral e outro com formacao
profissional. Contudo, durante a Primeira Republica (1889-1930) seu curriculo
passou por diversas transformacfes e passou a tratar predominantemente do
dominio dos conhecimentos especificos a serem ensinados na escola primaria.

Neste periodo, inicia-se 0 que alguns chamam de “era dos museus no
Brasil”, em que estas instituicbes ofereceram revistas, conferéncias, cursos
publicos gratuitos e a ampliagdo do periodo de visitas (GASPAR, 1993).

Segundo Gaspar (1993), no periodo da “era dos museus”, houve a criagéo de

5 As Escolas Normais foram a primeira tentativa de se instituir a formagao de professores p, com isso, em
1823 deu-se inicio ao movimento de instituir essas escolas que teriam como base o método lancasterianos
(CASTANHA, 2008).

6 Na época era caracterizada por ser uma formagao geral oferecida aos filhos das familias abastadas.
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importantes museus, como 0 Museu Paulista e o Museu Paraense. Entretanto,
a partir de 1920 essa era acaba e 0s museus entram em decadéncia. A producéo
dos museus passa a ser vistas como de dificil aplicacdo imediata, e passam a
ser pouco valorizadas. Os recursos para essas instituicbes sdo cada vez mais
escassos 0 que guia estas instituicbes para a vinculacdo de outros institutos,
como as universidades.

Como apresenta Tanuri (2000), o modelo implementado foi de origem
europeia, mais especificamente o francés. Essa influéncia foi resultado da nossa
tradicdo colonial e apresenta como consequéncia um projeto de formacao de
professores moldado pela formacao cultural europeia e, assim, “[...] as primeiras
iniciativas pertinentes a criacao de escolas normais coincidem com a hegemonia
do grupo conservador, resultando das acbOes por ele desenvolvidas para
consolidar sua supremacia e impor seu projeto politico” (TANURI, p. 63, 2000).

A educacéo passou a ser entendida como a principal fungéo dos
museus publicos. [...] O intercambio entre escolas e museus com
aulas, visitas, palestras etc., se intensificou com alguns

programas especiais estendidos também ao publico (GASPAR,
1993, p. 12).

Essa implementacdo apresentava a peculiaridade sobre como os
professores passaram a ser o0s porta vozes dos novos dispositivos de
escolarizagao e, portanto, o Estado passava a trabalhar com as condicfes para
a sua profissionalizacdo neste contexto.

Na década de 1950, a educacdo nos passou a ser relacionada com a
educacao escolar, seu alvo, naquele momento, era a juventude. Em 1961 era
aberta a Universidade Nacional de Brasilia (UNB) e formalizava-se a Fundacao
de Amparo a Pesquisa do Estado de Sdo Paulo (FAPESP). A pesquisa no ambito
universitario foi mais fortalecida (VALENTE, 2008). Nesse periodo, o panorama
politico era conturbado, contudo o setor de ciéncia e tecnologia inicia sua
reorganizagao.

Durante a década de 1960, com o golpe militar, que o cenario educacional
e cientifico do pais teve alguns avancgos e retrocessos:

Embora n&o se possa negar que o regime militar, de 1964 a
1985, tenha sido desfavoravel ao desenvolvimento de certas
ciéncias puras, como a Fisica Teérica e as ciéncias humanas, o
apoio as ciéncias exatas e a tecnologia, nesse periodo, foi
intenso a partir de 1970 — talvez por causa da énfase no
desenvolvimento econémico, que dominou a mentalidade
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tecnocrata de entdo. Mas tanto as ciéncias exatas e naturais
como as humanas muito sofreram com as aposentadorias
compulsérias, os expurgos e afastamentos de cientistas tidos
como de esquerda (VARGAS, 2001, p. 120).

Esses avangos podem ser referenciados a partir do desenvolvimento de
programas de poés-graduagdo no Brasil, consolidando a ciéncia brasileira.
Contudo, com o Ato Institucional n. 1, de 1964, conhecida como Lei de Imprensa,
que instituiu uma censura ao conteudo jornalistico, as a¢des de divulgagéo
cientifica na época foram dificultadas. Segundo Valente (2008), houve expanséo
da comunidade cientifica, mas os cientistas eram colocados em situagdes

constrangedoras.

O apoio governamental aos pesquisadores do setor da ciéncia e
tecnologia, de modo geral, era contraditério. As caracteristicas
autoritarias do regime, ao mesmo tempo que intimidavam
cientistas e intelectuais responsaveis pela formacao de recursos
humanos e da produgédo do setor, ampliavam a disponibilidade
dos recursos para que pudessem atuar em areas de interesse
especifico (VALENTE, 2008, p. 85).

Estas agdes reguladoras foram diminuindo, gradualmente, a partir de
1975. Com o fim da ditadura militar, oficial em 1985, surgiram jornais
universitarios, junto com a retomada de seus programas de comunicagao.

Em meio aos avancos e retrocessos no campo das ciéncias e da
educacdo, e em conjunto com essas transformacfes politicas, inicia-se o
fendmeno do éxodo rural” no Brasil. O problema de instrugcéo popular evidenciou-
se e, entre o século XIX e XX, o atendimento educacional passa de pequenas
proporcdes para uma grande escala (GATTI, 2010). Contudo, a expansédo do
sistema publico de ensino e a democratizacdo do acesso a educacdo basica,
ndo foram acompanhadas pelo investimento de verbas publicas com destino a
educacédo (DINIZ-PEREIRA, 2011; 2016).

O avanco quantitativo do ensino fundamental trouxe questbes de
qualidade e a dificuldade de tornar o ensino basico obrigatério. Com o
crescimento das cidades e a insercdo de inclusdo de classes que, até este
momento, eram excluidas do processo formativo, os desafios da educacao
bésica se tornaram inUmeros. Neste contexto, a formacao de professores passou

a ter maior visibilidade e apresentar questdes controversas uma vez que,

7 Momento em que o Brasil deixa de ser um pais predominantemente rural e passa a se desenvolver em
um contexto mais urbanizado e industrializado.
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segundo Saviani (2011, p. 8), “[...] os professores e as instituicdes formadoras
tendem a ser apontados como vildes pelas autoridades educacionais assim
como por diversas modalidades de intelectuais influentes na midia”.

Neste periodo, houve uma consolidacdo das instituicdes responsaveis
pela formacao de professores. Com a educacédo ganhando forga, mesmo que
lentamente, essas instituicbes, em movimentos continuos de reconstrucéo,
permearam o momento em que o primeiro curso formal de ensino superior para
formacéao de professores foi estruturado.

Segundo Teixeira (2007), com o fim da ditadura militar e o estabelecimento
de um governo democratico, a divulgacao cientifica volta a tomar forca e os
avancos das pesquisas brasileiras desapontam.

A formacgéo docente permaneceu como ambito das Escolas Normais, dos
Institutos e das Universidades e somente na década de 1980 que o descaso com
as questdes relativas ao ensino, novamente, foi salientado. O tratamento
desigual entre o ensino e a pesquisa, no ambito académico, foi trazido a tona e
o papel das universidades em relacdo a formacéo de professores apresentava-
se bastante precario (TANURI, 2000).

Para compreender o desenrolar da histéria até o panorama atual da
relacdo entre centros de ciéncias, universidade e educacdo, houve o
desmembramento em duas linhas paralelas que ocorreram simultaneamente. A
Universidade, a partir deste momento, enfatiza pesquisas que afetam a formacéo
de professores que sdo sobrecarregados com demandas pedagdgicas acerca
da sua formacéo inicial. Simultaneamente, o atrelamento das universidades com
os centros de divulgacdo cientifica € ainda mais presente. A escassez de
investimentos nas instituicdes publicas de pesquisa e de divulgacao cientifica,
apoia-se na indissociabilidade entre o ensino, pesquisa e extensao para que

suas portas nao fechem.

1.4 Centros de Ciéncias: tempos atuais

No que se refere ao desenvolvimento da divulgacao cientifica e museus de
ciéncias no pais, Moreira e Massarani (2012) apresentam trés correntes

principais. A primeira foi o periodo fértii da década de 1920, com um forte
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engajamento dos cientistas em um campo visto como puro e necessario para o
progresso do pais.

A segunda corrente apresentava pelos autores, foi datada entre as décadas
de 1960 e 1970, inspirada pelo contexto cultural e educacional, que possuiam
como objetivo uma integracao entre a ciéncia e a sociedade. Foi nesse momento
que os primeiros museus de ciéncia baseados no modelo hands-on surgiram. E
a terceira corrente, representada por José Reis, foi caracterizada pela
incorporagao da divulgacao cientifica nos meios de comunicagado de massa.

Como apontado, é na segunda corrente, por volta da década de 1960, que
os centros de ciéncias surgem. E possivel observar que, embora, atualmente,
sejam confundidos dentro de suas especificidades, os museus e os centros de
ciéncias tiveram historias bem distintas. Enquanto os primeiros museus de
ciéncia surgiram com o intuito de abrigar colegdes biolégicas, os primeiros
centros de ciéncias, criados nesse periodo, surgiram como resultado da
necessidade de uma melhoria do ensino de ciéncias no Brasil (JACOBUCCI,
JACOBUCCI, NETO, 2009; JACOBUCCI, 2006).

Na década de 1980, uma forca tarefa® assumiu o compromisso de
popularizar a ciéncia e a ideia de uma educagao nao formal perante a educacéao
cientifica foi estruturada. Para tal, os centros de ciéncias foram estruturados, se
preocupando em dar acesso a todos.

Neste contexto, para delinear uma trajetéria de centros e museus de
ciéncia no Brasil, o livro “Guia de Centros e Museus de Ciéncia da América Latina
e do Caribe” (MASSARANI et al. 2015) foi utilizado para dar um panorama do
retrato da divulgagéo cientifica em espagos nao-formais. Nesta publicagéo, o
Brasil é representado com 268 espacos de divulgagao cientifica, totalizando 54%
dos locais divulgados. Dentre esses espacos sdo encontrados zooldgicos,
parques ecoldgicos e botanicos, observatorios de astronomia, museus em geral
(com tematicas variadas, como paleontologia, microbiologia, histéria natural,
geociéncias, entomologia, arqueologia, etnologia, anatomia, vida marinha, lingua
portuguesa, dentre outros) e espag¢os mais especificos de ciéncias exatas, como

0S museus e centros de ciéncias.

8 Composta pela Organizagdo das Nagdes Unidas para a Educagdo, Ciéncia e Cultura (UNESCO) e
diversos paises.
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Em uma analise inicial, levando em consideragdo a nomenclatura dos
espacos, como apresentado no infografico (Figura 05), 122 se apresentaram
como museus e 15 sdo identificados como centros. Outros 131 espagos
apresentam nomenclatura diversas como “observatorio”, “laboratério”, “espaco”,
“sala”, “zoologico”, “parque”, dentre outros. Em meio a todos os locais
apresentados pelo documento, 27% apresentam vinculos com Universidades
Publicas.

Com o critério de espagos que trabalhem com conceitos de ciéncias
exatas, aprofundando as analises para além da nomenclatura, interpretando
também a apresentacdo encontrada no guia (MASSARANI et al., 2015) foi
possivel agrupar 86 (32% do total) locais que trabalham com essa tematica.
Dentro desse numero, 47 sao encontrados na Regido Sudeste, sendo esses 12
do estado de Sao Paulo, 21 localizados no Rio de Janeiro, 06 do Espirito Santo

e 08 de Minas Gerais.

Figura 1 — Locais de Divulgacao Cientifica de Ciéncias Exatas
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Fazendo um recorte breve para a regido paulista, apds pesquisas em
outras fontes®, foram encontrados mais quatro locais de divulgagao cientifica que
trabalham com ciéncias exatas que nao constam no guia sendo esses o Espaco
de Difusao Cientifica, em Franca; o Centro de Ciéncias da UNESP de Presidente

9 Fontes: FAPESP. Pesquisa em Centro de Ciéncias do Estado de S&o Paulo. Sdo Paul. Disponivel em:
https://bv.fapesp.br/pt/194/pesquisa-em-centros-de-ciencias-do-estado-de-sao-paulo. ~ Acessado  em:
out./2019.; AABCMC. Estudos sobres centros e museus de ciéncias: Subsidios para uma politica de apoio.
Sao Paulo. Jan. 2000. Disponivel em: http://abcmc.org.br/publique1/media/13093-marilia-final.pdf
Acessado em: out./2019.
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Prudente; o Centro de Ensino Integrado de Quimica — foco dessa pesquisa — €;
0 Museu Exploratério de Ciéncias.

Totalizando 16 locais de D.C. de ciéncias exatas encontrados no estado
de Sao Paulo. Destes, cinco sdo encontrados na regido de Sdo Paulo capital e

nove estdo situados no interior, como mostra na Figura 2.

Figura 2 — Locais de Divulgacéao Cientifica no estado de Sao Paulo
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Fonte: Prépria autora, 2019.

Desses espacgos, 0 mais antigo em funcionamento é o Centro de Divulgagao
Cientifica e Cultural (CDCC), aberto em 1980 na cidade de S&o Carlos. Ja o mais
recente é o CataVento Cultural e Educacional, com o maior acervo em territorio
paulista, que se encontra em vigéncia desde 2009 em Sao Paulo capital. Sendo
assim, ndo ha registros de novos nucleos de divulgagao cientifica de ciéncias
exatas inaugurado nos ultimos dez anos. E preciso ressaltar que o “Estagéo
Ciéncia”, aberto em 1986, esta com suas atividades suspensas devido a uma
mudanca de local, contudo, nao foi encontrado até a presente data informacodes

sobre a reinauguracao deste espaco.

Figura 3 — Linha do tempo da criagao de espacgos de Divulgagao Cientifica do

estado de Sao Paulo
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Destes 16 locais levantados, 12 apresentam envolvimento de
universidades publicas estaduais (USP, UNESP e UNICAMP) para sua gestéo e
fomento. O Sabinal®, o Espaco de Difusdo Cientifical! e o CataVento Cultural e
Educacional’® sdo espacgos gerenciados pela prefeitura de suas respectivas
cidades e o Centro Interdisciplinar de Ciéncia de Cruzeiro foi uma iniciativa de
uma ETEC local. Com isso, € possivel constatar que grande parcela das
iniciativas de divulgacao cientifica na area de ciéncias exatas é oriunda de
universidades, como parte integrante do modelo “tripé” — de ensino, pesquisa e
extensao, das universidades.

Todas essas iniciativas ocorrem com apoio dos professores das proprias
instituicées, dentro do espago da universidade, e contam com graduandos para
a manutengao, organizagdo e dinamicidade das atividades. Esse perfil € visto,
especialmente, nos nucleos encontrados no interior do estado. Com isso, é
possivel observar o retrato da atual divulgacao cientifica de ciéncias exatas, no
estado de Sao Paulo, como parte integrante de instituicdes de ensino superior

(IES) publicas, sendo utilizadas como ferramenta na construgédo de uma ponte

10 https://www2.santoandre.sp.gov.br/hotsites/sabina/
11 https://www.franca.sp.gov.br/uncategorised/espaco-de-difusao-cientifica-2
12 http://www.cataventocultural.org.br/
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entre os conhecimentos ja desenvolvidos pela humanidade e a populagéo
externa a esses espacos.

Neste contexto, € reconhecivel que esses nucleos desenvolvem trabalhos
tdo importantes quanto a prépria comunicagao e difusdo da ciéncia. Servindo
como, por exemplo: espacos para o exercicio da funcao do docente de ensino
superior, no qual é possivel desenvolver pesquisas, publicagdes e atendimento
da populacéao local; para a divulgagao dos proprios cursos de ciéncias exatas,
como uma maneira de atrair os alunos do ensino médio para dentro da
universidade publica; para auxiliar no ensino basico publico dentro das suas
cidades, com formacado continuada de professores, visitagbes e materiais
didaticos como empréstimo; para a formagao dos graduandos ja matriculados
nesses cursos, como experiéncia de estagio, pesquisa e projetos de extensao;

dentre outros.



45

Capitulo 2

Referencial Tedrico-Metodoldgico da Pesquisa

Durante a execugao desta pesquisa, foram utilizados como pressupostos
tedricos a Perspectiva Histérico-Cultural, tendo como ponto de partida os
estudos de Lev Semionovich Vigotski, metoddlogo e psicologo bielo-russo que
desenvolveu importantes estudos baseados em explicagbes com base
materialista, historica e dialética sobre a condicdo humana (DELARI JUNIOR,
2013). O autor base da perspectiva possui uma obra vasta e fecunda em
diversos campos desde a literatura, a arte, a psicologia e a educacéo. Assim,
para este trabalho, esclarecemos que alguns pontos e conceitos da teoria serao
mais utilizados e, em especifico, destacamos os conceitos de Obutchénie,

subjetividade e afeto.

2.1 Obutchénie

As obras de Vigotski, assim como de outros autores que “passam” pela
traducdo de sua escrita em lingua original, apresentam variacbes em suas
traducdes, com algumas alteragcdes em seus sentidos e conceitos. Esta € uma
condicdo comum ao campo das traducdes, mas, em se tratando de uma lingua
com construcdo lexical, alfabética e sintatica diferente da lingua portuguesa, o
cuidado acaba sendo ainda maior. Com isso, baseada na traducao do alfabeto
cirilico®, algumas generalizacbes acabam sendo realizadas indevidamente
(PUENTES, 2019). Um dos casos que € destacado e estudado na obra é o
conceito “Obutchénie”, muito importante para a teoria de Vigotski. Este conceito
é traduzido como aprendizagem ou ensino, pois,

As traducgdes transportaram do inglés a palavra aprendizagem,
deformando, assim, o que realmente esta contido na palavra
obutchénie para Vigotski, abrindo brechas para classificar a

teoria historico-cultural na ‘caixinha’ das teorias de
aprendizagem (PRESTES, 2010, p.184).

Em dicionarios russos a palavra “obutchénie” (OBYYEHUE) é definida
como educacao, treinamento ou processo de aprendizagem. Em termos mais

abrangentes, o conceito “utchénie” representa um processo de duas vias que

13 Sistema de escrita oficial do bielorrusso, bulgaro, macedonio, russo, sérvio e ucraniano.
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inclui tanto a percepc¢ao individual quanto a sociocultural, dentro de sua interacéo
(COLE, 2009). Nesta perspectiva, Cole (Ibidem) apresenta que a “utchénie” € um
componente necessario de qualquer atividade, mesmo que seja em animais ou
seres humanos. Em consonancia com a evolucao na complexidade da atividade,
a complexidade da utchénie também é escalonada. Este processo €
representado pela apropriacdo individual da atividade formada historicamente.

Para a grande maioria das pessoas a traducdo resume-se
simplesmente numa acao de passar as palavras de uma lingua
para palavras equivalentes de outra. Na verdade, ndo € um
trabalho tdo mecéanico assim, pois além de ter um dominio e
conhecimento profundo, principalmente da lingua de chegada
(da lingua para a qual se traduz), o tradutor deve ter sempre a
disponibilidade de flexibilizar sua mente (PRESTES, 2010, p.
74).

Contudo, a palavra “aprendizagem” néo existe na lingua russa e, em
muitos casos, o0 contexto textual apresenta esta palavra com mais aproximado
de “instrucao” ou “estudo”.

Por tudo isso, a palavra que, a nosso ver, mais se aproxima do
termo obutchénie de Vigotski é instru¢do. Ainda que instrugcéo
tenha, atualmente, uma conotagdo negativa em portugués (por
exemplo, o dicionario da lingua portuguesa atribui a ela os
seguintes significados: 1. acdo ou efeito de transmitir
conhecimento ou formar determinada habilidade; ensino,
treinamento; 2. corpo de conhecimentos adquiridos, esp. no¢des
de carater geral; cultura, educacdo, erudicdo; 3. educacao
formal, fornecida por estabelecimentos que seguem as
determinagfes governamentais; 4. setor do governo de um pais,
Estado, ou cidade, voltado para o fornecimento de educagéo
basica a criancas e jovens, e a adultos que ndo a tiveram na
juventude; educacdo (HOUAISS, 2001), era o termo empregado
a época, inclusive no Brasil. No final do século XIX foi criado o
Ministério da Instrucéo, Correios e Telégrafos, equivalente, hoje,
ao Ministério da Educacédo (PRESTES, 2010, p. 189).

Alguns autores afirmam que o termo “instrugdo” ndo se apresenta como
uma opc¢ao totalmente adequada, pois a instrucdo € direcionada a atividade dos
professores, vistos como instrutores. Assim como Wertsch e Sohmer (1995, p.
333) apresentam “[...] a tradugao em inglés mais precisa de ‘obutchénie’ poderia
ser algo como ‘instrugdo de professor/aluno’ e ‘interacdo de aprendizagem™#”.
Ja para Puentes (2019), a palavra “obutchénie” representa a transformacao da

atividade para sua forma subjetiva, uma vez que € este conceito que apresenta

14 Do original: “[...] the most accurate English translation of obuchenie might be somenthing like ‘teacher
student instrucional and learning interaction” (p. 333).
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as condi¢Oes estruturais que possibilitam a individualizagdo das adaptagcdes
sociais. Prestes (2010) afirma que “[...] a atividade contém nela propria os
elementos que promovem o desenvolvimento”.

Obutchénie é um termo de extrema relevancia para a perspectiva
histérico-cultural, em obras traduzidas, como as norte-americanas, os editores
apresentaram uma nota acerca da sua tradugao:

O termo que é traduzido aqui como “instrucao” (obutchénie) foi
traduzido em outros textos como “aprendizagem”. Nenhuma
dessas palavras inglesas é uma traducdo inteiramente
adequada do termo russo. Obutchénie é a forma nominal
associada ao verbo ativo uchit’, (“to teach”) e ao verbo reflexivo
uchit’sia (“to be taught”, “to learn through instruction”, “to study”).
Assim, o termo obutchénie parece-nos implicar o processo
ensino- aprendizagem envolvido na instru¢gdo; ndo meramente a
acdo do instrutor ou do aprendiz. Usamos “instrugédo” aqui
porqgue, do mesmo modo que o termo obutchénie, ele implica
uma transmissdo intencional de conhecimento, enquanto o
termo “aprendizagem” nao parece fazé-lo (RIEBER; CARTON,

1987%5, apud PRESTES, 2010, p. 184).

Cole (2009) apresenta que obutchénie refere-se a um processo de via
dupla, em que um lado realmente refere-se a uma mudanca nos processos
psicolégico e aprendizagem — uma aprendizagem —, e a segunda parte refere-
se a organizacdo do ambiente realizada previamente, em que em uma escola
formal, por exemplo, o professor exerce o poder de organizar as experiéncias

das criancas. Oliveira (1993, p. 57) apresenta que:

Em Vygotsky, justamente por sua énfase nos processos socio-
histéricos, a idéia de aprendizado inclui a interdependéncia dos
individuos envolvidos no processo. O termo que ele utiliza em
russo (obutchénie) significa algo como “processo de ensino-
aprendizagem”, incluindo sempre aquele que aprende, aquele
gue ensina e a relagéo entre as pessoas.

Para Barrs (2017), Obutchénie pode ser traduzido como rela¢gbes de
ensino e aprendizagem e este conceito, em russo, apresenta a abstencédo de
hierarquia, pois enquanto uma pessoa ensina, ela também aprende. Como
exemplo, a autora apresenta um diagrama de Venn em que as pessoas,
representadas por circulos, interseccionam e apresentam um centro caloroso

chamado “educacao”.

Figura 4 — Representacdo da exemplificacdo de Obutchénie para Barrs

15 VYGOTSKI, L. S. The collected works of L. S. Vygotsky. Nova York: Prenum Press, 1987-1999, v, 1, 2,
3,4,5,6.
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Professor Aluno

Educacao

Fonte: Prépria autora, 2020.

Como apresentado nesta perspectiva breve, ndo ha uma traducéo direta
para o inglés ou para o portugués. A discussdo entre estes tedricos apresenta
uma nuance do processo de relacdes de aprendizagem que aponta para uma
disposicédo autbnoma, para um posicionamento de vulnerabilidade de todos os
individuos envolvidos. O conceito obutchénie é reflexivo e processual.

Além disso, como Prestes (2010) apresenta em sua tese, obutchénie
apresenta caracteristicas especificas que sdo contrastantes com a palavra
aprendizagem, pois esta € vista como uma atividade-guia e que, como atividade,
gera desenvolvimento. Desta forma, a obutchénie precisa estar a frente do
desenvolvimento e é vista como um processo.

E claro que obutchénie também é um processo, ndo se esta
negando isso. Toda atividade é um processo na perspectiva de
Vigotski. Mas quando se fala de aprendizagem, importa o
resultado a que se chega. Por sua vez, obutchénie é uma
atividade e seu sentido encontra-se nela mesma; dai porque se
pode afirmar que a atividade contém nela prépria os elementos
que promovem o desenvolvimento. A atividade no sentido do
termo perejivanie € rica em vivéncias, que geram neoformacdes
(PRESTES, 2010, p. 185).

Além das questdes de traducdo e observando os contextos tedricos, a
utilizagdo de obutchénie no trabalho de Vigotski € mais direcionada ao
desenvolvimento humano e sua relagdo com a aprendizagem, uma vez que 0

mesmo apresenta que o processo pedagdgico:

Despertam na crianga uma série de processos de
desenvolvimento interno, despertam no sentido de que os
incitam a vida, pdem em movimento, ddo partida a esses
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processos. No entanto, entre a marcha desses processos de
desenvolvimento interno despertados pela obutchénie e a
marcha dos processos da obutchénie escolar, entre a dinamica
de ambos, nao existe paralelismo (VIGOTSKI, 2017, p. 502).

Com isso, “aprendizagem” € um termo que ndo abrange plenamente a
ideia contida em obutchénie, sendo esta “[...] atividade que leva em conta o
conteudo e as relagdes concretas da pessoa com o mundo” (PRESTES, 2010,
p. 185).

Em estudos sobre as traducgdes do estudioso Vigotski, como o trabalho de
Cole (2009) - “The perils of translation: a first step in reconsidering Vygotsky’s
theory of development in telation to formal education” - e a tese de Prestes
(2010), intitulada “Quando n&o é a mesma coisa: Analise de tradugdes de Lev
Semionovitch Vigotski no Brasil”, sdo apresentados alguns trabalhos de Vigotski
que tratam da obutchénie. Nestas pesquisas, alguns trabalhos séo trazidos a luz
de analises especificas acerca desta tematica. O primeiro trabalho aqui trazido
refere-se ao texto “Problema obutchenia i umstvennogo razvitia v chkolnom
vozraste”, artigo finalizado em 1934 e que, ao ser traduzido para o portugués,
apresenta trés diferentes titulagbes (segundo Prestes (2010): “Interacédo entre
aprendizado e desenvolvimento”, “Aprendizagem e desenvolvimento intelectual
na idade escolar’ e “O problema do ensino e do desenvolvimento mental na
idade escolar”) e em inglés é encontrado no livro “Mind in Society” (VIGOTSKI,
1978), com o capitulo intitulado “Interaction between learning and development”.

Para a escrita deste capitulo foram lidos os capitulos “Aprendizagem e
desenvolvimento intelectual na idade escolar”, encontrado na obra “Linguagem,
desenvolvimento e aprendizagem” (VIGOTSKI; LURIA; LEONTIEV, 2017) e a
versdo encontrada em inglés citada acima (VIGOTSKI, 1978). Além deste
capitulo, também foi ressaltado para este estudo um relatério estenografado, que
foi apresentado em uma reunido do Instituto de Pedagogia de Bulbnov, em 1933,
intitulado “Dinamika umstvennogo razvitia chkolnika v sviazi s obutchéniem”,
traduzido para o portugués como “A dinamica do desenvolvimento mental do
aluno escolar em funcdo da aprendizagem”, encontrado na obra Psicologia
Pedagodgica (VIGOTSKI, 2018).

Com esta breve apresentacdo do conteudo, é importante salientar que em
ambas as tradugcbes o conceito de obutchénie foi traduzido como

“aprendizagem” / “learning”, desta maneira, quando o termo for apresentado a
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seguir, é importante retomar as caracteristicas que circundam este termo, como
apresentado anteriormente neste mesmo capitulo.

Como Prestes (2010) apresenta, a obutchénie € uma atividade-guia,
diferindo da aprendizagem como um processo psicologico préprio do sujeito.
Com isso, para Vigotski, a obutchénie € uma atividade geradora de
desenvolvimento e, dessa forma, deve preceder este desenvolvimento. Desta
perspectiva, como Vigotski aponta, a aprendizagem e o desenvolvimento sao
confinantes. O objetivo de Vigotski era a obutchénie, uma atividade que pode
induzir o desenvolvimento.

Nosso conceito de desenvolvimento implica na rejei¢céo da viséo
frequentemente sustentada de que o desenvolvimento cognitivo
€ resultado do acumulo gradual de mudancas separadas.
Acreditamos que o desenvolvimento infantil € um processo
dialético complexo, caracterizado por periodicidade, [...]
irregularidade no desenvolvimento de diferentes fungdes,
metamorfoses, ou transformacéo qualitativa de uma forma em
outra, entrelagando fatores externos e internos e processos
adaptativos que superam o0s impedimentos que a crianca
encontra (VIGOTSKI, 1978, p. 73)%.

Este mecanismo € apontado em diversos experimentos, contudo, Vigotski
aponta um ponto ignorado pelos pesquisadores deste tema na psicologia. O fato
de que, através do percurso dos experimentos da época, a atividade do individuo
altera-se e aperfeicoa-se, como no caso da obutchénie, passando por grandes
mudancas qualitativas que s6 podem ser consideradas, em sua totalidade, como
o desenvolvimento no seu significado mais literal.

Nesta perspectiva, ensino e aprendizagem néo podem ser tratados como
processos individuais e paralelos, mas sim, como uma atividade unificada que
permeia o desenvolvimento dos envolvidos. Assim, ha uma perspectiva dialética
de que o professor é também um aprendiz do processo educativo de seu aluno,
uma vez que nesta relagdo também ha uma reorganizacdo de suas estruturas
mentais. Para tal, o conceito de obutchénie foi trazido a este trabalho para ajudar
a entender o processo de constituicao subjetiva docente dos futuros professores

envolvidos na atividade de monitoria em um centro de divulgacgéo cientifica.

16 Do original: “Our concept of development implies rejection of the frequently held view that cognitive
development results from the gradual accumulation of separate changes. We believe that child development
is a complex dialectical process characterized by periodicity, uneveness in the development of different
functions, metamorphosis, or qualitative transformation of one form into another, interwining of external and
internal factors, and adaptive processes which overcome impediments that the child encounters”
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Isto foi visto como necessario uma vez que ensinar é um esfor¢co que
demanda uma grande carga cognitiva e emocional. Como tal, as respostas aos
desafios impostos a estes alunos em formacédo podem impactar diretamente no
desenvolvimento cognitivo e na consciéncia social do que é ser professor neste
atual panorama politico brasileiro. Perante esta perspectiva, o conceito de
obutchénie demanda uma dinamicidade, uma vez que necessita ser responsivo
as interacdes entre aluno-professor. Destarte, a significacao e subjetividade que
estes monitores desenvolvem para interpretar essas experiéncias vividas sao

fundamentais para a elaboragéo desta pesquisa, como apresentado a seguir.

2.2 Subjetividade e Constituicdo do Sujeito

A constituicdo do individuo é um tema que permeia o0s estudos
psicolégicos em suas mais diversas correntes desde o século XIX. Os mais
diversos debates e significados sdo encontrados para tratar desta questao tao
complexa. Para compor este trabalho, o conceito de subjetividade sera retratado
através da perspectiva historico-cultural, representado pelos estudos de Lev S.
Vigotski e de autores sucessores que se embasaram em seus estudos, sendo
esses: Molon (2017, 2011), Gonzalez-Rey (2017; 2005), Smolka (2000), Smolka,
Goés e Pino (1998) e Pino (2009).

Sendo assim, este item inicia-se situando os estudos de Vigotski que
objetivavam o didlogo entre os topicos formadores da crise da “Velha Psicologia”
que, segundo este autor, a partir de conceitos superficiais e de dualismos,
explicavam as questdes da psique por meio de perspectivas baseadas em
estudos do comportamento e/ou apoiadas nos conceitos puramente biolégicos.
Vigotski inicia a construcao de uma nova imagem de sujeito para a psicologia da
época, na qual o desenvolvimento humano passava a ser analisado através da
sua génese, sua origem e ndo apenas como produto, como finalizacéo. E a partir
disso que a abordagem historico-cultural € estruturada e a constituicdo do sujeito
€ analisada sob a perspectiva da epistemologia do materialismo dialético.

Percorrendo este caminho, Vigotski delineia os preceitos para a formagao
do sujeito a partir do seu desenvolvimento biolégico e cultural em consonancia,
enfatizando o papel das relacfes sociais na formacao do sujeito individual. Esta
cultura apresenta um aspecto estruturador e que, segundo Vigotski (1995), é
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caracterizada como um produto da vida social, mas também da atividade social
do ser humano.

A cultura, sendo uma producdo humana, compartilhada e transmitida
socialmente, é destacada nestes estudos, pois atribui ao ser humano uma
especificidade interessante e fomentadora de estudos fundamentais para o
entendimento da subjetividade. Vigotski iniciou seus estudos sobre cultura
visando a superacdo das ideias que as linhas psicolégicas da época
apresentavam sobre essa tematica, uma vez que, segundo Molon (2011, p. 617):

Vygotsky sempre compreendeu os processos psicologicos tendo
presente no plano tedrico/conceitual e
epistemoldgico/metodolégico as unidades de andlise para a
problematizacdo e a compreensdo das relagdes constitutivas
singulares e coletivas, biologicas e -culturais, histéricas e
dialéticas, afetivas e cognitivas, objetivas e subijetivas.

Nesta perspectiva, Zanella (2004), sintetizando a influéncia da dimenséo
materialista-historica da teoria marxista, ressalta aspectos desta abordagem que
devem ser ponderados. Segundo a autora:

[...] existe um mundo material que antecede a existéncia do
préprio  homem; este mundo, porém, uma vez
conhecido/transformado pela acdo humana, deixa de ser
natureza em si para se transformar em natureza significada e,
portando, cognoscivel (lbidem, p. 128).

Inserido neste contexto tedrico, Pino (2005) discute a histéria do ser
humano através de um duplo nascimento: o nascimento biolégico e o nascimento
cultural, pois apenas a concepcdo biol6gica, em sua perspectiva, ndo seria
suficiente para explicitar o desenvolvimento das fun¢des psicologicas abordadas
por Vigotski. Para este segundo nascimento seria necessario o contato social
com outros seres humanos.

Contudo, engana-se aquele que infere que Vigotski apresenta o
determinismo sociocultural em seus estudos. No livro “Sete aulas de L. S.
Vigotski — Sobre os fundamentos da pedologia” (2017), o conceito de vivéncia é
abordado como fruto da relacéo entre individuo e o meio, sendo definido como
a influéncia do meio no contexto do desenvolvimento humano. Este conceito &
trazido para a reflexdo com um exemplo dado pelo autor (Ibidem), no qual irméaos
gue vivem no mesmo meio apresentam diferentes relacées com ele. Para tanto,
Vigotski (2017, p. 78) aponta que a “[...] vivéncia é uma unidade na qual se

representa, de modo indivisivel, por um lado, 0 meio, 0 que se vivencia — a
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vivéncia esta sempre relacionada a algo que esta fora da pessoa — e, por outro
lado, como eu vivencio isso”.

Dentro desta perspectiva, 0 conceito de vivéncia é valioso para esta
pesquisa uma vez que € sob este olhar que € possivel “...] destacar as
peculiaridades que desempenharam um papel na definicdo da relagdo com uma
dada situacao” (VIGOTSKI, 2017, p. 78). Contudo, a influéncia do meio no
desenvolvimento do individuo sera interpretada, também, pela atribuicdo de
significado que se realiza. Os distintos aspectos de uma situagéo, providos pelo
meio, podem suscitar diferentes significados e momentos (lbidem, p. 93).

O significado e o sentido que o individuo confere a este meio e as
producdes humanas influenciam no desenvolvimento psicolégico e na
constituicdo deste préprio individuo. Segundo Molon (2011, p. 619):

O sujeito e 0 social sdo mutuamente constituidos e
reciprocamente constituintes, e o processo de significacdo
envolve e condensa todas as suas manifestagdes, expressoes,
sentimentos e emocdes, afec¢des. Portanto, seu corpo, sua
atividade, sua consciéncia, sua vivéncia e sua experiéncia sao
atravessados e realizados pelos processos de producdo de
significagéo.

As ideias de Pino (2005) vdo ao encontro desta perspectiva pois esse

autor afirma que

[...] podemos entdo dizer que as fungdes psicolégicas sdo a
conversao, na esfera privada, da significacdo que as posicdes
sociais tém na esfera publica. O que nos conduz a afirmar que
as funcdes psicologicas constituem a projecdo na esfera
privada (plano da pessoa ou da subjetividade) do drama das
relagbes sociais em que cada um esté inserido. Ou, em outros
termos, as func¢des psicoldgicas sao funcao da significacdo que
as multiplas relag6es sociais tém para cada um dos envolvidos
nelas, com todas as contradi¢des e conflitos que elas envolvem
em determinadas condigfes sociais (Ibidem, p. 72).

Esse processo de significacdo ndo € algo existente apenas no ambito
individual, mas, também, construido socialmente. Significar, na abordagem
historico-cultural, € encontrar para cada objeto o signo que represente 0 meio
tanto para si, como individuo, como para o Outro. Para Pino (2005), esse
significar também ¢é identificar o fio condutor que relaciona as coisas entre si,
momento em que é atribuido a este significante uma nova forma de existéncia.

O conceito de cultura, inserido neste contexto, deve ser retomado, pois

este autor (Ibidem) apresenta a caracterizacdo da producao cultural pelo
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significado atribuido a natureza, que integra o homem como uma parcela de sua
totalidade. Desta maneira, o ser humano aqui apresentado é formado pela
cultura como, também, formador dessa cultura. Os significados apresentados
como resultados da interacdo com esse meio sdo construidos através da
vivéncia que este individuo possui com a sua relacdo ativa consigo mesmo e
com o Outro. Desta forma, como Molon apresenta (2017, p. 111),

O sujeito é constituido pelas significacBes culturais, porém a
significacdo é a propria acdo, ela ndo existe em si, mas a partir
do momento em que 0s sujeitos entram em relagdo e passam a
significar, ou seja, soO existe significacdo quando significa para o
sujeito e o sujeito penetra no mundo das significacdes quando é
reconhecido pelo outro.

A vista disto, a significacdo é apresentada como caracteristica primordial
da origem social, pois ocorre do plano interpsicoldgico para o intrapsicoldgico,
assim transparece nos estudos de Vigotski (1991 p. 84) em que afirma:

Toda a funcdo aparece duas vezes, em dois niveis, ao longo do
desenvolvimento cultural da crianga; primeiramente entre

pessoas, como categoria interpsicologica e depois dentro da
crianca, como categoria intrapsicoldgica. Isso pode ser

N

igualmente aplicado a atencdo voluntaria, memdéria logica e
formacdo de conceitos. As relagdes reais entre os individuos
estdo na base de todas as funcfes superiores

s

Segundo Molon (2017), para que esse desenvolvimento ocorra €
necessario que haja mediacdo semidtica para que, somente assim, tornem-se
objetos psicologicos.

Por meio da mediagcdo semiotica o sujeito se constituiu, mas
essa constituicdo acontece no confronto eu-outro das relagbes
sociais, considerando que viver a realidade social ndo é nem um
evento circunstancial e nem um episdodio ocasional, mas o modo
de ser do sujeito nas relacdes sociais (MOLON, 2017, p. 118).

Para Smolka, Goés e Pino (1998, p. 154) “[...] esse desenvolvimento do
individuo era tido como um processo semioticamente mediado com sinais
desempenhando um papel essencial nos encontros das pessoas com 0S outros
e na construgao do funcionamento psicolégico”. Por conseguinte, estes autores
(op. cit.) denotam que, no processo de desenvolvimento, 0 outro apresenta-se
dentro do papel de “parceiro eterno do Eu”, como também trazido por Molon
(2011, p. 617):

O olhar do outro sempre sera diferente, mas precisa-se dele para
se enxergar de forma diferente. Nessa perspectiva, o sujeito é
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uma unidade mdultipla que se realiza na relacdo Eu-Outro; ou
seja, € na relacdo com os outros e por ela [...] que se constitui
sujeito e é constituinte de outros sujeitos. Disso se infere que a
relacdo do sujeito com o outros é mediada.

E de amplo conhecimento o contexto multifacetado e plural que se
encontra nas relagdes sociais, essa multiplicidade geral de diversos significados,
baseada em perspectivas contrastantes. Portanto, ao se constituir como
sujeito/individuo, a medida que se aproxima do Outro, o Individuo reconhece este
Outro como diferente de si. A partir da significacdo e das relacbes sociais, 0
sujeito apresenta sua vivéncia e, a partir destas influéncias, se constitui como
individuo diferenciando-se do Outro. Como Gonzalez-Rey (2017, p. 177) aponta:
“[...] espagos sociais n&0 s&0 responsaveis por nosso comportamento, NOSSO
comportamento é resultado das configuracdes subjetivas que emergem com
experiéncias sociais™’.

Para entender esse movimento, a elucidagéo do conceito de subjetividade
€ necessaria, pois ele torna-se o ponto de partida dos processos de
singularizacao do sujeito, visto que:

Assim, ser reconhecido pelo outro é ser constituido em sujeito
pelo outro, na medida em que o outro reconhece o sujeito como
diferente e o sujeito reconhece o outro como diferente. Eu me
torno o outro de mim e me constituo a partir do outro. Entao,

subjetividade significa uma permanente constituicdo do sujeito
pelo reconhecimento do outro e do eu (MOLON, 2017, p. 217).

Para esta autora, a subjetividade é:

[...] a constituicdo da psique no sujeito individual e é integrada
também pelos processos e estados caracteristicos a este sujeito
em cada um de seus momentos de acdo social, os quais sdo
inseparaveis do sentido subjetivo que tais momentos terdo para
ele (MOLON, 2011, p. 615).

O conceito de subjetividade apresentado nesta pesquisa se distancia de
outras vertentes e permanece inserida na abordagem historico-cultural,
identificado como um sistema em que a rede de relagbes caracteriza o0 seu
desenvolvimento. Para Delari Junior (2000), no atual discurso hegemonico, a
singularidade ndo é admitida dentro da experiéncia humana, devido a uma

diferenca inconveniente que esta causaria, pois, as relacdes sociais ndo séo

17 Do original: “social spaces are not responsible for our behaviour; our behaviour results from the subjective
configurations that emerge within social experiences”.
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tidas como fontes da singularidade e individualidade, mas sim como aspectos
gue tendem anular essa diferenciacao individual. A perspectiva historico-cultural
poderia trazer um adensamento na discussdo da singularidade dentro deste
contexto, uma vez que, perante o posicionamento dialético, auxilia no momento
de encontrar a diferenca dentro da experiéncia humana, sendo esta diferenca
geradora de confrontos e fonte de producéo de sentidos. Com isso,
Consequentemente, também é preciso deslocar a ideia de que
a subjetividade, enquanto singularidade, deva ser encarada,
necessariamente, como uma dimensao imanente a um individuo
centrado em sua propria existéncia. Deste modo né&o
tomariamos a sensac¢do que cada individuo passa a ter de sua
prépria singularidade como um pressuposto para sua existéncia
social, mas como movimento que s6 pode emergir a partir de um

confronto com a alteridade, no interior das proprias relacdes
sociais (DELARI JUNIOR, 2000, p. 47, italico do préprio autor).

Como apresenta Pino (2005) a palavra “subjetividade” remete a
experiéncia interior do préprio sujeito. A subjetividade € permeada pelo complexo
contexto de significados e sentidos que séo produzidos na vida social, formadora
de cultura.

A subjetividade ndo é algo que aparece somente no nivel
individual, mas que a prépria cultura, dentro da qual se constitui
o sujeito individual, e da qual também constituinte, representa
um sistema subjetivo, gerador de subjetividade (GONZALEZ
REY, 2005 p. 78)

A relacéo entre sentido e significado foi parte do foco de grande parte dos
trabalhos de Vigotski em seus dltimos anos de vida (LURIA, 1987, p. 369),
inclusa em uma tentativa de envolver, inseparavelmente, a unidade cognitivo-
afetivo, como um “sistema dinédmico de sentidos”. Na obra “Pensamento e
linguagem” (2003), Vigotski, apoiando-se nas ideias de Paulhan, apresenta que
“[...] o sentido € uma formacé&o dinamica, fluida e complexa, que tem varias zonas
que variam na sua estabilidade. O significado € apenas uma dessas zonas do
sentido que a palavra adquire no contexto da fala” (Ibidem, p. 276).

Com isso, sentido e significado s&do processos diferenciados, com
articulacbes e caracteristicas distintas que atuam diferentemente no
funcionamento psiquico do individuo. Para Gonzalez Rey (2007),

Os significados, mesmo que com grande frequéncia ressentem
vias de expressédo dos sentidos, ndo expressam de forma direta
nem linear o sentido associado ao contetdo do significado. Por
essa razao, o significado desdobra-se de diferentes formas na
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linguagem e aparece no pensamento sempre associado a
determinados sentidos.

Partindo da categoria de sentido subjetivo, de Vigotski, Gonzalez Rey
(2008) apresenta o0 sentido subjetivo, sendo esta uma unidade simbdlico-
emocional que se organiza a partir da experiéncia social do individuo. Estes
sentidos subjetivos ndo sado exclusivos das experiéncias individuais, mas
caracterizam as relagGes que ocorrem nos diferentes espacos da vida social.

Neste contexto, a subjetividade social € o elemento constituinte do sujeito,
em um sistema alimentado pelas emocdes e 0s sentidos subjetivos. A
subjetividade social esta inserida no processo de transicdo do interpsicolégico
ao intrapsicologico. Entretanto, “[...] a constituicdo do sujeito ndo se esgota no
privilégio de aspectos intrapsicolégicos ou interpsicol6gicos, mas no processo
dialético de ambos” (MOLON, 2011, p. 618). Gonzalez Rey (2008, p. 234) afirma
que “[..] as pessoas sado verdadeiras portadores de sistemas, em sua
subjetividade individual, dos efeitos colaterais e das contradicbes de outros
espacos de subjetividade social'®”. Como exemplo, o autor apresenta que uma
crianca participando de uma aula ndo produz sentidos subjetivos associados
somente em seus relacionamentos imediatos na escola, pois este individuo é
inseparavel de sua dimensao subjetiva, de emoc¢bes e processos simbdlicos,
decorrentes de sua condicao racial, género, classe social a que pertence etc.

Nesta perspectiva dialética, a subjetividade necessita ser complementada
com outro conceito: a intersubjetividade. Esse movimento é necessario uma vez
que o individuo ndo se encontra isolado, mas sim, inserido em relagdes sociais
consigo e com o Outro. Dessa forma, a intersubjetividade é configurada como
um campo no qual ocorrem diversos encontros e confrontos, que constituem as
negociacdes entre os significados compartilhados e individuais (MOLON, 2011)
A intersubjetividade trata, portanto, do encontro de “mundos particulares”,
imersos na multiplicidade ressaltada anteriormente, e passa a ser uma
caracteristica da comunica¢do humana.

A perspectiva apresentada contribui para a pesquisa enquanto base
tedrica de analise e interpretacdo das acdes dos sujeitos investigados. Dentro

da particularidade de cada mundo social apresentado no espago formativo

18 No original: “Desde esta perspectiva, las personas son verdaderos sistemas portadores, em su
subjetividad individual, de los efectos colaterales y las constradicciones de otros espacios de la subjetividad
social” (GONZALEZ REY, 2008, p. 234).
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investigado na pesquisa, as vivéncias propiciadas por este meio foram
interpretadas através dos sentidos atribuidos a elas e por sua influéncia no
desenvolvimento do futuro professor.

Com isso, a significacdo do ser-professor foi analisada pelo ambito das
emocoes e afetos trazidos pelos sujeitos desta pesquisa perante a imagem de si
mesmos exercendo as atividades de monitoria em um centro de divulgacdo
cientifica. Este movimento foi necessario uma vez que as emocodes, em relacao
com outros elementos psiquicos, geram novos sistemas e novas fungdes na
psique (VIGOTSKI®, 1984, p. 328 apud GONZALEZ REY, 2007, p. 162). Para
tal abordagem, a constituicdo subjetiva do individuo e a afetividade, apresentada

no préoximo item, foram a base para o estudo em questéao.
2.3 Dimenséo Afetiva

Nas ultimas duas décadas, a afetividade e suas implicacfes tém
permeado os estudos acerca das praticas pedagodgicas dentro do ambiente
académico, “[...] as emogdes e os afetos sempre foram objetos das grandes
teorias psicologicas, porém muito mais como preocupacao tedrica do que como
objeto de producéo de pesquisas cientificas” (LEITE, 2012, p.358). Contudo, um
movimento atuante dentro desta teméatica sdo as obras influenciadas pela
tendéncia de receituario, com maneiras simplificadas de regulamentacdo e
sucesso emocional. Segundo Sawaia (2000), esse posicionamento resulta em
cursos para a educacédo emocional e afetiva de gestores e executivos, além de
uma banalizacdo do conceito através de férmulas mateméaticas utilizadas para
medir a emocdao envolvida nas atividades rotineiras.

Neste contexto, Toassa (2009, p. 25) afirma que:

O cotidiano, muitas vezes instrumentalizado por teorias
pretensamente  cientificas, determina as  psicologias,
constituindo com elas um vicioso circulo de reprodugdo mutua.
Esses fatos ndo sdo novos. Vigotski (1927/1996j, p.235), em
seus proprios termos, ja notava as danosas intrusdes da
cotidianidade na ciéncia. Criticou Watson pelo seu deslize para
0 ponto de vista do individuo corrente, o businessman. Vigotski
acolhia o borddo marxista, de que se esséncia e aparéncia dos
fatos coincidissem, toda a ciéncia seria supérflua.

19 VIGOTSKI, L. S. K voprocy o psikhologii tvorchestva aktera (Sobre as questdes da psicologia do ator
criativo. Sobranye sochinenya, v. 6, p. 320-346. Moscou, lzdatelstva Pedagogika.
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Assim como demonstrado, seguindo o posicionamento de antitese aos
estudos citados, esta pesquisa apoia-se nos estudos de Vigotski, em que o autor,
procurando sanar as criticas salientadas a reflexologia e a velha psicologia,
busca nos afetos?® um alicerce para provocacdes a essa area, abrindo uma porta
de entrada para o pensamento dialético nesta temética. Com isso, o autor iniciou
seu trabalho voltado para o estudo das emocgdes em 1930, e questionava as
teorias dualistas existentes.

Vygotsky ndo se deixa aprisionar por este paradigma como
também rebela-se contra a epistemologia da causalidade
mecanicista e do dualismo intelecto/emocéo, mente/corpo e

subjetividade/objetividade, comum entre os psic6logos russos
da época (SAWAIA, 2000, p. 05).

Os estudos naturalistas das emocdes neste periodo recebem a influéncia
de Charles Darwin?!, principalmente de sua obra “A origem dos movimentos
expressivos do homem”, no qual as emogdes do homem sao relacionadas as
reacoes afetivas e instintivas correspondentes que se observam no reino animal.
A partir deste trabalho, os estudos da afetividade tomaram dois caminhos
opostos dentro do contexto religioso da psicologia inglesa.

Um dos caminhos movimentou-se a favor da continuacdo dos estudos
darwinistas, representado na perspectiva de Vigotski pelo psicélogo Ribot??, em
que desenvolveram ideias acerca da origem bioldgica das emoc¢8es humanas, a
partir das reacoes afetivas e instintivas dos animais. A partir disto surge a “teoria
dos rudimentos” em que, por exemplo, os movimentos expressivos do temor séo
considerados restos rudimentares de reacbes animais de fuga e defesa
(VIGOTSKI, 2003). Nesta perspectiva, ha o ineditismo nos estudos da psicologia
em que as emocbes, como estado da psique humana, eram estudadas
retrospectivamente.

A partir disto, os estudos apresentam a curva das emocdes tendendo para
baixo, pois as relagdes entre o animal e o homem, a crianga e o adulto e o
homem primitivo e 0 homem culto, apresentam que a medida que avanca o

desenvolvimento psiquico, as emoc¢des diminuem sua intensidade e frequéncia,

20 Afetos, emogbes, paixdes e sentimentos sdo termos utilizados na obra de Vigotski sem distingdo
(MAGIOLINO, 2010).

21 Charles Darwin (1809 — 1882), naturalista, geologo e bidlogo britanico, autor da obra A Origem das
Espécies.

22 Théodulo-Armand Ribot (1839 — 1916), psicologo francés. Dedicou especial atengdo ao elemento fisico
da cognicao, ignorando fatores espirituais e ndo materiais do ser humano.
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ou seja, segundo Ribot (apud VIGOTSKI, 2003) na medida em que a psique
humana avanca, as emoc¢les retrocedem. Com esses estudos, a reacao
emocional dos animais e a evolucdo das emoc¢des no mundo animal sdo 0s
estudos mais aprofundados da psicologia em relac&o aos afetos e emocoes.

Criticando o puro naturalismo nos estudos sobre as emogodes, Vigotski
(2003; 2004; 2018) ensaia uma discussao entre seus estudos e a teoria de
James?3-Lange?*, que ndo reconhecem o carater socio-histérico do
desenvolvimento dos afetos. Com isso, 0 autor desenvolve um manuscrito sobre
as emocgOes, em 1934, que nao foi finalizado. O material foi publicado
denominado de “Teoria das Emogdes” (2004) e apresenta traducdes apenas em
inglés e castelhano?. O objetivo inicial do seu trabalho seria de superar a viséo
dos afetos a partir das reacgdes fisioldgicas e trazer uma ideia ndo-cartesiana do
biol6gico em constante confluéncia com as dimensdes culturais e sociais.

Por mais que a tematica dos afetos ndo seja o foco principal nas demais
obras do autor, ela perpassa todo o trabalho de Vigotski (MACHADO, FACCI,
BARROCO, 2011; TOASSA, 2009; WORTMEYER et al., 2014; MAGIOLINO,
2010). Desta forma, o autor delineia gradualmente seu caminho pelos afetos de
maneira sucinta e observando através de um prisma que traz as questdes da
vivéncia, da consciéncia, da arte, da imaginacao, do desenvolvimento infantil e
de aplicac6es pedagdgicas entrelacadas ao dominio das emocdes.

Partindo desta perspectiva, a presente pesquisa esta pautada no
desenvolvimento das reflexdes deste tedrico, procurando destacar as
contribui¢cdes relevantes voltadas para o desenvolvimento humano, trabalhando
de maneira integrada com aspectos que permaneceram em aberto nas obras de
Vigotski e articulando com estudos de pesquisadores mais atuais que compdem
essa tematica inspirados em uma perspectiva historica e sociocultural. Utiliza-se
textos como o livro “Psicologia pedagdgica” (2018), obra escrita com a finalidade
de ser utilizada como um manual para professores russos; o Tomo lll, da colecéo
“Vygotsky — Obras Escogidas” (1995); A conferéncia 4 — As emocdes e seu
desenvolvimento na infancia, do livro “O desenvolvimento psicologico na

infancia” (2003) e; o livro “Teoria das emogdes” (2004). Além disso, ha uma

23 William James (1842-1910) foi um fildésofo e psicdlogo americano.
24 Carl George Lange (1834-1900) foi um médico e psicélogo dinamarqués.
25 A edig3o utilizada aqui foi traduzida da versdo em castelhano.
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interseccéo com obras de estudiosos que trabalham diretamente com a questao
da emocao dentro das obras do autor referéncia, tais como Toassa (2009),
Magiolino (2010), Tassoni (2008) e Sawaia (2000).

Explicitados estes direcionamentos da presente sessédo do trabalho, é
necessario suscitar um questionamento: o que era a emogao para Vigotski?
Dentro do contexto, sdo encontradas uma polissemia e uma diversidade de
explicacbes para as questdes envoltas desse tema. Emocdo. Sentimento.
Afetividade. Paix&o0. Impulsos. E possivel encontrar estudos especificos com
cada um destes termos e conceitos, mas, como Sawaia (2000) aponta, mesmo
dentro da psicologia alguns autores apresentam estes conceitos como
sindnimos.

Ao falarmos dentro da perspectiva historico-cultural, mais precisamente,
dos estudos de Vigotski, € necessario salientar a ndo diferenciagdo dos termos
de cunho afetivo que este autor utiliza em suas obras. E possivel encontrar em
seus estudos os termos afeto, sentimento e emocdo como sinénimos. Esta ndo
especificacdo terminoldgica ocasiona uma dificuldade de identificar um termo
especifico para esta pesquisa e, a0 mesmo tempo, demonstra como este
assunto aparenta-se como um topico inacabado para esse autor (TOASSA,
2009; MAGIOLINO, 2010). Vigotski ndo apresenta uma nomenclatura especifica
para esta unidade, que ele denota como inserida na teoria dos estudos das
funcgbes psiquicas superiores, com o processo volitivo integrando totalmente este
movimento.

Com a nomenclatura variada, as exposicoes de Vigotski sobre o assunto
sempre se apresentam como uma alternativa, refutando os vigentes da época,
representados pela pesquisa de James-Lange. Esta pesquisa possui influéncias
naturalistas, oriundas da positividade ocasionada pelos estudos de Charles
Darwin, e afirma que o estimulo externo € suficiente para causar mudancas
corporais imediatamente via reflexo. A pesquisa em questdo foi utilizada na
época uma vez que apresentava uma fundamentacao cientifico-natural para
justificar as reacdes emocionais (VIGOTSKI, 2003). A perspectiva de James-
Lange demonstra-se insuficiente para os estudos do tedrico.

A hipétese visceral ndo € capaz de explicar a diversidade e a
complexidade das emocdes humanas por conta da falta de uma
estrutura principal e da inadequacao do principio explicativo
proposto que ndo € capaz de encontrar nenhum nexo logico
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entre a natureza psiquica de uma emocgdo e as sensacdes
organicas que a provocam (MAGIOLINO, 2010, p. 64).

Estes estudos, apresentados por Vigotski (2018, 2004), descrevem
apenas a sequéncia biologica dos afetos, ndo abordando os aspectos sociais
qgue influenciam na dimenséao afetiva. Nesta perspectiva, os estudos de James-
Lange baseiam suas explicacfes a partir dos comportamentos fisiolégicos, que
séo divididos em trés grupos, sendo esses: Grupos dos movimentos mimicos e
pantomimicos (contracdo de musculos dos olhos, maos, boca), reacdes
somaticas (relacionadas a respiracdo, batimento cardiaco, etc) e reacdes
excretorias (externa e interna, como suor, lagrima, salivacdo, producdo e
liberagédo de hormonios, etc).

Para Vigotski (2018), os estudos destes fisiologistas apresentam a
sequéncia dos fendbmenos no momento da producdo de um afeto, como

demonstrado na figura 5.

Figura 5 — Sequéncia dos fendbmenos emocionais a partir dos estudos de

James-Lange

PERCEPCAO MIMICA SENTIMENTO

Fonte: Prépria autora, 2019.

Para James-Lange primeiramente ocorre a percepc¢ao de algum objeto ou
acontecimento, como, por exemplo, 0 encontro com um bandido. Em seguida ha
a expressao corporal do afeto causado por essa percepcao, ou seja, vocé chora,
treme e grita perante o bandido. Por fim, o sentimento é criado e, segundo essa
perspectiva, ndo é impulsionado pelo estimulo causado pela percepc¢ao inicial,
mas sim, pelas mudancas corporais ocorridas no momento da mimica.

Contudo, Vigotski (12018, p. 131) refuta esses estudos e, em seguida,

apresenta a sua perspectiva perante a questao dos afetos.

[...] a emocéo é de fato um sistema de reagfes relacionados de
modo reflexo a esses ou aqueles estimulos. O esquema de
emocdes gémeas coincide integralmente com o esquema de
comportamento e experiéncia consciente de que estamos
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sempre partindo. O sentimento ndo surge por si s6 em estado
normal. E sempre antecedido desse ou daquele estimulo, dessa
ou daquela causa, seja ela externa ou interna (A). O que nos faz
ter medo ou sentir alegria € o estimulo de onde comeca a
resposta. Depois seguem-se varias reacdes reflexas, motoras,
sométicas e secretorias (C). Por ultimo, a reacao circular, o
retorno das proprias reacdes ao organismo como novos
estimulos, a percepcdo da segunda ordem do campo
proprioreceptivo que representam o que antes era denominado
a propria emocao (B).

O autor afirma que, para ocorrer o sentimento, é necesséario que haja um
estimulo externo ou interno. Com tal variante, irrompem-se as reagdes biologicas
para que, por ultimo, ocorra o retorno dessas rea¢cdes ao organismo cComo NovVos
estimulos para que a percepcao desta emocao ocorra. Com isso, a emocéo,
nesta perspectiva, deixa de ser um processo linear e puramente biologico e
passa a ser parte de um movimento continuo de idas e vindas de estimulos

(Figura 06).

Figura 6 — Mecanismo dos fendmenos emocionais a partir dos estudos
de Vigotski

PERCEPCAO

Fonte: Prépria autora, 2019.
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Portanto, para Vigotski (2001), os sentimentos tomam o caminho de
serem caracterizadas como reflexos?®, sendo categorizados em um mesmo local

gue outros diversos movimentos de um organismo.

Qual é o sentimento? E um reflexo. O que sdo linguagem,
gestos, mimetismo? Também reflexos. E o0s instintos, os lapsos,
as emocdes? Eles também séao reflexos. Todos os fenébmenos
encontrados pela escola de Wurtzburg nos processos mentais
superiores, a andlise dos sonhos, proposta por Freud, sdo
igualmente reflexos. Obviamente, isso é verdade, mas a
esterilidade cientifica de tais descobertas nuas € bastante
evidente. Com esse método de andlise, a ciéncia ndo apenas
fornece luz e clareza aos problemas a serem estudados que nos
permitem distinguir e delimitar objetos, formas e fenébmenos,
mas, pelo contrario, nos obriga a ver tudo em uma penumbra na
qual tudo se mistura e onde qualquer limite definido entre objetos
€ excluido. Isso é um reflexo e este ndo é, mas quem distingue
um do outro? (lbidem, p. 12)%.

Desta forma, torna-se uma dificil missdo estudar as emoc¢des de maneira
isolada e abstrata, pois:

Vale a pena mostrar o complicado de qualquer reacdo, a sua
dependéncia do mecanismo de comportamento ao qual esta
incorporada, a impossibilidade de estudar uma reacdo de
maneira abstrata. [...] Como afirma corretamente V.A. Vagner
(1923), os reflexos sdo como “cimentos”, porém a partir somente
deles, ndo se pode dizer nada sobre o que serd construido
(VIGOTSKI, 2001, p. 13)%.

Além dos estudos de James-Lange, Vigotski apresentou 0s experimentos
de Cannon?°® que constatou que todos os 6rgéos internos reagem a uma emogGao
e, portanto, cada emocao esta relacionada com diversas mudancas no estado
do organismo e que falseia alguns preceitos dos estudos de James-Lange
(VIGOTSKI, 2003) como, por exemplo, que se provocarmos uma expressao

26 Importante destacar que este texto foi escrito em 1928, portanto, o conceito de reflexo ainda fora pouco
problematizado por Vigotski que, no final de sua vida e carreira académica, o utiliza de formas diversas e
mais complexas do que simples respostas.

27 No original: “; Qué es la sensacidon? Es un reflejo. ¢ Qué son el lenguaje, los gestos, la mimica? También
reflejos ¢ Y los instintos, los lapsus, las emociones? Son también reflejos. Todos los fenédmenos que ha
encontrado la escuela de Wurtzburgo en los procesos mentales superiores, el andlisis de los suefios,
propuesto por Freud, son igualmente reflejos. Evidentemente, eso es cierto, pero la esterilidad cientifica de
tan desnudas constataciones es de todo punto evidente. Con tal método de andlisis la ciencia no sélo no
aporta luz y claridad a los problemas a estudiar que permita distinguir y delimitar objetos, formas y
fenémenos, sino que, por el contrario, obliga a ver todo en una penumbra en la que todo se entremezcla y
donde se borra cualquier limite definido entre los objetos. Esto es un reflejo y esto no lo es, pero ¢quién
distingue lo uno de lo otro?”.

28 No original: “Valga esto para mostrar lo complicado de cualquier reaccion, su dependencia del mecanismo
de comportamiento al que esta incorporada, la imposibilidad de estudiar una reaccién en forma abstracta.
Como afirma certeramente V. A. Vagner 3 (1923), los reflejos constituyen los cimientos, pero partiendo
Unicamente de ellos no se puede decir todavia nada acerca de lo que se va a construir encima”.

29 Walter Cannon (1871-1945) foi um fisiologista e médico norte-americano.
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externa, esta mesma acompanhard uma emoc¢éo. Contudo, Cannon ainda ndo
apresentou estudos suficientes para explicitar 0 movimento progressivo das
emocOes, afirmando que estas iam se apagando, assim como o0 movimento

naturalista anterior. Desta forma, para Vigotski (2003, p. 94)

A conclusdo basica mais importante sobre os trabalhos da
corrente a que me referi € o peculiar deslocamento do centro da
vida emocional. Cannon supunha gue o fundamental que esses
trabalhos tinham conseguido era ter deslocado o ndcleo da vida
emociona da periferia para o centro.

Para Vigotski, Cannon trouxe o mecanismo das emog¢des como uma
guestdo neuroldgica, ou seja, as emocdes passam para 0 campo da psique
humana e deixam de ser apenas integrantes dos instintos, deslocando-se para
um novo plano.

Outro estudo também salientado por Vigotski (2003) é o de Freud3® uma
vez que, seguindo a cronologia, este pesquisador se aproxima, clinicamente e
teoricamente, do que constituiu o percurso principal das pesquisas neste campo.
Freud negou os componentes organicos das emocdes, rejeitava a psicologia
unilateral de James-Lange. Para Vigotski (ibidem), a maior contribuicdo dos
estudos de Freud para os estudos dos afetos € referente a demonstragcao de que
as emocdes ndo sdo estagnadas desde seu principio, mas, em diversos
momentos do desenvolvimento infantil, mostravam caracteristicas diferentes de
um homem adulto. As emog¢des sé podem “[...] ser compreendidas dentro do
contexto de toda a dindmica da vida humana” (VIGOTSKI, 2003, p. 96).

Vigotski aponta os estudos de Adler3! e sua escola, em que apresenta a
importancia funcional das emocdes, que se manifestam, também, como

formadores de carater.

Se antes a emogdo era considerada uma surpreendente
excecdo, uma tribo agonizante, agora passa a ser relacionada
com os momentos da formacdo do carater, ou seja, com 0s
processos de organizagdo e formacao da estrutura psicolégica
fundamental da personalidade (VIGOTSKI, 2013, p. 97).

Com esta perspectiva, Vigotski (2018) realiza uma conexdo entre 0s

afetos e o comportamento. Assim, o teorico afirma que as emog¢fes surgem

30 Sigmundo Schlomo Freud (1856-1939) foi um médico neurologista e psiquiatra criador da psicanalise.
31 Alfred Adler (1870-1937) foi um psicdlogo austriaco e fundador da psicologia do desenvolvimento
individual.
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como ramificacbes proximas, como forma reprimida de expressbes a esses
instintos.

Existem muitos motivos para supor que, em certo momento,
todas as reagBes motoras, somaticas e secretoras que entram
na composicdo de uma emocdo como forma integral de
comportamento foram uma espécie de rea¢des adaptativas Uteis
de carater bioldgico. Sem davida, o medo foi a forma superior da
fuga instantanea e impetuosa do perigo e, nos animais e por
vezes também no ser humano, ainda conversa as marcas
evidentes de sua origem (VIGOTSKI, 2018, p. 115).

Desta maneira, estes sentimentos iniciais sdo apontados como
“sentimentos elementares” e sdo desenvolvidos durante a infancia até a fase
adulta, dentro do que o autor chama de desenvolvimento do comportamento
emocional, momento no qual os afetos se complexificam através da histéria e na
cultura (MAGIOLINO, 2010).

Para Toassa (2009, p. 130), Vigotski avancou para além das perspectivas
psicolégicas encontradas na época, uma vez que “[...] considera que a
diferenciacdo de emoclOes e instintos teria lugar apenas através do
desenvolvimento cultural”. Segundo Vigotski (1926/2018), seria através da
educacdo dos sentimentos que essa transformag&o ocorreria uma vez que
“Educar significa sempre mudar. Se ndo houvesse nada para mudar ndo haveria
nada para educar” (Ibidem, p. 140).

Dentro do ambito da natureza psicologica, Vigotski apresenta o carater
ativo e transformador dos afetos. Segundo o autor, “os sentimentos tornam o
comportamento mais complexo e diverso” (2018 p. 117). Nesta perspectiva, 0
autor (lbidem, p. 118) afirma que a reacdo relacionada aos afetos é um
“poderoso organizador do comportamento”. Para analisar essa organizacao o
autor explicita 0 comportamento como uma resposta entre interacdo e 0 meio
(Figura 7).

Figura 7 — Relagao entre meio e organismo



67

COMPORTAMENTO

ORGANISMO

Fonte: Prépria autora, 2019.

Para essa correlacao, Vigotski (2018) apresenta que ha trés formas de
relacionamento que se alteram, sendo as seguintes:
1) Organismo sente sua superioridade sobre o meio.

[..] quando as exigéncias e tarefas que ele apresenta ao
comportamento séo resolvidas sem dificuldade nem tenséo pelo
organismo, quando o comportamento transcorre sem quaisquer
retencbes internas e realiza-se uma adaptacdo de nivel
excelente com o minimo dispéndio de energias e forcas
(VIGOTSKI, 1926/2018, p. 135).

2) O meio apresenta uma superioridade sobre o organismo.

[...] quando o organismo comeca a adaptar-se a0 meio com
dificuldade, com excessiva tensao, e sempre iremos sentir uma
discrepancia entre a extrema complexidade do meio e a
defensividade relativamente fraca do organismo (VIGOTSKI,
1926/2018, p. 135).

3) Equilibrio entre o organismo e o meio.

Sao trazidas a essa correlagdo entre organismo e meio trés classificagdes
de sentimentos: Ao primeiro grupo, em que 0 organismo se sobressai ao meio,
0s sentimentos ocasionados sédo “positivos”. Quando o meio demonstra uma
maior complexidade do que o organismo estd preparado para lidar, os

sentimentos representados sdo o0s “negativos”. Ja quando ha um equilibrio entre
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a demanda do meio e a habilidade do organismo o resultado é uma indiferenca
emocional. Neste trabalho ressalta-se a delicadeza da classificacdo destes
sentimentos, uma vez que a “classificacdo” destes afetos esta diretamente
conectada ao comportamento provocado pelo afeto e ndo este em si.

Com isso, nesse constante movimento entre o0 meio e 0 organismo, 0
comportamento é desenvolvido como o resultado da avaliacdo que o proprio
organismo realiza em sua correlacdo com 0 meio e a emocdo apresenta um

carater ativo perante esse desenvolvimento, uma vez que:

Toda emocédo é um chamamento a acao ou uma renuncia a ela.
(...) As emogOes sdo esse organizador interno das nossas
reagOes, que retesam, excitam, estimulam ou inibem essas ou
aquelas reagbes. Desse modo, a emog¢do mantém o seu papel
de organizador interno de nosso comportamento (VIGOTSKI,
2018, p. 139).

Neste contexto, Vigotski apresenta o processo psicologico descrito acima
em que é realizada uma relagdo entre os individuos que criam, em si, um mundo
de impressdes e efeitos emocionais, mas também séo criados por eles. Neste
contexto, “Vigotski ressalta a mobilidade desse processo, considerando, através
dele, o afeto como uma das fontes da construcdo dos signos pessoais e da
criagao da cultura” (TOASSA, 2009, p. 117).

O autor apresenta esta perspectiva como fruto da superagao do dualismo
entre razdo e emocéo, além de integrar as dimensdes bioldgicas, psiquicas e
histérica dos sentimentos, trazendo a interdisciplinaridade, dentro da filosofia,
biologia, fisiologia, psicologia e educacdo, necessdria para tratar dessas
questdes. Isso ocorre pois, para o autor, a simples experiéncia de um sentimento
é suficiente para que o consideramos real.

Portanto, o autor demonstra em sua escrita que a suspenséo dos afetos
e emocdes no comportamento humano representa um empobrecimento dele.
Isso porque, segundo Vigotski (2018, p. 117), “A mesma conduta, adotada de
um aspecto emocional, adquire um carater totalmente diferente da incolor. As
mesmas palavras, pronunciadas de maneira diferente das pronunciadas sem
vida”.

E possivel, através dessa perspectiva, salientar a preocupagdo com as
guestdes volitivas-afetivas que perpassam pela obra de Vigotski mesmo

intrinsecamente e, assim como as fungBes psicolégicas superiores, 0
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desenvolvimento dessas questdes ocorre a partir do coletivo, no interpsicolégico
(VIGOTSKI, 1999). Sendo assim, as emoc¢des complexas aparecem
historicamente, tais como fruto do meio social e vida historica, combinacédo que
ocorre no movimento do processo evolutivo das emocoes (MAGIOLINO, 2010).

A administragdo primordial das reacdes surge das emocdes e estas
reacoes podem estar vinculadas aos diversos estimulos. Neste contexto, o autor
apresenta que nenhuma forma de comportamento € tdo forte quanto aquelas
ligadas as emogdes, uma vez que “[...] o fato lembrado emocionalmente colorido
€ lembrado com mais intensidade e solidez do que um fato indiferente”
(VIGOTSKI, 2018, p.117).

A partir do exposto, Vigotski possa contribuiu para o estudo das possiveis
relagdes que envolvem a formacdo inicial de professores, em um contexto
especifico de um centro de divulgagao cientifica dentro da Universidade. Por
meio do estudo dos afetos e das aprendizagens, a selecionada metodologia
utilizada explicitou, ou mesmo apontou, para os conhecimentos e
desenvolvimentos que tecem o contexto de formagdo de um grupo de
licenciandos em quimica em paralelo ao desenvolvimento afetivo destes futuros

profissionais.
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Capitulo 3

Aspectos metodoldgicos da pesquisa: Espacos, encontros e individuos
3.1 Contexto da Pesquisa: CEIQ

Inserido no contexto apresentado na sessao anterior, o Centro de Ensino
Integrado de Quimica (CEIQ), ambiente selecionado para o desenvolvimento
desta pesquisa, traz, intrinsecamente, o carater de ser resultado de um esforgo
que surge dentro de uma Universidade publica. Para tanto, as atividades
desenvolvidas nesse espago envolvem questbes atuais, pertinentes e
articuladas com diversas areas dos saberes, para que a cultura e a ciéncia nao
percam seu valor e sejam compartilhadas como um posicionamento social.

Assim como exposto pelos referenciais citados neste trabalho, a atuacéo
e a formacdo profissional de discentes de um curso de licenciatura sao
influenciadas pelas interagdes sociais que os definem neste espago, uma vez
qgue partimos do pressuposto de que a constituicdo profissional desses alunos
possui como base a interagdo com o Outro e com 0 contexto em que estdo
inseridos.

Com isso, no recorte que esta pesquisa integra, os discentes
entrevistados exercem as atividades de monitores num centro de ciéncias no
qual as interagdes investigadas envolvem o CEIQ - Centro de Ensino Integrado
de Quimica, um espaco concebido por vivéncias sociais, culturais, profissionais
e ambientais. Perante os objetivos deste trabalho, os dados construidos durante
o periodo da pesquisa sao permeados pelas condi¢des e circunstancias que o
l6cus de estudo € constituido. Segundo Bogdan e Biklen (1991), os locais
precisam ser entendidos dentro do contexto da histéria das instituicdes a que
pertencem, pois “[...] para o investigador qualitativo, divorciar o acto, a palavra
ou o gesto do seu contexto € perder de vista o significado” (Ibidem, p. 48).

Para tanto, as construcdes realizadas por esses dados sao vinculadas as
condi¢cdes sociais, materiais e histéricas que alicercam este espaco, sendo
necessaria a tentativa de construgcdo de um retrato do contexto encontrado pelo
periodo de 2018 a 2019 e um breve panorama de seu contexto histoérico,
apresentados nesta sesséao.

Os primeiros esforcos registrados para a criacdo do Centro de Ensino

Integrado de Quimica, sdo datados em 1990 a partir de uma demanda exposta
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por professores do Departamento de Quimica da Faculdade de Filosofia,
Ciéncias e Letras, da USP de Ribeirdo Preto (FFCLRP-USP) com intuito de
aumentar o interesse dos alunos da educacao basica pela adeséo nos cursos de
Bacharelado e de Licenciatura em Quimica, na instituicao.

ApGs os planos iniciais, em 1991 o CEIQ foi oficialmente fundado e o
objetivo de sua criacdo foi transposto através de atividades de divulgacéo
cientifica desenvolvidas em escolas da cidade de Ribeirdo Preto/SP,
contribuindo para o ensino de quimica e englobando atividades de ensino,
pesquisa e extensdo. Para seu funcionamento, o centro contaria com o0 suporte
dos docentes do Departamento de Quimica e de dois funcionarios remanejados
para tais atividades. A primeira instalacdo deste centro foi uma pequena sala
disposta neste departamento.

Inicialmente, a funcdo especificada ao CEIQ era de integrar as diversas
areas da quimica e mostrar a atratividade por detras deste conhecimento para
despertar o gosto dos estudantes por essa ciéncia. Assim, a ideia de um “centro
integrado” foi formada. Diferente da Fisica e da Biologia, facilmente
demonstraveis e manipulaveis pelo publico, a Quimica encontra alguns
obstaculos devido ao cuidado necessario para sua exposicdo, de maneira que
nao se torne perigosa ao publico. Com isso, dentro do objetivo de oportunizar
situacbes de aprendizagem e explorar o aspecto experimental da quimica, o
formato de um centro interativo foi se delineando.

Contudo, em 1997, o CEIQ teve suas atividades interrompidas e
permaneceu quatro anos desativado. Somente em 2001 o centro retomou seu
funcionamento devido a implementacao do curso de Licenciatura de Quimica no
periodo noturno. Desde entdo, as atividades desenvolvidas nesse local foram
ampliadas, porém, mantendo o teor de divulgacao cientifica e de divulgacédo dos
cursos de licenciatura e bacharelado em Quimica. Neste contexto, varios alunos,
técnicos e professores deixaram suas contribuicdes para o crescimento deste
espaco no decorrer de sua historia. Dentre essas pessoas, a Dra. Daniela
Goncalves de Abreu Favacho ingressou como técnica de Ensino Superior em
2003 com a funcéo de reativar o centro integrado. Em entrevista (2018, p. 68), a
profa. Daniela relata “No dia que fui conhecer a sala em que eu ficaria e que era

destinada ao CEIQ, a porta nem abria direito, porque como havia ficado fechado
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por 5 anos, virou uma sala de depdsito. Havia muitos materiais sem uso no
espaco”.

Apoés quatro anos de trabalho neste cargo, a profissional passou em um
concurso publico para uma vaga de professora do Departamento de Quimica e
assumiu a docéncia e, em conjunto, a coordenacdo do CEIQ, cargo que foi
ocupado nos oito anos seguintes a sua contratacao.

Ainda em 2003, por sugestdo do chefe de Departamento de Quimica
encarregado nesta época, surgiu o projeto da Olimpiada Regional de Quimica
(ORQ), voltado para o Ensino Médio de escolas publicas e particulares do interior
de Sédo Paulo. As atividades desenvolvidas na ORQ foram inspiradas, em sua
criacdo, para serem competitivas, assim como uma olimpiada, mas, também,
que desenvolvesse um trabalho colaborativo, despertando a formacdo do
espirito cientifico dentro da perspectiva coletiva e ampla na ciéncia.

Desde o inicio a nossa prioridade era ‘movimentar a escola’,
estreitar/aproximar a universidade e as escolas de ensino médio.
Além disso, desejavamos que nao so6 os professores de quimica
se envolvessem no “processo de olimpiada”, mas também os
professores de outras areas (ABREU et al., 2012, p. 4).

Até 2015 as atividades desenvolvidas pelo centro integrado eram
realizadas em uma sala de aula e em um laboratério da universidade, espacos
destinados para a realizacdo das palestras e dos experimentos demonstrativos.
Contudo, a partir do ano citado, o CEIQ foi realocado para uma sala com cerca
de 50m2 em um bloco novo do Departamento de Quimica, o que auxiliou no
desenvolvimento da instalacdo do atual acervo e de novos materiais didaticos.
Nesse ano, com o apoio financeiro do CNPg (Conselho Nacional de
Desenvolvimento Cientifico e Tecnoldgico), foi criado o projeto CEIQ-Interativo,
que oportunizou a aquisicdo e producdo de materiais didaticos tecnoldgicos e
interativos para a divulgacéo do conteudo cientifico.

Atualmente com 30 anos, o CEIQ encontra-se em pleno desenvolvimento
com a participagdo de técnicos, bolsistas, docentes e voluntarios, desenvolvendo
pelo menos 6 projetos durante todo o ano, organizados por um namero médio
de 15 bolsistas da graduacdo em Quimica, por vezes alunos bolsistas de pos-

graduacgdo, um funcionario e quatro docentes da instituicao.
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As visitas desenvolvidas pelo CEIQ possuem como foco principal a
desmitificacdo da ciéncia como algo dificil, exibindo aos alunos este contetudo
como algo construido historicamente, inserido em seu contexto econémico e
social e integrado as outras ciéncias exatas e humanas. Um exemplo, sdo as
tematicas e atividades exercidas durante as Olimpiadas Regionais de Quimica
em que: “Os temas sao escolhidos considerando-se a possibilidade de reflexdes
sobre as relacdes entre ciéncia, tecnologia e sociedade e a possibilidade de
participacdo de outras areas do conhecimento na discussao” (ABREU et al.,
2012, p. 5).

Ao adentrar no bloco que se encontra a sala do CEIQ, no saguéo ja é
possivel observar a presenca da divulgacdo cientifica uma vez que neste local
estdo inclusos a tabela periddica interativa (Fotografia 01), com mais de trés
metros de comprimento, totalmente interativa e adaptada, na qual os visitantes
encontram amostras de elementos quimicos e espécies minerais; o0 painel da
agua, um painel com moléculas tacteis, demonstrando os trés estados fisicos da
agua; o mapa de minérios do Brasil (Fotografia 02), que apresenta amostras
reais e a localizacdo dos principais minérios brasileiros; as caixas de
curiosidades quimicas (Fotografia 03), que sdo moveis porém, sdo encontradas
nesse espaco e apresentam questdes sobre conceitos quimicos encontrados no
cotidiano; também sdo encontrados dois espelhos (Fotografia 04), com dois
metros de altura, onde sao trabalhadas questdes de Optica, mas também de auto

imagem, depresséo e autoestima.

Fotografia 1 — Tabela Periddica Interativa
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Fonte: Prépria autora, 2019.

Fotografia 2 — Mapa dos Minérios

Fonte: Prépria autora, 2019.

Fotografia 3 — Caixa de Curiosidades e Painel da Agua
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Fonte: Prépria autora, 2019.

Fotografia 4 — Espelhos e Cartdes sobre imagem, histérias e autoestima

Fonte: Prépria autora, 2019.

Nos banheiros séo encontradas placas contendo informagfes que trazem
reflexdes, sobre temas do cotidiano como consumo de agua, reaproveitamento
de recursos naturais, formas de economia e utilizacdo desses recursos, além de
informacdes sobre os 12 principios da Quimica verde.
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Nas escadas deste prédio, no pavimento superior, ha um espaco com
objetos pedagogicos interativos sobre conteddos matematicos, sendo possivel
encontrar uma balanca de madeira, para diferentes calculos geométricos, um
painel para estudos de trigonometria e outro para o estudo do teorema de
Pitagoras (Figura 12).

Fotografia 5 — Objetos educativos de matematica

Fonte: Prépria autora, 2019.

Ao seguir no primeiro andar, foi realizada a adaptacdo de um corredor de
uso comum em que sédo encontrados, em suas paredes, imagens e informagdes
sobre cientistas que tiveram grandes contribuicdes na histéria da ciéncia e da
quimica (Figura 13). Ao final deste corredor, é localizada a sala atual do centro.
Neste espaco sdo encontrados mesas, bancadas e armarios para a organizacao
propria do espaco cotidiano e nos momentos de visitas (Figura 14). Também sdo
encontradas quatro televisées touch screen, uma area para desenvolvimento de
experimentos, com uma pia € um microscopio, além do armazenamento de
vidrarias e materiais de empréstimo a comunidade e utilizados nas visitagfes

dos projetos do CEIQ.
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Fotografia 6 — Corredor Historico

Fonte: Prépria autora, 2019.

Fotografia 7 — Sala do CEIQ organizada para a realizagao do projeto “CEIQ

Interativo”

Fonte: Prépria autora, 2019.

Em outras areas do departamento também s&o encontrados materiais de
atividades do CEIQ. No jardim, na entrada da area de exatas da faculdade, foram
implantados trés protétipos de moléculas (Figura 15), com cerca de 2 metros de

altura. Os modelos moleculares selecionados foram a sacarose, pois a regiao da
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cidade é conhecida pela producdo da cana de agucar; a cafeina, uma vez que o
campus da USP foi construido em uma antiga fazenda de café e; o fulereno pelo
seu formato de gaiola que alude o formato de uma bola de futebol, esporte

referéncia no pais.

Fotografia 8 — Area externa do prédio com os modelos moleculares

Fonte: Prépria autora, 2019.

Na sala do laboratério pedagoégico, de uso comum da instituicdo, ha uma
lousa digital instalada pelo CEIQ e utilizada para suas atividades. Na entrada da
secretaria do Departamento de Quimica, foi desenvolvido um espaco com uma
estante com cerca de 6m de comprimento, um quadro expositor, uma televiséo
e dois displays em tamanho real de dois casais importantes para a quimica: o
casal Lavoisier e o casal Curie, dispostos com o objetivo de reconstruir os
cenarios de quadros como “Portrait d’Antoine-Laurent Lavoisier”. Além disso, o
espaco foi organizado e disposto para a exposi¢cao de equipamentos e objetos
antigos do departamento de quimica, além de imagens e documentarios da area
das ciéncias.

Sendo assim, por essa breve exposi¢cao do espaco, é possivel constatar
que o0 centro em questdo ainda ndo apresenta as locacfes necessarias para
alcancar o potencial que o desenvolvimento de todas as atividades apresenta.

Contudo, ha um esforco por parte da equipe que adapta espacos do
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departamento, em meio & movimentagdo de atividades especificas e cotidianas
da faculdade, para atender a demanda diaria de escolas visitantes.

Neste contexto, essas adaptacdes de locais de uso comum, utilizados
cotidianamente por docentes e discentes dos cursos de quimica, podem oferecer
momentos de reflexdo sobre o papel social e histérico da Quimica, da
universidade e da divulgacao cientifica para os profissionais que circulam por
essas areas.

Uma barreira fisica encontrada durante as atividades acompanhadas do
CEIQ, é a adaptacdo do prédio para pessoas com deficiéncia. Contudo, a equipe
do centro deixa transparecer seus esfor¢os para tornar o espaco mais inclusivo
através da elaboracdo de materiais pedagdgicos. Os videos disponibilizados
para experimentos, através de tablets, possuem a traducao para LIBRAS. Além
disso, a tabela periddica interativa encontra a adaptacdo para Braile, além do
painel da agua apresentar moléculas tacteis.

Em conjunto com esses recursos fisicos, o CEIQ apresenta acles e
materiais que auxiliam no momento da inclusdo em sala de aula da educagéo
bésica, sendo esses: o fornecimento de material didatico adaptado, como uma
tabela periédica em Braille, o oferecimento de palestras e minicursos sobre o
tema da educacéo inclusiva em escolas, a producédo e empréstimo de materiais
didaticos e experimento adaptados, além da producdo de roteiros experimentais
e disponibilizagdo online do material, com linguagem visual, sonora e com
LIBRAS. Além disso, o espaco oferece um projeto de extensdo para a
capacitacao especifica de bolsistas e voluntarios do curso de licenciatura para
atender alunos com deficiéncia nas escolas.

Além deste projeto de extenséo, o Centro de Ensino Integrado de Quimica
apresenta outras acfes e atividades, como visitacbes permanentes, sendo
essas: Departamento de Quimica de Portas Abertas (DQPA), Universidade e as
Profissdes (USP e as profissdes), CEIQ Interativo, Olimpiada Regional de
Quimica (ORQ), AVATAR e Escola de formacdo de professores. Os quatro
primeiros projetos citados ocorrem durante todo o ano mediante agendamento
no site, ja os dois ultimos projetos citados ocorrem em momentos especificos do
ano por terem caracteristicas diferenciadas.

Todas as atividades desenvolvidas no centro de ensino integrado duram,

aproximadamente, duas horas e meia envolvendo mais de um espaco da
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universidade, dentre os descritos acima. As visitas sdo agendadas previamente
pelos proprios professores, ou pela coordenacéo da escola interessada. No dia
agendado, a escola é recepcionada no estacionamento do departamento de
quimica, pelos monitores, onde s&o direcionados para as atividades
relacionadas ao projeto selecionado no momento do agendamento.

Além disso, o CEIQ apresenta 0s projetos em que 0S monitores
desenvolvem atividades em escolas do municipio como o projeto “Ciéncia vai as
escolas”, em que sdo desenvolvidas acdes como apoio a feira de ciéncias,
revitalizagdo de laboratorios e empréstimo de materiais. Neste contexto de
empréstimo para a comunidade, ha o projeto especifico “Preservar é preciso”,
no qual os bolsistas realizam a manutencéo dos kits de experimentacdo que o
centro possui, a maioria do CDCC (Centro de Divulgacédo Cientifica e Cultura da
USP, localizado em S&o Carlos) e que sdo emprestados a professores da rede
basica de ensino da regido.

O centro dispde de uma Experimentoteca, contendo um acervo de 24 kits
para o Ensino Fundamental (6° ao 9° Ano) e 16 kits para o Ensino Médio,
totalizando 40 kits, desenvolvidos pelo CDCC, em que sao fornecidos materiais
o suficiente para que os experimentos sejam desenvolvidos por dez grupos de
alunos, com o auxilio do professor, podendo ser trabalhadas questbes da area
da Quimica, Fisica e Biologia. Além disso, sdo dispostos também 15 kits
confeccionados pelo CEIQ com o fim demonstrativo (sendo esses: “Até quando
um solido é soluvel em agua”, “Pilha de Daniel”’, “Aquecimento de sulfato de
cobre”, “Analisando a reatividade de alguns metais”, Reagdo de aluminio com
hidroxido de sodio”, “Teste do félego”, “Revelagao digital utilizando iodo”,
‘Revelacdo de fotografia com azul da Prussia’, “Eletrdlise da &agua’,

“‘Decomposigao do bicarbonato de sédio” “Interacdo de placas de cobre com e

sem energia”, “Condutividade de solugdes”, “Velocidade da Reacgéo do vinagre
com o bicarbonato de sédio”, “Teste do bafémetro com Dicromato de potassio”
e “Fogo que nao queima”), com todos os materiais disponiveis para utilizacéo
em sala de aula.

Em conjunto a estes materiais, o CEIQ disponibiliza a relagéo do acervo,
encontrado no Laboratorio Pedagdgico da Instituicdo, para o empréstimo a

professores da rede basica de ensino. Nesse acervo sdo encontrados cerca de
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350 livros das areas de quimica, fisica, biologia e matematica, além de livros
paradidaticos.

O Centro de Ciéncias também apresenta atividades extras e exposicoes
temporarias, tais como a visitacdo do projeto “Génese”, em parceria com o
Hospital do Amor, de Barretos (2018). Além disso, 0s monitores participam com
stands especificos do CEIQ em, pelo menos, duas feiras de profissées anuais,
organizadas pela USP, sendo uma delas em Sao Paulo/SP e uma feira itinerante
gue reveza entre cidades do interior do estado. Nos anos de 2015 a 2017, foram
realizadas visitas técnicas com 0s monitores em espacos referéncia de
divulgacao cientifica no estado de Sao Paulo, como o CataVento Cultural,
Pinacoteca e Museu afro-brasileiro.

Durante o periodo da pesquisa, o CEIQ demonstrou ser um espaco
multidisciplinar que desenvolve e apoia atividades relacionadas a educacéo
cientifica nos niveis mais elevados da educacédo basica, além de envolver em
seu repertorio atividade de formacao inicial e continuada de professores da rede
publica e privada de Ribeirdo Preto e Regido. Trabalhando com atividades
relacionadas a educacéo cientifica ndo formal, para despertar o interesse pelas
ciéncias e pelo ensino superior, levando aos individuos um momento que
propicie a reflexdo acerca da importancia da préatica da investigacéo cientifica

em nosso presente, passado e futuro.

3.2 Perfil dos sujeitos da pesquisa

Mediadores, monitores, facilitadores, guias, animadores, explicadores,
educadores, encarregados de laboratérios, funcionarios didaticos,
apresentadores de show de ciéncias etc. O nome apresentado em pesquisas a
respeito dos museus e centros de ciéncias acerca destes profissionais sé&o
diversos, cada qual atrelado a uma concepcédo sobre o papel que 0s sujeitos
devem exercer. Isso representa a natureza multipla dessa atividade, uma vez
gue sdo os monitores que realizam o cambio de diferentes visdes que ocorrem
entre os conteudos expostos e os visitantes (MASSARANI, 2007).

As acbes de divulgadores de ciéncias, realizados por esses profissionais,
sao ricas em potencial e importancia, uma vez que 0os monitores dos centros e
museus de ciéncias sdo os elementos realmente interativos nesses espacos.

Independentemente da proposta dos centros, 0s monitores serdo 0s Unicos
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elementos bidirecionais que podem ouvir e responder os visitantes, reagindo as
suas reacfes (RODARI; MERZAGORA, 2007).

E salientado que grande parcela das pesquisas que influenciam a escrita,
no ambito da educacao nao formal de ciéncias, nomeia essa atividade como uma
mediagdo. Contudo, chamar de “mediadores” os individuos que exercem essas
atividades parecem redundante dentro do contexto de nossa pesquisa, pois
dentro da abordagem historico-cultural tudo e todos podem exercer papel de
mediadores dentro de uma relagao de aprendizagem.

A vista disto, nesta pesquisa, os atores das aces desenvolvidas dentro
do centro de ciéncias sdo nomeados como monitores. E importante demonstrar
que, neste caso, essa homenclatura ainda ndo representa a ampla funcéo e
singularidade que este papel carrega intrinsecamente. Inseridos nesta pesquisa,
0s monitores sdo alunos de graduacdo, mas também sao futuros professores.
Esses agentes sdo educadores, mas também séo educandos. Nao sdo apenas
animadores e explicadores, pois eles vivem em constante formacdo e
flexibilidade perante aqueles que adentram e visitam o universo do CEIQ, para
apresentar uma explicacdo que anima e inspira, mas também orienta, informa,
constitui.

Como apontado por Caffagni (2010), o perfil das equipes de monitores
traz algumas caracteristicas em comum, sendo, em geral, jovens sem vinculo
empregaticio de longo prazo, vinculados a cursos de graduacédo de diversas
areas do conhecimento. Nesta pesquisa, 0s envolvidos enquadram-se nessa
descricdo e apresentam-se, no momento da apreensao dos dados, matriculados
no curso de licenciatura em Quimica na mesma instituicdo que o CEIQ exercia
suas atividades.

Durante o periodo de pesquisa, foi notavel a grande rotatividade da
equipe. Por ser uma turma ampla, foram encontrados alunos que entraram a
menos de um ano como monitores, ja outros que estavam em atividade ha mais
tempo, exercendo as atividades ha trés anos. Os monitores mais novos em
exercicio demonstraram inseguranca e recusa ao serem convidados para
participar desta pesquisa, ja 0s alunos que aqui expuseram suas vivéncias
estavam no CEIQ ha mais de um ano. Porém, ao final da apreensao dos dados,
50% dos monitores participantes foram desenvolver outras atividades

(transferiram para outro curso, foram em busca de vinculos empregaticios ou
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para outros projetos de extensao), desligando-se do CEIQ. Este funcionamento
€, segundo a coordenadora do CEIQ, um processo comum. Ou seja, 0s alunos
iniciam as atividades, capacitam-se em diversos aspectos, mas, devido as
demandas do curso, desejos pessoais, intengcdes de prosseguimento de estudos
na area da quimica bésica, etc., eles encerram sua participagéo.

No periodo de apreenséo dos dados, havia bolsistas vinculados a PUB —
USP (Programa Unificado de Bolsas) e a FAPESP — TT-IIl (Fundacdo de Amparo
a Pesquisa do Estado de S&o Paulo). Todos os bolsistas entrevistados eram
vinculados a bolsa PUB e trabalham 10 horas semanais. Contudo, ao total,
estavam dispostos no CEIQ 21 bolsas, divididas entre os projetos da seguinte

forma:

Quadro 2 — Relagéo de bolsas por Monitores x Projeto (2018)

Bolsa Quantidade

CEIQ Interativo 4 monitores

USP e as Profissbes e Departamento de | 4 monitores

Quimica de Portas Abertas

Preservar é preciso 2 monitores
Olimpiada Regional de Quimica 6 monitores
CEIQ vai as escolas 5 monitores

Fonte: Prépria autora, 2018.

O principal trabalho dos envolvidos no CEIQ é o recebimento de visitas
monitoradas no espaco proprio e em dependéncias da universidade. Os
monitores, inicialmente, possuem fung¢des especificas com o projeto que esta
vinculado, contudo, o planejamento e a execucao das visitas sdo desenvolvidos
em conjunto.

No periodo de construcado dos dados, foram acompanhados os quatro
maiores projetos que apresentam visitagcdes recorrentes, nas instalacoes do
CEIQ, durante o ano letivo, sendo eles: CEIQ Interativo, Departamento de
Quimica de Portas Abertas, Olimpiada Regional de Quimica e o USP e as
Profissdes. Cada projeto apresenta sua especificidade, contudo, todos
apresentam o mesmo padrao de exposi¢ao de conteudo e do espaco, divididos
em trés momentos, demonstrados no Quadro 04.

Quadro 4 — Momentos encontrados nas palestras organizadas pelo CEIQ
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Momento A Momento B Momento C
Experimentos do | Visitacdo aos espacos do
Exposicéo Oral s Conteudo (Jogos, CEIQ (Museu, CEIQ,

Conteudo (Palestra). Instrumentos Tecnologicos Corredor  Historico e
e Experimentacao). Tabela Periddica).

Fonte: Prépria autora, 2020.

A execucdo e ordenacdo destes momentos varia de acordo com a
necessidade oriunda do objetivo de cada projeto. O CEIQ Interativo, por
exemplo, necessita de um numero reduzido de alunos no momento de utilizacdo
dos instrumentos tecnoldgicos e de visita aos espag¢os do CEIQ. Os alunos
visitantes formam trés grupos e os trés momentos ocorrem concomitantemente.
Desta maneira, € possivel comportar mais alunos por escola e dinamizar as
atividades, pois todos os grupos participam das mesmas experiéncias, apenas
alterando a ordem e o0s colegas que os acompanham. Neste projeto, séo
necessarios, no minimo, trés monitores, pois ocorre da seguinte maneira:

Inicialmente, os monitores recepcionam a escola e fazem a divisdo dos
trés grupos (Grupo 1, Grupo 2 e Grupo 3). O grupo 1 é direcionado para uma
sala de aula da universidade na qual é realizada uma palestra (Momento A) em
que é apresentado o CEIQ, o projeto em questédo e aplicativos que podem ser
utilizados por eles mesmos em casa ou na escola. Apds esse momento, 0 grupo

1 é direcionado a uma visita ao Museu e ao jardim de Moléculas (Momento C).

Fotografia 9 - Grupo realizando a visita do CEIQ Interativo (Momento A).

e

Fonte: Prépria autora, 2018.
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O Grupo 02 realiza uma visita ao Laboratério Pedagdgico no qual ir4
vivenciar o contato com aplicativos de quimica na lousa digital e nos 6culos de
realidade virtual (Momento B).

O Grupo 3 é direcionado ao espaco do CEIQ, em que conhece a sala do
CEIQ, o corredor histérico e a tabela periddica interativa (Momento C), em
seguida eles podem usufruir de experimentos com auxilio de tablets, jogar nas
televisbes touchscreen, observar laminas nos microscopios, dentre outras
atividades tecnolégicas (Momento B). Cada monitor fica responsavel por
acompanhar uma atividade especifica, enquanto o grupo de alunos circula
dentre as demais

Fotografia 10 — Grupo realizando a visita do CEIQ Interativo (Momento C

e Momento B)

Fonte: Prépria autora, 2018.

Na ORQ os monitores desenvolvem o trabalho com o0s mesmos
elementos, mas com especificidades proprias, uma vez que o numero de alunos
€ reduzido e, por ser uma preparacao para a Olimpiada, vivenciam os conteudos
em conjunto. Desta forma, a escola é recepcionada e encaminhada para uma
sala de aula. Nesta sala é apresentado o projeto, suas etapas e a maneira como
as visitas e a competicdo sera desenvolvida. Apos este momento, € feita uma
apresentacao do conteudo cientifico envolvido na tematica anual, selecionada
previamente, da ORQ (Momento A).

ApOs este momento, os alunos sdo acompanhados ao laboratério no qual
sdo orientados sobre medidas de biosseguranca (apresentacdo de vidraria,
vestimenta, postura etc.) e observam trés experimentos diferentes, relacionados
a tematica, nas bancadas do laboratério (Momento B). Com o término das
atividades, os alunos realizam uma rapida visita as outras dependéncias do
CEIQ (Momento C).
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Com isso, é possivel observar a dindmica do trabalho do monitor perante
a especificidade de cada projeto e as demandas de cada visitagdo. Contudo, o
trabalho desenvolvido é colaborativo com o envolvimento de todos em todas as
atividades, além de responsabilidades acerca da organizacdo do espacgo e do
contetdo ministrado durante as visitas. Segundo 0s monitores entrevistados
(Apéndice 04), as atividades cotidianas, além das realizadas durante as visitas
usuais, sao as seguintes:

a) Manejo e conservacdo do centro expositivo e tabela interativa;

b) Planejamento de palestra para projetos;

C) Planejamento de experimentos;

d) Empréstimos de Kkits;

e) Estudos da parte sobre tecnologia e seu uso na educacao;

f) Pesquisa de métodos de educacao Inclusiva;

0) Desenvolvimento de materiais pedagogicos;

h) Reunides de formacéo;

i) Oficina para crescimento pessoal do licenciando;

)] Participacdo de eventos cientificos.

Perante estas incumbéncias, reunides de capacitacdo e planejamento sao
realizadas quinzenalmente com as coordenadoras do CEIQ. No inicio de cada
ano letivo os monitores elaboram os materiais e instrumentos que serao
utiizados em todas as palestras que irdo ocorrer naquele ano. Apls a
elaboracdo, sdo realizadas diversas prévias de palestras entre eles para
adequacao do conteudo e aprofundamento conceitual acerca do que sera
ensinado. Desta forma, ha formacao continua para a preparacédo da recepcdo
dos alunos e professores aos diversos espacos do CEIQ. Além destes
momentos formativos, sé@o realizados feedbacks constantes das coordenadoras
aos monitores em relacéo a postura, conteudo, didatica e instrumentos utilizados
nestas visitas. Em conjunto as estas formacdes, os monitores realizam visitas
técnicas aos centros de ciéncias de referéncia do estado de Sao Paulo, como o
Centro Cultural CataVento — em Sao Paulo capital — e o Centro de Divulgagéo
Cientifica e Cultural - CDCC em S&o Carlos/SP.

Para manter o sigilo da pesquisa, 0s monitores entrevistados foram

apresentados com codinomes referentes a grandes pesquisadores brasileiros e
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pesquisadoras influentes na ciéncia mundial. Para tal, foram selecionados:
Cesar Lattes; Oswaldo Cruz; Graziela Maciel Barroso; Bertha Lutz e; Marie e
Irene Curie. Sendo assim, como apresentado no quadro 04, os seis monitores

entrevistados apresentam os seguintes perfis:

Quadro 3 — Caracterizacao dos individuos que participaram da pesquisa

Entrada no Periodo no .
Nome Idade Curso CEIQ Projeto
César 20 anos 2018 1 ano DQPA
Osvaldo 20 anos 2016 lanoes ORQ
meses
Graziela 20 anos 2016 2an0s €6 | or | nterativo
meses
Maria 19 anos 2017 2 anos ORQ
Robertha 21 anos 2016 3 anos ORQ
Irene 20 anos 2017 2 anos ORQ

Fonte: Prépria autora, 2019.

3.3 Instrumentos de construcédo de dados

O trabalho foi construido a partir do material empirico obtido por meio de
entrevistas semiestruturadas, questionarios aplicados, observacdes in l6cus de
atividades desenvolvidas pelos monitores e fotos das visitas escolares
acompanhadas.

E necessario ressaltar que os instrumentos utilizados foram pensados e
adequados para que, em conjunto, atinjam os objetivos estabelecidos
previamente pela pesquisadora, de maneira que os detalhes e os movimentos
fossem compreendidos e utilizados para a analise e, consequentemente, para
uma reflexdo sobre o desenvolvimento dos monitores durante suas atividades.

Segundo Vigotski, “[...] explicar um fenbmeno significa esclarecer sua
verdadeira origem, seus nexos dindmicos-causais e sua relagdo com outros
processos que determinam o seu desenvolvimento” (VIGOTISKI, 1995, p. 74).
Portanto, o conhecimento construido através dos meios descritos a seguir, assim
como seu tratamento e analise, situam essa pesquisa em uma abordagem de
natureza qualitativa. Esse posicionamento cientifico foi visto como necessario
uma vez gue esta pesquisa se enquadra no ambito educacional, o que traz como
implicacdes a investigacdo de questdes relacionadas aos seres humanos em
seu processo de humanizacdo (CEDRO; NASCIMENTO, 2017, p. 13), sendo
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imprescindivel estudos que vao além do parametro quantitativo, para que a
dimensdo humana de formacdo do individuo, seja, também, fonte de
informacdes para a pesquisa em questao.

Ao entender o objeto de estudo em questdo como algo imerso em sua
singularidade, os dados foram construidos em seu ambiente natural e de
maneira descritiva, enfatizando mais o processo do que seu produto e
priorizando a construgdo dos dados empiricos através da realidade vista por
diferentes perspectivas, assim como caracteriza Bogdan e Biklen (1991). Para
alcancar tais principios, a pesquisa precisa ser desenvolvida dentro da “[...]
propria processualidade da constituicdo subjetiva do sujeito e dos processos
sociais dentro dos quais sua experiéncia tem lugar’ (GONZALEZ REY, 2001, p.
14).

Com isso, a pesquisa foi estruturada seguindo esses preceitos, uma vez
que foi observada a necessidade de buscar o processo do desenvolvimento dos
individuos envolvidos e aprender sua historicidade e seu movimento, trazendo o
singular como instancia de producdo de conhecimento cientifico (RIGON;
ASBABR; MORETTI, 2016). Para compreender esse movimento, € necessario
investigar as acbes quando elas se apresentam em curso na atividade
pedagdgica, além de abarcar as agdes, seus significados sociais e os sentidos
pessoais atribuidos pelo sujeito.

Ao todo participaram da pesquisa 10 monitores, foram realizados 10
questionarios Likert®?, entretanto, por motivos alheios ao processo, 04 monitores
desistiram de participar da entrevista. Desta forma, foram realizadas 06
entrevistas utilizando o instrumento da Lembranga Estimulada e foram
acompanhadas duas semanas de recepcao de visitas.

Inserido nesse contexto, um questionario (Apéndice 01) foi desenvolvido
com o intuito de levantar informacdes mais diretas relativas ao tempo de atuacéo,
origem académica pregressa e participacdo em outros projetos da universidade.
Este foi o primeiro contato para obter informacdes gerais sobre o coletivo de
estudantes com o0s quais a pesquisa seria desenvolvida. Desta forma, as
guestdes foram elaboradas com o intuito de construir um panorama sobre o

posicionamento destes monitores perante o trabalho que exercem no CEIQ,

32 A escala Likert nos permite medir as atitudes e conhecer o grau de conformidade do entrevistado. E
utilizado para acrescentar detalhamento as respostas dos entrevistados.



89

assim como a Vvisdo que eles apresentam sobre si ao executar este trabalho e
suas projecfes quanto a seus instrumentos. Com estas questdes, é possivel
triangular estas respostas, com a observacao e as falas das entrevistas, para
embasar o desenvolvimento exposto pelos monitores perante a vivéncia e a
significagcdo de cada um para esta experiéncia.

Sendo assim, foram elaboradas questdes organizadas em trés blocos,
sendo esses:

a) Informacdo geral: sobre a formacao escolar da educacédo basica e do
ensino superior e seu contato prévio com o CEIQ (duas questbes
principais e seis secundarias);

b) Formacdo e atuacdo profissional: relacionado as atividades
desenvolvidas neste centro, como bolsista ou voluntério, assim como
0 contato com outros espacos de divulgacao cientifica (oito questdes
principais e quatro questdes secundarias);

c) Vivéncias pessoais: bloco que investiga brevemente as percepcdes
dos monitores e suas experiéncias dentro do CEIQ.

No terceiro conjunto de questdes foi utilizada a escala Likert, divididas em
duas questdes principais e 21 escalas que variam entre periodos de tempo,
sendo esses: “nunca’; “raramente”; “as vezes”; “frequentemente” e “sempre”.
Este mecanismo foi selecionado para aprofundar as respostas dos entrevistados
em relacdo as vivéncias como monitores, além da visdo que apresentam de si
mesmos perante esta vivéncia.

ApoOs a aplicacdo dos questionarios, a pesquisadora entrou em contato
para agendar uma entrevista individual. A escolha pela entrevista se deu pela
necessidade decorrente da prépria questdo norteadora deste estudo e, como
aponta Gatti (2011), é considerada como uma situacao de trocas intersubjetivas
entre entrevistador e entrevistado. Este instrumento ndo apresentou uma
estrutura rigida e, durante suas aplicacdes, sofreu alteracdes conforme o
direcionamento guiado pelos delineamentos propostos previamente para esta
pesquisa.

A entrevista contou com um roteiro base (Apéndice 02), porém flexivel,
constituindo um Unico encontro com 0s monitores. Este roteiro foi desenvolvido
em dois momentos, mantendo questdes mais gerais e, relativamente, abertas.

Esse método, de acordo com Bogdan e Biklen (1991, p. 135), oferece ao
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pesquisador “[...] uma amplitude de temas consideravel, que |he permite levantar
uma seérie de topicos e oferecem ao sujeito a oportunidade de moldar o seu
conteudo”.

Inicialmente, a entrevista foi guiada sem instrumentos externos, com
guestdes acerca das escolhas de atuagcdo como monitor, a relacao da atividade
com a formacéo inicial e com a futura profissdo. Apds este, a metodologia de
Lembranca Estimulada (L.E.), descrita a seguir, foi aplicada. Sendo assim, 0s
guestionamentos foram guiados por seis fotografias, previamente selecionadas
para cada monitor, com questdes norteadoras para cada uma das imagens.

As entrevistas foram agendadas diretamente com o0s bolsistas e
realizadas em uma sala privada, proximo ao centro de ciéncias, sem
interferéncias externas, prevenindo possiveis desconfortos aos entrevistados.
Estes momentos foram gravados, em formato de &udio e video, transcritos
detalhadamente e organizados em turnos para as analises, respeitando, dentro
do possivel, o seu registro.

Em conjunto as entrevistas, uma observagéo in locus foi realizada, com o
objetivo de complementar e ampliar os dados construidos e abordar diferentes
perspectivas. Foram feitas observa¢des durante duas semanas em todas as
visitas realizadas no CEIQ, abrangendo os projetos ORQ, CEIQ Interativo e
DQPA.

Sendo assim, com esses instrumentos, a pesquisa em questao encontra-
se dentro da abordagem qualitativa, uma vez que, dentro do universo
investigado, nada é trivial e tudo tem um potencial para ser explorado. Isto
permite, assim como Bogdan e Biklen (1991, p. 49) apontam, “[...] estabelecer

uma compreensao mais esclarecedora do nosso objeto de estudo”.

3.4 Método da Lembranca Estimulada

O Método da Lembranca Estimulada (L.E.) foi selecionado para a
construcdo dos dados aqui apresentados devido as potencialidades que essa
metodologia traz perante o contexto e local apresentados. Este artificio,
desenvolvido por Bloom (1953), na década de 1950, se encaixa na presente
pesquisa uma vez que foi estruturado com o objetivo de trazer a superficie, apos

as atividades programaticas desenvolvidas em sala de aula, os conteudos dos
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pensamentos dos alunos durante o momento em que essas atividades foram
executadas.

Este instrumento sofreu adaptagcbes e passou a ser um método de
construcao de dados, em que o pesquisador realiza entrevistas, utilizando
materiais audiovisuais (fotos, videos, audios, desenhos etc.) que remetam as
atividades especificas em que o entrevistado participou. Esse exercicio, segundo
Bogdan e Biklen (1991), utiliza materiais que podem ter o papel de um “conduite”
da conversa, como um estimulo ligado as recordagdes. Uma vez que, ao expor
o entrevistado a esses materiais, espera-se que ele se torne capacitado para
expressar verbalmente os pensamentos que desenvolveram durante esta
atividade, “[...] assim como quaisquer crengas relevantes, concepgdes e
comentarios em geral” (FALCAO; GILBERT, 2005, p. 94).

Dessa forma, o método da lembranca estimulada passa a ter como
objetivo aproximar-se, dentro de suas limitagdes, de um registro das ideias e
pensamentos dos entrevistados, o que nao é possivel desenvolver plenamente
através apenas da observacao direta.

Dentro desse contexto, a L.E. traz para essa pesquisa o0 movimento de
sair da observagao comportamental externalizada em direcdo a o que Shubert e
Meredith (2015) apresentam como, “observagao cognitiva”, em que é possivel
trazer o entrevistado como protagonista da pesquisa e que este apresente
contribuigdes significativas e detalhadas para a analise das situag¢des vividas.
Esse método apresenta-se como dialégico uma vez que o alvo do trabalho passa
a fazer parte da construcao de seus dados ao reviver situagdes de aprendizagem
e trazem contribui¢cdes ativas para a construgcdo da pesquisa em questao.

Falcao e Gilbert (2005) apresentam em seu trabalho que sao poucos os
exemplos da adocio da L.E. nas pesquisas sobre aprendizagem em contexto
nao formal, sendo a maioria dos trabalhos encontrados aplicando esta
metodologia em ambiente escolar. Contudo, os autores apontam que “[...] com
relagdo aos monitores, pode-se dizer que o uso tradicional do método da L.E.
em museus de ciéncias encaixa-se como uma luva” (FALCAO; GILBERT, 2005,
p. 107), considerando que, com esse método, seja possivel propiciar momentos
e estratégias de reflexdo aos monitores do centro de ciéncias, sobre a sua pratica

€ acao.
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Em uma breve pesquisa utilizando banco de dados33, foram encontrados
poucos trabalhos utilizando esta metodologia no Brasil, sendo esses: 5
dissertagdes e 4 artigos, escritos nos ultimos dez anos. Ja em uma pesquisa
utilizando um banco de dados internacionalmente reconhecido3* foram
encontrados 31 dissertacdes e teses e 268 artigos, também no periodo dos
ultimos dez anos. Isto representa cerca de 97% a mais de trabalhos em relagao
ao contexto brasileiro. Esse levantamento prévio foi visto como necessario para
analisar a aplicabilidade desta metodologia, sendo possivel concluir que, mesmo
pouco explorada, o método da Lembranca Estimulada € amplamente utilizado
internacionalmente, apresentando a viabilidade de utilizacdo como base para a
construcao de dados neste trabalho.

Os trabalhos encontrados apresentam protocolos, descricbes e estudos
baseados nesta metodologia, demonstrando uma melhora da qualidade e da
quantidade das experiéncias relembradas no momento da sua explicacéo
(SHUBERT; MEREDITH, 2015), o que traz uma complementacdo e um
detalhamento nas respostas que se mostraram ideais para essa pesquisa.

Essa metodologia auxilia a contextualizacdo do momento em que a
memoria é reconstruida por meio dos artefatos selecionados previamente,
reavivando 0s pressupostos sociais e culturais da memoria como uma funcao
psicolégica superior que necessita do contexto para sua formagdo. Sendo
possivel levantar a suspeita de que as lembrancas rememoradas pela
metodologia sdo evocadas conforme seu significado para o individuo
entrevistado.

Essa suspeita é endossada pelos estudos baseados na perspectiva
histérico-cultural, apresentada anteriormente, na qual a memdéria é tida como
algo nao individualizado, sendo impossivel de descontexualizar do seu entorno.
Uma vez que “[...] o processo de transformacéo e criacdo de material cultural e
simbdlico pode ser estendido ao processo de recordagdo de cada sujeito”
(BRAGA, 2000, P. 47), o que torna passivel a analise de influéncias dos aspectos
constitutivos das interacdes sobre a recordacdo individual. Além disso, este

método articula-se muito adequadamente com 0s pressupostos ja discutidos no

33 Tais como banco de teses e dissertagdes (BDTD), Scielo e Periddicos da CAPES, com a palavra-chave
“lembrancga estimulada”.
34 |Institute of Education Sciences (ERIC), com a palavra-chave “stimulated recall”.
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Referencial tedrico desta pesquisa, que sdo os estudos de Vigotski sobre
emocao e afeto. Ao utilizar fotos e videos de situacdes vivenciadas como base
para 0s guestionamentos, o que se identificou foi a construcdo de uma memoria
carregada de sentidos, de alegrias, tristezas, de afetos completamente
permeados entre os sentidos e significados que na entrevista iam sendo
reconstruidos.

Para tal, o Método da Lembranca Estimulada é posto como um
potencializador nesta entrevista, para que esta pudesse objetivar uma
construcdo de dados contextualizada, rica em detalhes e que possibilitasse a
compreensao do sentido da atividade e da importancia do trabalho ao entrarem
em contato com os artefatos apresentados.

Segundo Vaz e Julio (2011), este método possui beneficios para
pesquisa, através da participacdo da andlise e interpretacao dos participantes do
material exposto, além de favorecer beneficios ao pesquisado, uma vez que sao
apresentadas oportunidades de aprendizagem durante o0 processo, pois 0S
entrevistados sao reinseridos na situacado exposta por mecanismos audiovisual
e podem perceber os avancos e dificuldades do momento exposto, além de
entender melhor seu posicionamento e contexto perante a atividade. Esse
momento de reflexdo propiciada ao monitor, sobre sua funcao e atividade, é
possivel, pois “[...] na maior parte das vezes, lembrar ndo é reviver, mas refazer,
reconstituir, repensar, com imagens e ideias de hoje, as experiéncias do
passado. A memodria ndo € sonho, é trabalho” (BRAGA, 2000, p. 54).

Utilizando desses preceitos, essa pesquisa adotou o método da L.E. como
parte da entrevista. Para realizar esse momento, fotos foram acessadas através
do acervo® do proprio CEIQ e selecionadas. As selecdes eram personalizadas
para cada entrevistado, sendo utilizadas imagens de atividades que 0s monitores

em questao haviam participados.

3 As fotos foram retiradas de diversos sites do proprio CEIQ, tais como: Site oficial
https://ceig4.webnode.com/;  Flickr  https://www.flickr.com/photos/ceiqusp/albums  e; Instagram
https://www.instagram.com/ceiqusp/. Grande parte das visitas sdo registradas e colocadas nesses espacos
virtuais, dessa forma, ndo houveram problemas no momento de identificar fotos com os bolsistas
entrevistados.
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https://www.instagram.com/ceiqusp/
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Fotografia 11 — Exemplo de Imagem utilizada durante a apreenséo dos dados |

Fonte: Banco de Imagens do CEIQ, 2017 (https://www.flickr.com/photos/ceiqusp/albums).

Para isso, foram utilizadas seis fotos, sendo cinco nas quais os monitores
apareciam, como protagonista ou parte da atividade desenvolvida, e a sexta foto
sendo de um objeto educativo, experimento ou material didatico que ele tenha
participado da construcdo sem a sua presenca. Essa selecédo foi importante para
que fosse adequada dentro dos propositos da Lembranca Estimulada que é
suscitar momentos em que os entrevistados viram-se trabalhando e atuando, ou

o resultado deste trabalho.

Fotografia 12 — Exemplo de Imagem utilizada durante a apreensao dos dados Il

Fonte: Banco de Imagens do CEIQ, 2017 (https://www.flickr.com/photos/ceiqusp/albums).
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A selecao das imagens ocorreu com o intuito de que houvesse fotografias
gue aparecessem 0S monitores em meio a visitas; em atividades formativas e
momentos de descontracdo, com outros monitores, e; por fim, sempre com
algum elemento que pudesse situacionar a foto dentro de um contexto, por
exemplo, os corddes utilizados para sinalizar que esta no primeiro ano da
graduacédo, experimento de anos passados, visitas diferenciadas (com poucos
alunos, ou com outras faixas etarias do que eles estdo habituados), conteddos
trabalhados com frequéncia e construcdo de materiais didaticos. O agrupamento
de fotos ocorreu de maneira que uma imagem pudesse ser mostrada para mais
de um monitor, para que diversos pontos de vista, perante a mesma imagem da
mesma atividade, pudessem ser captados, de maneira que as nuances das

vivéncias individuais transparecessem dentro do coletivo.

3.5 Apresentacédo dos resultados

A formacdo inicial de professores é discutida aqui partir da constituicdo da
subjetividade, da significacéo e da afetividade que envolvem o individuo em sua
experiéncia. O embasamento para esta formacdo € envolto por um contexto
permanente de obutchénie e afetividade, levando a transformacéo do meio social
e cultural, assim como o desenvolvimento emocional e cognitivo do individuo
participante.

Com estes pressupostos, a analise dos dados apresentada a seguir teve
como guia a abordagem histérico-cultural fundamentada na perspectiva de que
€ necessario realizar a analise do processo, ndo apenas no objeto final. Para tal,
as analises buscaram por uma explicacdo observando o movimento, contudo,
superando as questdes puramente descritivas e a aparéncia de um carater
automatico e mecanizado de um comportamento fossilizado.

Dessarte, a exposicao e a analise dos dados neste item foram realizadas
a partir das unidades de andlise predefinidas nos dados construidos ao longo
desta pesquisa. O embasamento para a construcao destas unidades foram os
elementos recorrentes nos discursos dos individuos envolvidos, sendo as
seguintes: A procura pela monitoria e seus primeiros momentos, como também
as relacbes sociais e obutchénie que permeiam o espaco. Estas unidades
apresentam-se dentro do contexto maior referente a formagéo gerada pela

participacéo dos licenciandos no CEIQ.
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As unidades de andlise, como método analitico proposto por Vigotski
(2001), consistem na apresentacdo a partir de unidades que representam seu
amplo contexto, ndo apenas como pecas isoladas constituintes de um todo.
Assim, Vigotski (2001, p. 8) afirma que

Deve substituir o método de decomposicdo em elementos pelo
método de analise que desmembra em unidades. Deve
encontrar essas propriedades que ndo se compbem e se
conservam, sao inerentes a uma dada totalidade enquanto
unidade, e descobrir aquelas unidades em que essas
propriedades estédo representadas num aspecto contrario para,

através dessa analise, tentar resolver as questbes que lhe
apresentam.

Estas unidades de analise foram evidenciadas através de episodios
selecionados. Com isso, esta estrutura devera ser entendida como unidades
l6gicas do pensamento cientifico-teérico em que o movimento devera ser
apreendido, objetivando observar a profundidade conceitual que o objeto de
estudo apresenta (KOPNIN, 1978).

E a partir desta analise, em conjunto com seu método de pesquisa, que
as relagOes internas e seus elementos tornam-se evidentes, dentro da realidade
esbocada anteriormente. O método de exposicdo aqui escolhido apresenta a
reconstituicdo do fenbmeno com o objetivo de revelar o objetivo gradativamente.
Isso ocorre uma vez que estudar algo historicamente, em um contexto dialético,
demanda observar o seu processo de mudanca. Para isso, € necessario
observar os indicios que apontam, descrevem, explicitam a sua esséncia
(VIGOTSKI, 1996).

O contexto sera exposto por meio de episédios organizados em uma
unidade dialética. Essa perspectiva propicia a compreensao do fendmeno dentro
do seu processo de transformacao.

Por meio dos episodios, temos ndo apenas a organiza¢do dos
dados, mas, sobretudo, um modo de exposi¢cdo que recompde o
fendbmeno na sua totalidade, em uma nova sintese, explicitando
0 movimento légico-historico da pesquisa e os modos de acéo
para a compreensdo tedrica do objeto (ARAUJO; MORAES,
2017, p. 68).

Estes episodios serdo compostos por excertos denominados cenas que
nao se encontram, necessariamente, em sequéncias temporais. As cenas que
compdem um episodio foram constituidas em datas distintas, mas organizadas

com o objetivo de compor um movimento légico dentro da unidade de andlise.
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Esse método permite a organizacéo de situacdes que foram observadas em uma
certa singularidade dentro dos encontros realizados entre pesquisadora e
individuos.

Entre as cenas dentro de episédios, ha coincidéncias em seu conteudo,
mas relacionam-se de maneiras isolada, de modo que permite compreender o
seu processo de mudanca dentro de um contexto ampliado. Cada episddio tem
um titulo, seguido por uma breve sintese do que sera abordado, com uma
justificativa tedrica, narracdo das cenas e excertos das entrevistas, assim como
elucidacao dos conceitos observados nestes dados.

Sendo assim, para analisar a subjetividade do tornar-se professor — dentro
de seus sentidos, significados e afetos — a abordagem histérico-cultural é
utilizada pois Vigotski ambienta o desenvolvimento humano através do papel
fundamental da dinadmica social e cultural das relagdes interpessoais. Com este
pressuposto, foram destacadas quatro unidades de andlise que poderdo

contribuir para o alcance dos objetivos especificos da presente pesquisa.
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Capitulo 4

Resultados e discussao

Ao ingressarem no curso de Licenciatura em Quimica, os futuros
professores iniciam sua formagéo académica especifica para tal oficio. O inicio
dessa formacgéo apresenta expectativas e vivéncias prévias que se intensificam
e se transformam ao longo do percurso formativo. As perspectivas dos alunos
graduandos podem ser oriundas de pensamentos estereotipados ou de
vivéncias da educacéo béasica que impulsionaram este individuo a escolha de se
tornar um professor. Com estes pressupostos, os licenciados inserem-se em um
contexto multifacetado em que as relagcbes diversas orientam um
desenvolvimento que é tanto pessoal quanto profissional. E com estas relacdes
que os sentidos e significados do “ser” aluno/professor sao constituidos. O
processo de significacdo da docéncia ird condensar todas as expressoes, afetos
e manifestacbes de sua formacdo enquanto aluno, assim como de suas
vivéncias e experiéncias prévias.

No intuito de apreensado e analise a respeito da estruturacdo das acbes
formadoras e, por assim dizer, na atribuicdo de significado para a atividade
docente pelos proprios alunos da licenciatura, os temas que compdem as
discussbes das unidades a seguir remetem ao sentido pessoal e a constituicdo
da coletividade, ou seja, a identidade de um grupo que se constitui
dinamicamente e troca experiéncias, vivéncias e conhecimentos.

Na perspectiva histérico-cultural, o sentido e o significado sdo trazidos
como construcdes abstratas do intelecto, que carregam dentro de si a
materialidade e as contradicbes presentes nas vivéncias sociais reais, em que
destacam e relevam aspectos especificos da realidade.

Sentido e significado sdo momentos de um processo de
constituicdo do sujeito, no entanto, ndo sao dicotémicos, posto
gue o sentido ndo € sem o significado e o significado ndo é sem
o sentido (VOIGT; AGUIAR, 2017, p. 733).

Para tanto, na presente andlise, o sentido e o significado do trabalho
docente ndo devem ser dicotomizados. Os monitores compartilharam o mesmo
curso de graduacdo, porém, tiveram emocdes e atitudes distintas ao se
depararem com as dificuldades encontradas. ISso ocorre uma vez que a vivéncia

€ uma relagdo entre individuo e meio, que influencia no desenvolvimento
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humano, do ponto de vista bioldgico e social. Para Asbahr (2004, p. 110), “[...]
as acOes dependerdo das condicbes concretas de vida do individuo, e séo
engendradas historicamente [...]", dessa maneira, ao vivenciar uma experiéncia
o individuo atribui sentidos as significacdes sociais. Para alcancar os sentidos, é
necessario analisar os impulsos que levam os individuos a acgéo.

A subjetividade implica o interno e 0 externo constantemente,
desenvolvendo o psiquico por meio das emocdes que estdo produzindo
significados e sentidos de diversas formas. Isso torna a subjetividade uma
unidade processual do simbdlico. Assim como afirma Gonzélez Rey (2011) o
emocional, que emerge em toda experiéncia humana, constitui esta unidade na
qual a emergéncia de um dos processos que a integre sempre invoca 0 outro
sem se converter em sua causa, gerando verdadeiras cadeias simbolico-
emocionais, que se organizam na configuragéo subjetiva da experiéncia.

As memorias que trazem da atividade de estudo no Ensino Basico e as
vivéncias da propria licenciatura podem apontar elementos importantes para a
discusséo do ensino, mas, sobretudo, para a atribuicdo de sentidos a docéncia.
O momento da entrevista, nesta pesquisa, proporcionou uma experiéncia que
permitiu ao licenciando refletir sobre suas concepcdes de ensino e avalia-las
frente a novos métodos, praticas e relagcbes que puderam estabelecer. Esta
vivéncia ocorreu para o sujeito em um tempo que o fez reelaborar motivos, acoes
e sentidos de memodrias e vivéncias do passado e permitiu criar perspectivas
para o futuro, mas foi no presente, no curso, na monitoria, que ocorreram as

atribuices de sentido.

Unidade | — A procura pela monitoria

A relacéo entre os licenciandos e o CEIQ, meio em questédo, é permeada
por aprendizagens e memorias, que sdo recriadas nas inter-relacdes
estabelecidas entre o passado e o presente, a medida que 0 Sujeito precisa
mobilizar acbes ja conhecidas para ressignifica-las em novas situacbes. As
memorias sdo elaboradas socialmente e nos processos de atribuicdo de sentidos
elas sdo acionadas, no entanto, ndo mais como as mesmas ocorréncias, mas

com potencial de mudanca.
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Como aponta Lima (2006), € a partir das lembrancas de como o0s
professores anteriores executavam suas atividades que professores-alunos
enfrentam sua profissdo. E nas lembrancas destas praticas que suas
experiéncias do presente sdo organizadas, assim como nos encontros coletivos
com outros professores que estes conhecimentos sdo validados.

O professor, & medida que adquire a cultura prépria de um
grupo, passa a fazer parte desse grupo. Assim a socializacdo
pode ser compreendida como 0 meio de a pessoa aprender a
interiorizar os elementos socioculturais de seu ambiente, das
pessoas e experiéncias que consideram significativas,
integrando-as em sua personalidade e se adaptando em seu
entorno (Ibidem, p. 92).

Com estes pressupostos € possivel analisar as respostas que 0sS
monitores trouxeram no questionario (Figura 09) em que 50% dos entrevistados
afirmam que o trabalho de monitoria sempre o faz retomar seu passado. Dentre
a outra fatia de respostas, os individuos apresentaram reacdes positivas a esta
pergunta, apresentando que isso ocorre as vezes (33%) ou frequentemente
(17%).

Figura 9 — Grafico de respostas de “O trabalho de monitor me fez lembrar o
meu passado”

Nunca Raramente

0% 0%
As vezes
33%
Sempre
50%
Frequentemente
17%

= Nunca = Raramente As vezes Frequentemente = Sempre
Fonte: Prépria autora, 2020.

A pergunta, por ter respostas fechadas, ndo nos oferece margem a

discussao de pormenores, de todo modo, ao afirmarem que a monitoria faz com
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gue lembrem do seu passado, os monitores deixam claro que a vida da escola
(do ensinar e aprender, do partilhar, do conviver etc.) permanece forte na vida
universitaria. Porém, ao considerar as outras respostas e posicionamentos,
destaca-se que a permanéncia no CEIQ possibilita que a identidade da docéncia
seja feita a cada dia, por meio de muitas situacdes e, de forma bastante
diferenciada da vida universitaria sem a realizacdo das monitorias.

As atividades do CEIQ colocam os alunos diante de uma realidade que
eles conhecem e vivem desde sua infancia. Mas, pela primeira vez, de modo
efetivo, os antes apenas alunos, agora sao alunos e professores ao mesmo
tempo. E um rito de passagem sem duvida que traz desafios. E, de acordo com
Vigotski (1996) os desafios € que possibilitam os saltos qualitativos de

desenvolvimento e de aprendizagem.
Se 0 signo se constitui como elemento intermediario na relagéo
entre sujeito e objeto do conhecimento, a passagem acima de
Vygotsky indica que o problema, do mesmo modo que 0s signos,
esta relacionado com a génese das fungdes psicolégicas
superiores. Os problemas que o homem enfrentou no processo
de humanizacdo também fazem parte das relagdes sociais, da

pratica social do ser humano, inclusive nas suas relagdes com a
natureza (GEHLEN; DELIZOICOV, 2012, p. 66).

7

O perfil académico prévio dos monitores entrevistados € variado, a
guantidade é a mesma de monitores que estudaram a educacao basica toda em
escola publica, escola particular ou que variaram entre escola publica e
particular. Desta maneira, ndo ha um fio condutor que possa ser destacado a
partir do perfil levantado no questionario que contextualize estas lembrancas
ressaltadas acima.

Contudo, as experiéncias ocasionadas no CEIQ retomam a vivéncia
destes alunos pois, além de serem atividades relativas a uma docéncia em que
eles se referenciam a professores anteriores como modelo, cerca de 67% dos
entrevistados tiveram experiéncia como aluno visitante neste Centro Integrado
de Quimica. Esta experiéncia € trazida pelos monitores durante as entrevistas
também.

Ao iniciar a entrevista, a questao inicial era em relagédo ao que trouxeram
estes licenciandos ao exercicio de monitoria no CEIQ. Para Roberta, Maria,
Graziela e Irene foi a Olimpiada Regional de Quimica (ORQ) que lhes

apresentou a universidade e o curso de quimica. Esta experiéncia influenciou
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suas escolhas de carreira e, ap6s ingressar na universidade, procuraram o CEIQ

para tornarem-se voluntarias e, entéo, bolsistas.

Monitor

Roberta

Maria

Graziela

Dialogo

Eu vim aqui no CEIQ como aluna de ensino médio, era aluna de colegial, eu
vim para a olimpiada de quimica. Eu ndo conhecia a USP, eu ndo sabia que
tinha quimica agui em Ribeirdo Preto. Ai quando eu passei eu pensei ‘é aqui
que eu tenho que ficar’, eu conheciatodo o lugar, conhecia as pessoas. Ai
quando eu passei na USP eu pensei ‘ndo! tenho que procurar o CEIQ’ porque
foi por causa do CEIQ que eu vim para ca, e ai foi onde eu quis ser
voluntéaria do CEIQ. Ser bolsista também, mas comecei como voluntaria.

E... Eu vim visitar... E... com a minha escola do colegial o CEIQ na
Olimpiada. A minha escola, ela vem aqui todo ano entédo eu vim com eles e a
gente compete também. E... eu vim com a escola, tinha interesse, gostava
muito da aulade quimica, ai resolvi entrar nafaculdade e como ja conheci
o CEIQ e conhecia a proposta ai resolvi tentar ser voluntario. Ai acabei
gostando mais e figuei.

[...] Euvim fazer quimica exatamente pela Olimpiada e pela influénciade uma
professora que ficava brava comigo quando eu falava que iria fazer
engenharia civil, “vocé tem que fazer quimica, faz quimica, vocé é da quimica”,
entdo eu vim fazer quimica! [...] foi toda a influéncia de eu ter vindo pela
ORQ de eu ter conhecido |4 atras.

[...] eu ia fazer cénicas, mas decidi fazer quimica porque arte no Brasil ndo da
muito certo, por causa de uma professora minha que me levou no USP e
as profissfes e ai ela me levou em varios... tipo, engenharia quimica, quimica
bacharelado, e eu... fui na quimica licenciatura do CEIQ. Eu ndo sabia que
era do CEIQ daqui de Ribeirdo, mas eu fui e me apaixonei pelo stand da
quimica licenciatura. Ai eu cheguei aqui e falei “me decidi” s6 que quando eu
estava fazendo o vestibular eu achei que tinha colocado quimica em Séao
Paulo, mas quando eu passei e vim pra c4, vi que tinha errado no vestibular e
ndo sei o qué, fui mexer nos papeis e vi a tabela periédica que no verso
tinha o CEIQ e ai me tocou, sabe? E eu falei “mano... eu quero ser essa
pessoa que foram para mim la no stand”, entendeu?

As respostas apresentadas acima foram construidas pelos monitores

individualmente, mas apresentam-se agrupadas pois expressam, de forma
unissona, os motivos para a escolha do curso, a experiéncia pregressa de visitar
a Universidade por meio da Escola.

Nesse contexto, as formacdes afetivas sado estabelecidas em relacao ao
curso e a Universidade, e o CEIQ torna-se um signo emocional comum entre
estas quatro monitoras. O fato de elas terem visitado o CEIQ, terem sido
recebidas, participado dos projetos, feito experimentos no laboratorio,

participado das palestras, enfim, um dia diferente no seu ensino basico fez toda
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diferenca na vida dessas. Importante destacar o impacto que este tipo de acao
pode exercer na vida dos alunos. Na maioria das vezes este tipo de acéo,
excursoes, visitas didaticas, demandam tempo e dedicacdo do professor e da
gestdo da escola, pode inclusive implicar riscos de deslocamento, porém, a
insercao deste tipo de atividade extraclasse pode ser decisivo para o futuro
académico dos alunos.

A docéncia comeca a ser sentida de maneira diferente da perspectiva do
apenas ser aluno de um curso de licenciatura e torna-se uma possibilidade de
vivéncia antes mesmo do final do curso, por meio da atuagédo nas monitorias do
centro. Esta vivéncia trouxe a sensacao de pertencimento a Roberta no momento
da escolha de curso e universidade. Ao afirmar “eu conhecia todo o lugar,
conhecia as pessoas’” Roberta apresentou um sentido diferente a esta
universidade e curso. Cursar a licenciatura em quimica nesta universidade,
especificamente, era algo diferente, pois foi nesta instituicdo, a partir da sua
vivéncia no CEIQ na educacado basica, que houve uma identificacdo com os
monitores que a recepcionaram.

Para Graziela e Irene, foi a influéncia de uma professora que as direcionou
para a quimica, mas foi em atividades do CEIQ que ambas decidiram
permanecer na licenciatura. Em dado momento da entrevista, como um
desdobramento para a questao sobre a possivel influéncia do CEIQ em seu
futuro em sala de aula, foi perguntado a Graziela se ela vivenciara, dentro do
CEIQ, um momento marcante. Neste instante, animadamente, Graziela conta
como foi a visita da Irene, uma vez que ela monitorou as atividades em que Irene
cita em sua fala mostrada anteriormente, quando ela visitou o CEIQ com sua

escola do Ensino Médio.

Graziela: Teve! E... sabe a Irene? Que trabalha aqui? No meu primeiro ano eu estava aqui
como voluntaria no CEIQ e a escola dela veio fazer a visita aqui, dai ela parou na minha
bancada, ela estava com tempo, o experimento foi bem facil, entdo sobrou tempo e... e ela
falou “nossa, eu tenho vontade de fazer quimica, mas eu ndo sei se eu quero quimica
bacharel, quimica licenciatura ou se eu quero engenharia quimica”. Ai eu falei “olha, da
engenharia quimica eu ndo posso falar muito, mas o bacharel vai ser mais assim... a
licenciatura vai ser mais assim...” e ai eu fiz uma brincadeira com ela... assim, a gente
passou bastante tempo conversando e ai ela... eu vi que ela se animou para a quimica
licenciatura e eu fiz uma brincadeira falei assim “6, se vocé vier, eu vou adotar vocé como
minha caloura” e ela passou e ela € minha calourinha e a gente tem apelidos combinando.
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Importante destacar que o0 momento desta entrevista foi tomado pelas
monitoras como um momento de rememoracdo, de recordar pessoas que
influenciaram suas escolhas, de descrever os motivos que sustentaram as
escolhas pelo curso. A memdéria enquanto espaco de criacdo e de reproducao
como afirma Vigotski em Imaginacéo e criacdo na infancia (2009). Ao reproduzir
momentos as monitoras criam suas narrativas que vao tecendo aos poucos as
suas identidades docentes.

A narracao da experiéncia € o modo como o docente integra sua
teoria e pratica de ensino. Portanto, contar e recontar a sua
experiéncia sdo uma boa estratégia para refletir sobre sua
propria identidade e para "desidentificar-se" de préticas ja
realizadas ou antecipar o que se deseja fazer/ser (RABELO,
2011, p. 171).

Ressalta-se, além das questdes identitarias, os afetos descritos nas falas
das monitoras que sao claros ao vincular ao outro (a influéncia da professora da
escola ou a monitora que vira colega) as escolhas que fizeram pelo curso, pela
universidade e pelo CEIQ. Vigotski apontava tal dinamica como sendo a génese
social do desenvolvimento, pois este

[...] envolve processos mutuamente constitutivos de imersdo na
cultura e a emergéncia simultdnea de uma individualidade
singular no contexto da prética social. O nucleo conceitual desta
perspectiva é a mediacao semidtica como processo que permite
explicar a transformacdo das acbes realizadas em nivel

interpsicolégico ou intermental em agfes internalizadas,
intramentais (ANDRADE; MALDANER, p. 02, 2003).

Ao reconhecer que as praticas tidas como individuais estao sempre, de
alguma forma, assentadas na historia coletiva partilhada, destaca-se que a
escolha (do curso, da area, da Universidade, etc.) relatada pelas entrevistadas
dependeu das oportunidades de acesso, de fala, de troca, que elas tiveram ao
longo de sua vida. Com isso, abre-se aqui outro aspecto importante de ser
discutido que é o papel da participacdo dos alunos, de todos os anos, a
diferentes espacos de formacao e vivéncia, sejam eles a propria escola, mas
aqui também os museus, centros de divulgacao, teatros, cinemas, viagens etc.
E reconhece-se que a escola acaba sendo um lugar privilegiado ao viabilizar
esses momentos a muitos alunos que, de outra forma, ndo teriam esse acesso.

Ou seja, a meritocracia, neste caso, pode ser questionada, ja que a escolha nao
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parece ser apenas resultado de esfor¢o individual, mas depende antes das
condicdes de acesso.

Para César, a escolha de tornar-se monitor surgiu apds o0 ingresso na
universidade. Este monitor afirma que entrou na faculdade ja com a ideia de que
gostaria de realizar atividades extracurriculares e que surgiu a oportunidade de
se tornar monitor no CEIQ. César optou por essa oportunidade por ter um contato

com alunos do Ensino Médio e para melhorar sua oratéria.

César: Bom, no comec¢o eu meio que pensava em seguir alguma coisa que fosse além da
faculdade, fazer algum 1.C. ou algo do tipo e o CEIQ ele apareceu para mim como uma
oportunidade como um contato a mais com as escolas publicas e particulares,
basicamente com o pessoal do ensino médio e, assim, ele também tinha uma promessa
de melhora na oratdria, esse tipo de coisa, e ai acabou sendo para mim sé um monte de
vantagens, eu acabei vindo atraido justamente por essa oportunidade de poder
conversar mais diretamente com quem estava no ensino médio para tentar, de alguma
maneira, ver qual era a perspectiva deles de ciéncias, mais especificamente, de quimica.

O professor trabalha com e para os alunos (TARDIF; LESSARD, 2007),
assim, a relacao professor-aluno é uma unidade importante no desenvolvimento
desta profissdo. Isso é percebido por César, no inicio de sua formacado, que
apresentou a significacdo inicial do “ser professor” através da escolha de
participacdo do CEIQ. Cesar ingressou neste espaco para ter mais contato com
alunos da faixa etaria que pretende, futuramente, dar aula. Além disso, é
apresentada a concepcao de que um professor necessita ter uma oratoria bem
articulada que, visto através de seu discurso, é desenvolvida através do trabalho
pratico como monitor.

César ingressou no CEIQ como voluntario no inicio do seu primeiro ano
de faculdade. Desta maneira, a dimensdo da subjetividade e da afetividade
docente emergente em César evocaram a necessidade de procurar um espaco
que fornecesse o que ele via como instrumentos que tornam um aluno de
graduacdo professor. César buscou a apropriacdo de instrumentos para o
desenvolvimento de sua pratica docente através do contato com os alunos. Ao
almejar esta experiéncia ainda dentro da graduacdo, César evidencia a
consciéncia de que € necessario desenvolver acdes intencionais, com
conhecimentos pedagdgicos inerentes a estas atividades, que podem ser
desenvolvidos perante a relacédo de aprendizagem com seus proprios alunos. A

possibilidade de protagonizar esta vivéncia, elaborando e realizando atividades
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autonomamente, é um importante criador de sentidos para estes professores em
formacdo, pois passam a compreender que 0 ensinar € uma cComposi¢cao entre
conhecimento e experiéncia de maneira dialética.

O ingresso de Ceésar no ambiente do CEIQ é visto por ele como a
possibilidade de aprimorar e descobrir novas maneiras de ensinar e aprender.
Com isso, a busca por aprendizagem da docéncia resulta em um encontro do
monitor com alunos visitantes, que propicia construcées de novos sentidos e
significados, em um processo dialético, entre os individuos envolvidos. Nesta
dindmica, o professor, tal como uma criancga incitada para a vida é incitado ao
movimento de desenvolvimento interno despertado pela obutchénie propiciada
por estes visitantes.

Como forma de fechamento desta unidade destaca-se que os relatos
foram analisados pela perspectiva do impacto das relagcdes sociais na
constituicdo subjetiva do professor em formacéao. Discutiu-se que o processo de
escolha aparentemente individual da carreira, depende do outro, da escola que
viabiliza o passeio; do professor que prepara a viagem; o monitor que acolhe e
ensina; da Universidade que propicia etc. Enfim, ressalta-se nesta unidade que
formar professores e professores que sejam sensiveis e conscientes de sua

prépria formacao depende de muitos fatores e instancias.

Unidade Il — Primeiros momentos no CEIQ

Apos a entrevista sobre a escolha de tornar-se monitor, 0os primeiros
passos dentro do CEIQ estruturam o segundo grupo de memarias que € trazido
a esta analise. No momento de utilizar o instrumento da Lembranca Estimulada,
durante a entrevista, fotos dos monitores no inicio de suas funcdes foram
selecionadas para proporcionar uma possivel reflexdo em torno do contato inicial
com os alunos, o contelido e a equipe técnica do centro.

Uma das primeiras fotografias a ser mostrada (Figura 13) para César foi

dos monitores reunidos apos uma palestra da Olimpiadas Regional de Quimica.

Fotografia 13 — Fotografia utilizada na entrevista de L.E. com César |
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Fonte: Banco de Imagens do CEIQ, 2017 (https://www.flickr.com/photos/ceiqusp/albums).

Em um processo de rememoracgdo, César utiliza de detalhes da imagem
para lembrar como foi o inicio do seu desenvolvimento como monitor. Ele
descreve, animadamente e representa sua timidez naquele momento através de

seu posicionamento na fotografia.

César: Hum... essa daqui... eu posso estar enganado, mas eu acho que ela foi a primeira...
eu ndo sei se &, eu lembro que ela é uma das primeiras, por conta do Monitor A estar aqui.
Eu lembro que é uma das primeiras, por conta disso dai, mas eu posso meio que afirmar
gue nessa época eu estava um pouquinho “gente eu nao estou aqui” “nao olha pra
mim”. Tanto é que uma das coisas é que eu ficava l& no fundo eu néo ficava para frente,
como por exemplo... o Monitor B, ele interagiu bastante com o pessoal, entdo da para ver
gue ele ficou aqui na frente e eu fiquei atras do Monitor A, la no fundo, quieto na
minha... “gente, eu ndo estou aqui... olha para a corujinha, ndo para mim”, entdo ela me
traz muito essa lembranga de como eu era no comecgo.

Para César, que buscou a melhora na oratéria ao entrar no CEIQ, suas
primeiras palestras expressaram sua timidez, como apresentado na fala acima.
O monitor exemplifica seu posicionamento corporal e afetivo durante os
encontros com os alunos visitantes através da composicao da fotografia que lhe
foi apresentada. Para ele, ao ficar no fundo e quieto, ndo houve interacéo direta

com os alunos.
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Importante destacar que César ficou varios anos no CEIQ e acabou se
tornando um mentor para os colegas, tamanho dominio de conteudos e de
oratoria que, de fato, acabou desenvolvendo. Mas, quando ele afirma que
buscava a invisibilidade no inicio de sua atuacdo, demonstra um sentimento
muito comum entre os professores iniciantes. Com ampla pesquisa sobre

professores em inicio de carreira, Bandeira (2014, p.111-112) destaca que,

O inicio da docéncia é relatado por Lima (2006) como uma peca
em trés atos: o “choque” da realidade; a sobrevivéncia e a
descoberta. O periodo de estagio supervisionado é o primeiro
ato, no qual atuamos como coadjuvante, a posicdo ndo é de
plateia, nem de protagonista. O segundo ato, caracterizado
como a sobrevivéncia, no qual o cenario e 0s personagens ndo
sdo figurativos, sdo pessoas reais e o docente é o mediador
responsavel pelo processo de ensino-aprendizagem e pelas
interacdes produzidas. Sobrevivemos, apesar das dificuldades,
davidas, das ansiedades e dos desconfortos. Encontramos um
modo de caminhar, desencadeando o terceiro ato, a fase de
descoberta, que é justificada pelos motivos que nos mobilizam a
permanecer no cenario docente, trazendo as influéncias
pessoais e profissionais do inacabamento da existéncia e da
condicéo de desenvolvimento docente.

Ao descrever as fases da docéncia, com base em Lima (2006), a autora
traz a tona um processo que pode ser percebido muitas vezes na historia das
pessoas, dos monitores que “passam” pelo CEIQ. Durante a pesquisa, a
pesquisadora pode conhecer professores que levavam seus alunos para visitas
e que foram aluno da universidade e monitores do CEIQ. Ou seja, assim como
Cesar, estes professores passaram pelo medo, pela sobrevivéncia e pela
escolha deliberada, assim como ele. Nesse sentido, a vivéncia no CEIQ antecipa
a vida profissional, ja que os monitores acabam passando por essas fases,
inclusive a terceira, ao se inscreverem, anos seguidos, para continuarem sendo
monitores bolsistas.

Irene, durante sua entrevista, trouxe dois momentos em que ela
representa o inicio de sua monitoria. Inicialmente, foi questionada acerca da
influéncia do CEIQ dentro da graduacdo e, em meio ao seu relato, foi possivel
guestionar, justamente, se ela se recordava de como foi sua primeira palestra
como monitora. Em seguida, é questionado se ela sentia se algo havia mudado
desde essa primeira palestra até os dias atuais. Suas falas sdo trazidas na

integra a sequir:
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Monitor Didlogo
Irene (a) Lembro! A primeira palestra que eu dei foi uma palestra da USP e as

Profissdes e quem estava comigo na palestra era o Monitor D, né... entao,
é... entao, ele estava na palestra comigo e eu falei assim para ele “eu nunca
dei essa palestra” e eu ainda era voluntaria, “eu nunca dei essa palestra’ e ele
“nao, entao vai ter uma hora que vocé vai ter que dar, uma hora que nao tera
ninguém, que so6 tera vocé aqui, vocé vai ter que aprender”, ai falei “entédo
vamos” e ele “fica tranquila que eu estou do seu lado” e eu daquele jeito... dei
a palestra inteirinha, ainda pedi desculpas no final, eu ficava pensando,
tinha que ir lendo slide, lendo slide, lendo slide, e ele falou assim
“amanha”... ndo! Eram duas escolas... ele falou: “a segunda escola ira chegar
e vocé vai dar a palestra de novo, vocé vai ver que vai ser completamente
diferente”. Ai eu “ah nédo, para! Eu ja passei muita vergonha nessa vida” ...
“vocé vai dar a palestra de novo” ai eu dei a palestra de novo € ja percebi que
vai acontecendo assim... de repente eu ja estava falando sem precisar
olhar para o slide...

Irene (b) Muito... mudou... é... a minha percepcdo sobre as perguntas. E... eu tinha
medo de perguntar para os alunos, porque eu tinha medo de néo saber
responder, entdo a minha palestra era toda eu falando sé expondo para
VoCcés, porque eu pensei “vai que ele faz uma pergunta e eu ndo vou saber
responder e eu me enrolar, me embananar” vou perder aquela confianca
que o professor tem gue ter e... ai aos poucos eu vou desenvolvendo, hoje
a maior parte da palestra é eu perguntando, eu buscando, eu querendo que
eles conversem comigo porque fica uma coisa... além de ficar uma coisa
muito chata, né?

Para Irene, a primeira palestra foi algo inesperado. Ao descrever uma
imagem dela com outro monitor, que a acompanhou durante essa primeira
palestra, ela trouxe a superficie esta lembranca descrevendo seu processo e
relacdo com o contetdo e os alunos. Irene inicia seu relato trazendo pontos de
como o conteudo da palestra foi penoso para ela, dificultando a sua
apresentacao. Ela afirma que precisou pedir desculpas ao final, pois leu apenas
os slides. Neste mesmo dia, Irene apresentou outra palestra e afirmou que este
relacionamento com o conteudo j4 estava mais fluido, uma vez que nao
precisava mais olhar tanto para o slide. Sobre este processo de apropriacao das
praticas por meio dos desafios, das dificuldades, Vigotski afirma que,

[...] “onde o meio ndo cria os problemas correspondentes”, ndo
apresenta novas exigéncias, ndo motiva e nem estimula com
novos objetivos o desenvolvimento do intelecto, o pensamento
do adolescente ndo desenvolve todas as potencialidades que

efetivamente contém, néo atinge as formas superiores ou chega
a elas com extremo atraso (VIGOTSKI, 2001, p. 171).

A fala de Irene pode ser o inicio da construcdao de um reflexo no espelho

da praxis dialética, necessaria para a execucdo de uma acdo pedagogica
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intencional, pois € neste momento que Irene esta, inconscientemente, adquirindo
instrumentos para realizar, posteriormente, o equilibrio entre a teoria e a pratica
necessarios para o processo de obutchénie.

Ressalta-se na sua fala o receio, podemos imaginar a sua aflicdo diante
de uma sala com cerca de 40 alunos ansiosos por conhecer a universidade e
escutar uma graduanda. A maioria de n0s ja passou por esta cena, seja na
necessidade de apresentacdo no primeiro dia de aula; diante de uma pergunta
inesperada de um professor; numa leitura na igreja, enfim, estar diante de um
grupo de pessoas que espera, expecta, escuta, olha, mas também avalia, mede,
condiciona, responde até com o olhar... ndo, ndo é uma situacéao facil. Porém, o
destaque analitico que aqui coloca-se também pode ser voltado para o entorno
dessa cena: “entdo vai ter uma hora que vocé vai ter que dar, uma hora que néo
tera ninguém, que so6 tera vocé aqui, vocé vai ter que aprender”; “fica tranquila
que eu estou do seu lado”; “a segunda escola ira chegar e vocé vai dar a palestra
de novo, vocé vai ver que vai ser completamente diferente”. Aqui, no coletivo, no
outro, novamente, se instala a forga e coragem para atuar.

E a presenca do outro e o discurso do outro que sustentam e se
transformam na acao de Irene. Andrade e Maldaner (2003, p. 03), referenciam-

se em Bakhtin para afirmar que:

[...] a dialogicidade entre as nossas palavras e as dos outros
levam a monologizacdo da consciéncia, ou seja, as palavras dos
outros confundem-se com as nossas e sdo convertidas em
palavras préoprias. Do movimento dialégico constitui-se um
sujeito povoado por muitas vozes. Vozes distintas, conflitivas,
dissonantes, harmoénicas ou nao, formando um concerto
polifénico e polissémico.

As falas do colega foram construindo, dessa forma, a consciéncia de Irene
no sentido de que aquilo que foi falado, ouvido e apropriado constituiu-se em
acdo do outro, em acao de lIrene que, finalmente, chama para si a
responsabilidade da qual antes se esquivava e afirma “hoje a maior parte da
palestra € eu perguntando, eu buscando, eu querendo que eles conversem
comigo”. Isso mostra uma transformagao na percepcdo de si que certamente
reverbera em outros campos de atuagao da monitora. Descobrir-se como tendo
poder de dominar o medo, aprender e superar uma situacao dificil certamente

garante aprendizagens da docéncia. E assim, o “... vocé vai ter que aprender”;
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“fica tranquila...”; “... vai ser completamente diferente” se materializam na
concreticidade do encontro com o outro, e reverbera.

Em seguida, € descrito como seu encontro com 0s alunos ocorria no inicio
de suas atividades de monitoria. Nesse momento é descrito por Irene como ela
possuia medo das perguntas dos alunos, pois ao ndo saber responder, iria
demonstrar uma inseguranca que nao corresponde a imagem de docente que
ela traz de suas vivéncias prévias.

No momento em que a entrevistada problematiza as aulas baseadas,
primordialmente, na leitura de slides, ou ndo dando oportunidades para os alunos
falarem, a docéncia € demonstrada por Irene como um processo dialético. A
obutchénie é um processo que implica a interdependéncia dos envolvidos
durante seu processo, no qual ambos os individuos necessitam de uma
participagdo ativa para que uma aula ndo se torne, como Irene apresenta,
“chata”. E é a partir deste momento que sua pratica se torna uma relagao de
obutchénie. Ao enfatizarem a necessidade de que a didatica escolar seja
entendida como uma “obutchénie por unidades” Longarezi e Souza (2017)
definem a intrinseca relacdo que se estabelece no ato de ensinar e aprender.

Assim,

No sentido dialético, unidade se constitui num novo elemento,
gue emerge enquanto sintese dos elementos anteriores e, nesse
sentido, obutchénie na perspectiva da atividade, representa a
unidade da atividade profissional docente e da atividade de
autotransformagéo dos estudantes (p. 457).

Irene, agora intencionalmente, passa a buscar a interacdo social de
alunos para que eles participem da apropriacdo dos conteldos. Isso ocasiona
um possivel alcance das potencialidades produzidas pelo processo do
desenvolvimento destes alunos, a partir da transformacéo da prética social de
Irene.

Outro aspecto da fala de Irene que pode ser discutido com o intuito de
entendermos como acontece o processo do tornar-se professor é quando ela diz:
“vai que ele faz uma pergunta e eu ndo vou saber responder e eu me enrolar,
me embananar, vou perder aquela confianga que o professor tem que ter”. Aqui
as vozes novamente ecoam como pressuposto de como o professor deve ser,

nao pode nao saber responder, tem que ter e passar confianga. E assim o0s
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discursos de uma certa identidade docente super poderosa vai se alavancando
nas expectativas que sédo perpetuadas nas falas dos alunos retroalimentando a
percepcdo desta aluna-professora. Mas, ressalta-se também que é outra voz,
aquela que estd ao lado e se pronuncia (“Acho que teve duas que fizeram
perguntas e que eu ndo sabia responder até por eu ser muito mais nova, eu
estava no primeiro ano”) que coloca a possibilidade de que esta identidade
docente super poderosa possa ser ressignificada. A colega reconhece que ela
também, um dia, ndo soube responder, mas é porque ela era do primeiro ano.
Aqui poderia ter havido uma discussédo sobre esse direito de ndo saber do
professor. Isso porque, ao reconhecer 0 ndo saber quebra-se a hierarquia e a
superioridade pelo dominio de um determinado saber; diminui-se a distancia
entre aquele que sabe e aquele que n&o sabe; atenuam-se os discursos de poder
pelo lugar de fala. Ou seja, o aparente simples reconhecimento de ndo saber
pode abrir brechas para o entendimento do professor mediador. Nao porque o
professor mediador ndo sabe, mas porque o professor mediador reconhece-se
aprendente no percurso do ensinar, busca aprender, ensina, aprende, supera a
si préprio e ajuda o0 outro numa construcdo, sempre coletiva, do conhecimento.
Para Graziela, foi uma foto (Figura 19) de apresentacdo de vidrarias,
também da Olimpiadas Regional de Quimica que suscitou sua lembranca acerca

dos seus primeiros momentos como monitora no CEIQ.

Fotografia 14 — Fotografia utilizada na entrevista de L.E. com Graziela
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Fonte: Banco de Imagens do CEIQ, 2017 (https://www.flickr.com/photos/ceiqusp/albums).

A monitora, inicialmente com fala incerta, relata sobre o periodo que a
fotografia remete e como sentia-se em relagdo ao conteldo que estava sendo

apresentado:

Graziela: Lembro... se ndo me engano foi a primeira visita que eu fiquei de monitora. Mas....
Ah, eu sempre... a Roberta... foi uma das primeiras visitas, porque eu nao estou de cabelo
vermelho e nesse ano eu pintei o cabelo de vermelho e... eu lembro que ninguém gostava
de ficar na vidraria, porque é chato e ndo tem experimento e o pessoal passa tipo
virando os olhos porgue a gente n&o vai pér fogo em nada, ndo vai reagir nada, ndo sei o
gue sO que eu sempre gostei porque... €... bem nesse comeco era tudo que eu sabia de
guimica basicamente, né? Apesar de ter tido um bom ensino médio, tinha laboratorio e
tal, eu ndo tinha confianca para na hora da visita fazer um experimento, entédo eu
explicava a vidraria porque ndo tinha como errar e eu gostava.

A monitora também se apega a detalhes da fotografia, como a cor do
cabelo e a presenca de Roberta, para constatar que esta era uma de suas
primeiras visitas. Graziela relata que no inicio de suas atividades no centro,
ficava apenas nas atividades que dominava, que conhecia, 0 ensino das
vidrarias. Apesar de ela relatar que os alunos ndo gostavam da atividade, ela se
sentia confortavel naquele lugar e esse € um aspecto também importante quando
se discute o processo do tornar-se professor, o grau do desafio que representa

a profissdo. Geralmente discute-se esse aspecto falando da perspectiva do
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aluno e do grau de dificuldade para o aluno e nédo para o professor. Vigotski
afirmava que o desafio deveria ser grande o suficiente para mobilizar respostas,
mas ndo grande o suficiente para inviabilizar alguma resposta (VIGOTSKI,
1996). Ou seja, na zona do desenvolvimento proximal, o desafio proposto precisa
ser, de alguma forma alcancavel. E no caso relatado, Graziela sentia-se segura
e acomodava-se no lugar conhecido. Mas, pelos outros tantos relatos que
mostram as dificuldades do “ser” monitor, certamente colocavam Graziela em
lugares menos confortveis e que certamente a impulsionavam a aprender mais.
De todo modo, 0 sucesso, 0 conseguir, 0 sentir-se seguro, faz parte do
importante movimento de apropriacédo das praticas do ser professor.

Neste contexto, esta unidade buscou observar os significados e o0s
sentidos prévios ou “espontaneos” (VIGOTSKI, 1987), que remetem a cada um
dos monitores participantes, relativos a sua vivéncia particular. Sentidos de
docéncia dos patrticipantes foram influenciados pela imagem de docéncia que
cada um apresentou no momento de ingresso no CEIQ. Com isso, foi possivel
destacar que os monitores chegam ao CEIQ com os sentidos de docéncia
relacionados as experiéncias de interacdo com professores que passaram pela
sua historia na educacao basica. Esta perspectiva apresenta uma figura de
docente que possui uma boa oratoria, dominio do contetdo e confianca.

Nesta travessia particular da educacéo basica para o ensino superior, 0s
alunos da licenciatura encontram novos sentidos e significados para esta
profissdo a partir das vivéncias prévias oriundas da sua educacao basica e com
as novas experiéncias ofertadas pelos espacos universitarios. A imagem
“‘imaculada” de que o professor € a figura que tudo sabe e tudo ensina € o ponto
de partida, para muitos, desta desconstrucao.

A questdo acerca das perguntas dos alunos foi um tema frequente,
guando os monitores descreveram seu relacionamento com 0s visitantes.
Inicialmente, assim como Irene, outros monitores também necessitaram de um
processo de confianca para estabelecer um relacionamento. O vinculo criado no
ato da monitoria, apesar da inseguranca e do nao-saber, acabou sendo
fundamental para que os licenciandos percebessem que a imagem “imaculada”
na verdade é construida nas relacdes, depende das perguntas do outro e sdo a

base para o crescimento e aprimoramento enquanto professor.
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Ao finalizar esta unidade destaca-se que o inicio das atividades de
monitoria foi marcado tanto pela inseguranga quanto pela ajuda do outro. E, foi
0 impacto deste inicio que levou os monitores a perceberem que quanto mais
soubessem sobre o conteudo e sobre a estrutura de funcionamento das visitas,
maior seria sua sensa¢do de seguranca e controle. E a proxima unidade
discutiremos justamente o processo de apropriacdo dos conteudos e das

praticas do ser professor.

Unidade Il — Conhecimentos especificos e pedagodgicos

Como demonstrado anteriormente, as motivacdes que impulsionam o0s
alunos de licenciatura a adentrar no CEIQ, como monitores, partem de questdes
pessoais que podem ir além do periodo da prépria graduacdo. Ao serem
guestionados a respeito da relacao entre o CEIQ e a graduacdo (Quadro 06), os
monitores apresentam que 0 entendimento dos conceitos especificos e

pedagogicos sdo aperfeicoados nesta troca de experiéncias.

Quadro 05 — Respostas sobre a relacdo CEIQ e Graduacao (Questionario Il)

Em que vocé acha que as atividades do centro de ciéncias podem lhe auxiliar
na graduacao?

César Estas auxiliam em fixagcdo de conceitos que se mostram
valiosos para algumas matérias, além de, imensamente melhorar
minha oratoria.

Graziela Auxilia muito na parte pedagogica uma vez que temos constante
contato com novos artigos sobre educacéo.
Irene Para patrticipar das recepcdes das escolas devemos pesquisar

sobre temas e estar preparados para responder as perguntas
dos alunos. Assim buscamos conceitos que ainda vamos
aprender durante o curso.

Maria Perder o medo de falar em publico, trocar experiéncias com
professores e ver aplicado na pratica, teorias que sdo muitas
vezes so ditas.

Roberta Perder o medo de falar em publico, aprender a lidar com
alunos de ensino médio e abranger conhecimento, trocando
experiéncias com professores, além de saber lidar com
situacfes-problemas.

Osvaldo Conseguimos rever assuntos que ja aprendemos em aula para
conseguir desenvolver as palestras e materiais pedagdgicos o
gue nos faz fixar melhor ainda os conceitos guimicos.

Nos trechos citados os monitores apontam para o dominio da situacéo e
também o dominio do conteddo, pois, durante as visitas eles precisam

apresentar a instituicdo, mas também os conteudos quimicos de forma teorica
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nas palestras e de forma pratica nos experimentos do laboratério. Como forma
de visualizar este aperfeicoamento mencionado pelos monitores, foi realizada a
analise da relacdo com o conteudo demonstrada através da palestra da
Olimpiadas Regional de Quimica, intitulada “A quimica transformando vidas:
Prevencao e combate ao cancer!”. A escolha deste projeto foi devido ao seu fluxo
de alunos-visitantes e, além disso, todos 0s monitores entrevistados ja tiveram a
oportunidade de vivenciar este modelo de visita. Para tanto, foi utilizado um
material construido por Mortimer e Scott (2002), baseado nos preceitos de
Vigotski, que possui 0 objetivo de explorar as intencdes de um professor perante
uma sequéncia de ensino em uma aula de ciéncias. Esse material foi
parcialmente adaptado para descrever a palestra da Olimpiada Regional de
Quimica (ORQ) que ocorreu em 2018, periodo que foi acompanhado por essa
pesquisa. Os dados apresentados a seguir sdo baseados no diario de campo e

nas observacoes realizadas pela pesquisadora.

Quadro 6 — Analise da Palestra “A quimica transformando vidas: Prevencéao e

combate ao cancer!” |

Conteldo central Cancer: definicao, prevencéo e combate.

Apresentacdo expositiva dialogada seguida de
experimentos demonstrativos

Ciclo celular; DNA,; célula cancerigena; causas e fatores
Conteudos trabalhados | de risco do cancer; Quimica Verde e o cancer; Tipos e
Tratamentos do cancer;

Abordagem

Quadro 7 — Analise da visita para a ORQ 2018 “A quimica transformando vidas:

Prevencéao e combate ao cancer!” li

Intencdes do

. Foco Como acontece?
Monitor
O engajamento intelectual e
emocional ocorre no
Engajar os estudantes, desenvolvimento de toda a
: intelectual e palestra, ndo apenas inicial. Por
Criando um . .
emocionalmente, no ser um tema sensivel, as
problema . L ~ . "
desenvolvimento inicial da | questdes afetivas e cognitivas
“Estoria Cientifica”. sdo desenvolvidas a todo

momento através de exemplos
cientificos, videos e dinamicas.
Os monitores  iniciam a
apresentacdo do conteudo
perguntando o que diversos
seres  vivos possuem em

Elucidar e explorar as
visdes e entendimentos
dos estudantes sobre

Explorando a viséo
dos estudantes
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ideias e fendbmenos
especificos.

comum. Em toda apresentacéo
de contetdo eles exploram os
conhecimentos  prévios dos
alunos realizando perguntas
(“Wocés acham que as células
vivem para sempre?”; “Como as
células morrem?”; “E quando as
células ndo morrem?”).

Introduzindo e
desenvolvendo a
“estoria cientifica”

Disponibilizar as ideias
cientificas (incluindo
temas conceituais,
epistemoldgicos,
tecnologicos e ambientais)
no plano social da
palestra.

Os conceitos dispostos séo
demonstrados, a todo momento,
no plano social.

Guiando os
estudantes no
trabalho com as

ideias cientificas, e

dando suporte ao
processo de
internalizagéo.

Dar oportunidades aos
estudantes de falar e
pensar com as novas
ideias cientificas, em

pequenos grupos e por

meio de atividades com
toda a classe. Ao mesmo
tempo, dar suporte aos
estudantes para
produzirem significados
individuais, internalizando
essas ideias.

ApGs a palestra expositiva 0s
alunos dividem-se em trés
grupos, dentro de um mesmo
laborat6rio, para participar de
experimentos que envolvem o
tema previamente apresentado.
Com esse grupo ha uma
proximidade do monitor, com
conversas, resolucao de
guestdes e duvidas sobre o tema
e sobre a universidade. Contudo,
0 suporte individual ndo € visto
homogeneamente. Grande parte
dos alunos-visitantes nao se
expbem o suficiente para
observar a significagdo e
internalizacao individuais.

Guiando os
estudantes na
aplicagao das

ideias cientificas e
na expanséao de
Seu uso,
transferindo
progressivamente

paraeles o

controle e

responsabilidade
por esse uso.

Dar suporte aos
estudantes para aplicar as
ideias cientificas
ensinadas a uma
variedade de contextos e
transferir aos estudantes
controle e
responsabilidade pelo uso
dessas ideias.

Questdes acerca de auto
cuidado, alimentacéo etc., séo
utilizadas para aproximar o
conteudo académico e cientifico
da realidade e das
possibilidades de acdo que os
alunos-visitantes podem exercer
em sua rotina.

Mantendo a
narrativa:
sustentando o
desenvolvimento
da ‘estoria
cientifica’.

Prover comentarios sobre
o desenrolar da ‘estoria
cientifica’, de modo a
ajudar os estudantes a
seguir seu
desenvolvimento e a
entender suas relacdes
com o curriculo de
ciéncias como um todo.

A todo momento o curriculo de
ciéncias, assim como possiveis
questdes cotidianas, séo
abordadas. As questbes de
guimica sado relacionadas com
biologia e fisica.

Fonte: Adaptado de Mortimer e Scott (2002).
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No processo descrito acima, foi possivel observar as diferentes maneiras
pelas quais 0 monitor e o aluno-visitante interagem ao abordar os conceitos
especificos. S8o a partir destas relacbes que os monitores constroem 0s
significados ndo apenas de sua fungéo dentro das especificidades do centro de
ciéncias, professor, mas também do conteudo cientifico ali trabalhado.

O professor exerce uma funcdo que vai além de ser o porta-voz dos
conteudos, guiando-se por fatos, nomes e equacbes, mas €, também,
responsavel pela construgdo de “[...] um conhecimento especifico imbuido de
sua produgéo histérica e de procedimentos préprios” (DELIZOICOV; ANGOTTI,
PERNAMBUCO, 2003).

Ao ter que apresentar um conteido complexo como a temética do cancer
explicando com conceitos da quimica, da biologia, da fisica além das relacbes
com o cotidiano, foi uma tarefa dificil para os monitores. Sem referir a um monitor
especificamente, mas ao coletivo, destaca-se que foi uma visita sempre
apontada por eles como sendo pesada, com muitos termos e conceitos dificeis
de serem apresentados. Isso porque, apesar de eles terem estudado
superficialmente alguns dos termos no ensino médio, ao terem que ensinar ao
outro, precisavam conhecer muito bem cada termo e isso ainda ndo era uma
realidade, principalmente durante as primeiras visitas. Por isso, eles precisaram
estudar de modo detido para falar sobre DNA, RNA, apoptose, replicacao,
células animais e vegetais, quimioterapia, radioterapia etc.

Durante a entrevista de César, uma fotografia sua, executando um
experimento de Raio-X durante uma visitacdo da ORQ, suscitou um didlogo
acerca da construcdo de conceitos cientificos, mas, mais do que isso, sua

relacdo pedagdgica com tais conceitos.

Fotografia 15 — Fotografia utilizada na entrevista de L.E. com César I



119

Fonte: Autora, 2019.

Apbs Cesar observar por alguns segundos a fotografia em siléncio, o
seguinte dialogo foi construido:

Pesquisadora: Esta foto te traz alguma lembranca especifica sobre a sua atuagéo?

César: E, sobre a atuag&o eu acho que ela me traz muita lembranca de como eu consegui
evoluir porque eu passei muito tempo fazendo s6 esse experimento, entdo eu meio
gue aperfeicoei a minha apresentacao com ele com o tempo, entédo eu acho, vé ela é um
marco do quanto eu consegui evoluir.

Pesquisadora: E desse experimento especifico que vocé falou, do Raio X, vocé colocou
gue aprendeu e tudo mais, mas vocé teve alguma dificuldade?

César: Era muito mais com relacao de energia, excitacao, elétron e tudo mais, esse foi
um conceito que eu simplesmente néo tive no Ensino Médio, nem vi isso em quimica e
nem fisica, quando vim para ca no comeco do curso a gente tinha s6 um pouquinho sobre.
Entdo, quando vocé tinha que explicar para o aluno a mudanca de cor do negdcio as
vezes era simplesmente um “ah, joga a luz e muda” sé que ai tinha um que
perguntava assim “ah, mas por que?” e ai eu ficava meio....

Para César, a relacdo da sua atividade com o contetdo representado —
“energia, excitagao, elétron e tudo mais” — através do experimento do Raio-X,
nao ocorreu de maneira imediata devido a sua experiéncia de ensino prévia
ocorrida no Ensino Médio. Esta fala apresentou as questbes acerca de uma

formacdo basica ndo problematizada e deficiente que acarreta lacunas no
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momento da formacdo académica e do exercicio de atividades pedagdgicas. O
nao dominio do conteudo impossibilita a formacao de uma base do pensamento
quimico para a elaboracdo de respostas condizentes com as questdes
apresentadas pelos alunos-visitantes.

Essa evolucdo e aperfeicoamento que César apresenta, foram vistos
durante toda a fala como resultado de uma relacdo de méo dupla nas relacées
sociais estabelecidas no periodo de monitoria, ou seja, 0s planos psicolégicos
internos e externos. E possivel supormos que as potencialidades das funcdes
mentais deste entrevistado demonstram-se mais abrangentes apdés o0 momento
de construcdo que ele participou, ao entrar em contato com desafios conceituais
postos pelos alunos em cada visita. Desta forma, o posicionamento do monitor
representa o processo dialético de internalizacdo e externalizagédo e que ocorre
através do uso dos conceitos e a reconstrucdo permanente dos significados,
como apresentam Mortimer e El-Hani (2013, p. 5) ao afirmarem que:

NOs construimos nosso plano interno de funcionamento por
meio da interacdo dialética com o plano externo das relagbes
sociais, e posteriormente interagimos com 0s outros por meio de
processos dindmicos que ndo tém lugar apenas dentro de
Nnossos cérebros, mas se estendem para além de nossa pele,

ocorrendo por meio de mudtuo e continuo intercambio e
entrelacamento de processos externos e internos.

No primeiro conjunto de perguntas da entrevista, antes de iniciar o
processo da Lembranca Estimulada, a pesquisadora questionou 0s monitores se
eles sentem que a graduacao auxilia no momento de exercitar a funcao de

monitor.

Monitor Dialogo

Osvaldo

Com certeza, porgue tudo que eu tenho que desenvolver aqui no CEIQ, de
palestra ou escrever algum materialzinho didatico para distribuir para alguma
escola, algum kit, tudo eu tenho que revisar, praticamente, tudo que eu
vejo em aula, desde o primeiro ano, entdo aqui no CEIQ, querendo ou néo,
eu acabo revisando tudo que eu tive na graduacao, entdo, definitivamente
ela prepara bem o bolsista que ingressa aqui. Sem vocé passar pela
experiéncia da graduacdo ndo tem como vocé desenvolver coisa aqui no
CEIQ, é praticamente impossivel, tem que rever tudo sempre.

A graduacado ajudou sim, ela... algumas informacbes eu acabei perdendo por
causa da defasagem do ensino médio, a gente acaba pegando as matérias
anuais como a quimica geral e ai quando vocé tem um contato esse é um
contato meio que mutuo, tanto que o CEIQ ajudou na graduacdo, como a
graduacéo ajudou no CEIQ porque aqui tinha muitas vezes que apresentar
a vidraria e quando chegava no laboratério eu nao ficava perdido, porque no
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comeco eu vim para ca sem saber nome de muitas vidrarias, eu nomeava, sei
la, um Becker e pronto e ai quando eu comecei a ter contato muita mais com
isso, eu comecei a levar para a graduacdo e da graduacao trazer
informacéo para ca, tanto nas aulas, quanto com palestras que tiveram,
extras, como por exemplo, a da fisica sobre ciclotrons que dai me ajudou
bastante a entender um pouco mais sobre o0 experimento que eu apresentava
na época que era de raio X. Entdo, a graduacao ela trouxe tanto as aulas
dela, quanto os projetos de fora, palestras e tudo mais, trouxeram mais
propostas que eu pude usar aqui.

Maria Eu acho que o CEIQ me preparou mais do que a graduagcdo me preparou.
O CEIQ me preparou bem mais para a graduagcéo do que a graduagcdo me
preparou para o CEIQ. Porque aqui no CEIQ a gente tem contato mais
direto, né... é... a gente meche direto, cria muita coisa, entdo tem que ter toda
uma pesquisa por trds e é uma pesquisa que a gente ndo faz na aula,
entdo aqui a gente realmente sabe, ali a gente entende o suficiente. [...] Em
mineralogia me ajudou muito, nos minerais la e da sala escura, na
fosforescéncia que me ajudou muito em mineral, quimica geral também. Tem
muitos conceitos aqui que ajuda muito.

Graziela Eu acho muito que auxilia porque a gente vai... conforme a gente vai
adentrando nas matérias as perguntas que a gente responde dos
alunos... é tendem, né? Nao é sempre, mas tendem a ficar mais facil de
responder e ter, né... tipo, mais certeza na fala, responder mais
aprofundadamente (sic), e tal... [....] a gente faz o experimento da identificacdo
da impresséo digital com iodo, né? E ai perguntaram, depois que a gente fez
la o experimento perguntaram se tinha outra explicacdo, ai eu entrei no
contexto analitico, né? Que eu expliguei que essa partezinha roxa que saia na
impressao digital de que isso era um dos testes que faziamos para reconhecer
nas amostras, que se vocé leva o0 aquecimento sai uma fumaca roxa muito
bonita e tal, eu entrei nesse aspecto com eles.

Roberta Olha... no primeiro ano, e acho que no segundo, eu acho que ndo, hdo me
preparou muito bem néo, a graduacdo em si ndo, foi a partir do terceiro ano,
quando eu tive a matéria de estagio que comegou a me preparar um
pouquinho mais, mas até entédo eu ja fazia parte do CEIQ, entdo eu acho
gue o CEIQ me preparou bem mais que a propria graduacao.

Irene N&o... até porque pela graduacao eu nunca apresentei um seminério, eu
nunca dei nenhuma palestra, ou apresentei algum trabalho. Pelo menos
ndo na licenciatura, eu apresentei um Unico trabalho que foi pela matéria de
forense do bacharel, entdo ndo veio da minha graduacao, é... eu nao tive
contato com nenhuma escola, nenhum lugar pela graduagéo... entéo, foi
pelo CEIQ por onde eu comecei a dar as palestras, onde eu comecei a fazer
experimentos, onde eu perdi aquele medo inicial que a gente tem de falar em
publico, até porque se hoje eu for para a escola eu dou uma aula
tranquilamente, como dei hoje de manha e sem segredo nenhum, néo foi pela
minha graduacéo...

Neste grupo de respostas € possivel observar perspectivas positivas e

negativas quanto ao papel da graduacdo no momento de desenvolver o trabalho
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de monitoria. Ao olhar mais minuciosamente é possivel ir além e examinar que
0S monitores que afirmam que a graduacdo nao auxilia abordam a questéo
através da perspectiva dos conteudos pedagdgicos e da prépria pratica
pedagdgica em si. Para Maria, por exemplo, no CEIQ ela possui mais contato
direto e este contato leva os monitores a necessidade de realizar pesquisas, fato
gue nao é encontrado em sala de aula. Roberta salienta que somente apds 0s
estagios a graduacéo passa a auxiliar o CEIQ, o que nos leva a observar que ela
trata mais diretamente da perspectiva pedagogica do que a de conteudo
especifico em si. Irene salienta a auséncia de oportunidades para realizar
apresentacdes e contato com a escola, retomando a mesma compreensao que
Roberta apresentou.

Ja a outra parcela dos graduandos respondeu que a graduagao contempla
as demandas do trabalho de monitoria, ou que o CEIQ e a graduacdo se
complementam. Para César, Osvaldo e Graziela a graduacdo auxiliou no
momento da apresentacao de conceitos que sdo utilizados durante as visitacdes
do CEIQ. Osvaldo afirma que para a realizacdo das atividades basicas de
monitor é preciso rever conteudo especificos que sao explicitados nas aulas da
graduacdo. César reafirma sua defasagem de conteddo oriunda do Ensino
Médio, afirmando que ndo nomeava as vidrarias quando ingressou no CEIQ em
seu primeiro ano e que as aulas da graduacao auxiliaram a apreender estes
conceitos tanto quanto o CEIQ.

As significacfes sociais sao cristalizacbes da experiéncia humana e
expressam as sinteses historicas dos produtos culturais (ASBHAR, 2005, p.
2005), mas nao sao imutaveis. A educacdo é um processo de construcao e
transmissdo desta cultura. Dessa maneira, 0 professor esta inserido como
membro do trabalho educativo e, com isso, seu trabalho apresenta
especificidades. Ao entrar na universidade, este futuro professor carrega consigo
0 seu conhecimento acerca da esfera educacional apenas a partir da perspectiva
de aluno.

Quando os monitores apresentam os conteudos sobre cor, ondas,
energia, dentre outros, eles estao trabalhando com assuntos que fazem parte do
curriculo escolar dos visitantes. Porém, os conteldos apresentados também
fazem parte do curriculo de sua formagdo académica. No discurso e nas

observacdes realizadas, foi possivel constatar que ao trabalhar com os conceitos
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durante uma visita, inicialmente, h& um dominio ndo consolidado dos monitores
no momento da interacdo entre os alunos e os conteudos cientificos. Essa
instabilidade do pensamento conceitual faz parte de uma formacao dinamica,
fluida e complexa. Os monitores vao se apropriando gradualmente dos termos
cientificos, iniciando sua pratica sem apresentar dominio com sua significancia,
apenas com sentidos fluidos (MORTIMER; EL-HANI, 2013).

Com isso, o inicio dos monitores em suas atividades dentro do CEIQ é
permeado pela inseguranca em seus relacionamentos com os alunos e com o
proprio conteddo a ser construido com os alunos visitantes. Os monitores sabem
o significado social do que é ser professor. apresentar a imagem de um
profissional seguro, com dominio do conteldo e com seguranca ao passar estes
conteddos ao seu aluno. Nesse momento, oS monitores ndo se veem dentro
desta descri¢cdo, mas, enquanto dado de pesquisa reconhecemos a importancia
deste momento formativo que é marcado pela desestabilizacdo daquilo que se
sabe; pela “falta” de palavras para nomear e descrever; pelo esforco de elaborar
conceitualmente termos que precisam ser utilizados durante uma exposigao.
Tudo isso aponta para o fato de que, a apropriacdo dos conteudos cientificos
demanda esforco, dedicacdo e acontece pela demanda externa que impele os
monitores a fazerem algo que ainda esta longe de seu dominio, mas possivel de

seu alcance.

Unidade IV — Relacdes Sociais

O enfoque neste momento é a obutchénie, pois € a partir de uma relacéo
intencional e organizada que o ser humano se apropria de conceitos que foram
construidos historicamente. Dentro deste pressuposto da abordagem histérico-
cultural, as andlises do desenvolvimento estdo inseridas no movimento das
relacfes sociais que estdo alocadas e séo propiciadas dentro do CEIQ. Neste
momento, os individuos em contato direto com o0s monitores sao: as
coordenadoras do CEIQ; os alunos visitantes; os ex-professores e 0s outros

monitores inseridos neste mesmo centro (Figura 18).

Figura 10 — Diagrama de Venn sobre o contexto social que o monitor esta

inserido.
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OUTROS MONITOR
MONITORES Y DO CEIQ
COORD. s ‘ ALUNOS
DO CEIQ 4] VISITANTES
EX
PROFESSORES

Fonte: Prépria Autora, 2019.

A seguir, serdo apresentados alguns dados construidos em trés blocos,
sendo estes: relagdo visitante-monitor, tratando sobre o relacionamento do
monitor com 0s alunos Vvisitantes, seja através de resolucdo de duvidas,
brincadeiras ou observacfes que 0s monitores realizaram; monitor-monitor, que
abordou a relacédo de cooperacédo existente entre 0s monitores, assim como as
trocas de informacdes e o auxilio na formacdo de novos monitores e, por fim,;
monitor-coordenadoras, tratando sobre a formacao do CEIQ e o feedback acerca

do trabalho.

a) Aluno-monitor

A relagdo entre aluno visitante e monitor € evidenciada quando estes
altimos sé@o questionados sobre 0s quesitos que a monitoria pode auxiliar na
formacdo pedagoOgica deles. Para César, a vivéncia dentro do CEIQ
proporcionou “‘uma visdo sobre os alunos e sobre como lidar com eles”, essa
resposta € corroborada por Roberta, que afirma que o CEIQ “auxiliou no tato com
o aluno”. Ja para Graziela as atividades refletiram na desenvoltura dela com os

alunos.

Quadro 8 — Respostas sobre a relacdo CEIQ e Graduacédo (Questionario)

De que maneira vocé acha que a atividade de monitoria ajudara no futuro
trabalho enquanto professor?
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Ajudara por ter proporcionado uma visdo sobre os alunos e
sobre como lidar com eles.

Desenvoltura com os alunos, experiéncia para desenvolver
Graziela atividades no laboratério, fiquei mais critica para desenvolver
material educativo.

As atividades nos ajudam na organizacdo de materiais e no

César

Irene
controle do tempo nas aulas.
Me auxiliam na identificacdo de problemas na sala de aula, no
Maria desenvolvimento de materiais pedagdgicos e auxiliar no tato
com o aluno, entre outras coisas.
Roberta Principalmente a lidar com situacfes-problemas.
Este tipo de atividade nos prepara para enfrentar os desafios
Oswaldo

gue podem surgir dentro de uma sala de aula.

Fonte: Prépria autora, 2019.

Para alguns monitores foi um momento especifico, durante o periodo de
monitoria, que demonstrou a necessidade de incluir os alunos nos momentos
expositivos para realizar a construcado deste dialogo. Com César, foi uma visita
diferente — com uma escola baseada nos preceitos da pedagogia Waldorf — que
o fez perceber que havia algo que precisava mudar na sua relagdo com os alunos

que ali frequentavam.

César: (...) eles registraram com a mente tudo aquilo que eles absorveram. Eles,
guando iam para a palestra, eles sempre ficavam prestando muita atencéo, eles
tentavam entender o que estava acontecendo, eles paravam toda hora a
apresentacao para fazer pergunta. (...) e quando eles foram para o laboratorio que eu
lembro... que eu s6 lembro de uma das turmas que ficou de... para mim foi a que eu mais
me senti animado de responder, era eles perguntavam basicamente qualquer coisa
gue eu falava (...). Entdo, ela... eles, assim, pegavam a informacéo e eles sempre ficavam
perguntando e mais, e mais, e mais, € mais... parecia que eles nunca estavam
satisfeitos com aquilo e isso foi um negécio sensacional para mim.

Ao ser questionado sobre os reflexos daquela visita na pratica dele como

monitor, ele afirma que:

César: Entdo, o fato deles perguntarem tanto, tanto e ter essa sede, de saber cada vez e
mais e mais e mais, foi o0 que pra mim, assim, me marcou absurdamente e assim, a partir
dali, eu posso dizer que acabou me mudando, porque quando eu percebi que eles
estavam querendo tanto eu falei assim “oh, a proxima escola que vier aqui eu vou
tentar também puxar eles, para eles ficarem cada vez mais e mais perguntando” e
a partir disso eu comecei a ser mais ativo, terminava de apresentar e falava “e ai, vocés
tem alguma duvida?”, “ou, mas isso daqui, vocés entenderam?” e ai eu comegava puxava
mais e mais.
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A experiéncia descrita por este monitor tem um impacto muito
interessante nesta pesquisa. Pois, uma das reclamacdes mais comuns dos
professores, de modo geral, € 0 pouco interesse pelo conteudo, pela aula, pelo
conhecimento (LOPES (2017); LIMA (2019); OLIVEIRA (2016); PEREIRA:;
RIBEIRO (2017)). Esta é uma realidade comum, infelizmente. Porém, ao
encontrar um grupo de estudantes que vem sendo formado a partir de um
modelo pedagdgico baseado na fenomenologia, no questionamento, na
construgcdo do conhecimento, essa caracteristica de apatia, muitas vezes
impressa como um selo das novas geracdes, acaba sendo questionada.

Na pedagogia Waldorf os alunos ndo possuem livros didaticos ou apostila
como base nas aulas, eles precisam escrever, desenhar, relacionar tudo que
ouvem e veem em cadernos sem pauta. O registro, portanto, € feito, de fato como
percebido por César, como um “registro na mente”, um registro sem fotos. Isso
chamou atencdo do monitor e, por ter sido tantas vezes questionado, sua
capacidade de reelaboracdo era constantemente desafiada, foi exaustivo para
ele, mas, ao mesmo tempo, ter reconhecido seu esforco foi algo tdo prazeroso
que a exaustao se transforma em encantamento e ele afirma: “foi um negdcio

sensacional para mim”.

A atividade docente de que a discente ndo se separa € uma
experiéncia alegre por natureza. E falso também tomar como
inconciliaveis seriedades docente e alegria, como se a alegria
fosse inimiga da rigorosidade. Pelo contrario, quanto mais
metodicamente rigoroso me torno na minha busca e na minha
docéncia, tanto mais alegre me sinto e esperangoso também. A
alegria ndo chega apenas no encontro do achado, mas faz parte
do processo da busca. E ensinar e aprender ndo podem dar-se
fora da procura, fora da boniteza e da alegria. O desrespeito a
educacdo, aos educandos, aos educadores e as educadoras
corroi ou deteriora em nés, de um lado, a sensibilidade ou a
abertura ao bem querer da propria pratica educativa de outro, a
alegria necesséaria ao que fazer docente. E digna de nota a
capacidade que tem a experiéncia pedagogica para
despertar, estimular e desenvolver em nés o gosto de
guerer bem e o0 gosto da alegria sem a qual a prética
educativa perde o sentido. E esta forca misteriosa, as vezes
chamada vocacao, que explica a quase devocdo com que a
grande maioria do magistério nele permanece, apesar da
imoralidade dos salarios. E ndo apenas permanece, mas
cumpre, como pode, seu dever. Amorosamente, acrescento.
(FREIRE, 2017, p. 139, negrito da autora).
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E é essa base do conhecimento pedagdgico, fundante do encontro que
possibilitou a mudanca de postura, de acdo ao outro e de auto avaliacdo e
autotransformacdo como César afirma. E assim, as visitas coordenadas por ele

tomaram um caminho diferente:

César: (...) depois eu me senti mais aberto, eu peguei experiéncia de como trazer
mais os alunos, de como conseguir identificar quando o aluno nao estava tdo afim e
tudo mais, entao, eu ficava mais “esse daqui eu ndo vou puxar tanto, mas aquele ali ta,
entdo se eu puxar aquele, aquele ali vai sentir mais confortavel” e ai eu percebia que
guanto mais eu ia puxando, mais um ia ficando mais solto e ai daqui a pouco todo
mundo jé& estava perguntando tal coisa e isso e aquilo, entdo, ajudou... ajudou
bastante.

No discurso de auto percepcao, de desejo de mudanca e de notoriamente,
ganho de saberes pedagdgicos, César muda seu comportamento e seu modo
de entender o aluno e o processo, uma vez que

Quem nao se lembra o prazer que € o insight, a percepcao
repentina, a compreensao que parece vir pronta, de uma vez so,
de uma questdo que nos incomodava ja a algum tempo? As
vezes, ocorreu quando estavamos s6 remoendo ideias. Outras
vezes, foi algo que alguém disse (...) outras, um texto ou imagem
gue permitiram uma sintese ou a reorganizagao de aspectos que
viamos anteriormente como isolados. Para os professores, é
muito comum isso ocorrer em sala de aula, quando estamos
nos esforcando para ensinar (DELIZOICOV; ANGOTTI;
PERNAMBUCO, 2003, p. 120., grifo do autor).

A afetividade provocada pela visita da escola Waldorf ocasionou uma
vivéncia prazerosa a César, que trouxe para si uma nova perspectiva perante os
visitantes. E possivel observar a atuacdo desses afetos como um mecanismo
que evoca acOes, assim como Vigotski (2018) apresenta, e trazendo um
sentimento de forca e satisfacdo perante o meio.

Toda emocgédo é um chamamento a acdo ou uma renuncia a ela.
(...) As emocgOes sdo esse organizador interno das nossas
reagOes, que retesam, excitam, estimulam ou inibem essas ou
aquelas reacbes. Desse modo, a emog¢do mantém o seu papel

de organizador interno de nosso comportamento (VIGOTSKI,
1926/2018, p. 139).

Aqui cabe uma reflexdo para além do que o monitor demonstra enquanto
“ganho proprio”, se é que se pode afirmar dessa forma. Trata-se do fato de que
ele ndo conhecia a pedagogia Waldorf, ele ndo sabia que o comportamento
inquirido dos alunos foi sendo forjado desde a infancia, ou seja, a formacéo geral

desses alunos ha muitos anos é baseada em um modelo pedagdgico diferente
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da escola convencional. Entdo o entusiasmo que ele teve baseou-se numa
experiéncia de sucesso, mas que tinha como base muitos anos de formacgéao. E
isso precisa ser pontuado, pois o desanimo e falta de interesse ressaltados aqui
anteriormente também tém base sdcio-histérica. Quer dizer, a escola que
funciona com base em um aluno passivo, recebedor de informacdes, que sé tem
voz quando “grita” e incomoda (pela indisciplina), que é avaliado apenas por
aquilo que nao sabe, que nado constroi e ndo é protagonista de seu
conhecimento, etc. dificilmente consegue edificar uma identidade discente
questionadora e participativa como César teve oportunidade de conhecer.

Para Irene, a emocao que a conduziu a uma acao foi relacionada ao seu

projeto com criancas com Sindrome de Down ao observar a seguinte figura (19):

Fotografia 15 — Fotografia utilizada na L.E. durante a entrevista de Irene

Durante a L.E. uma foto das criangas do projeto realizando uma visitagao

ao CEIQ despertou os afetos que a Irene sente pelo seu trabalho. Com os olhos

cheios de agua e sorrindo, visivelmente emocionada, Irene respondeu:
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Irene: AAH! E 0 meu projeto, é a minha vida, é o motivo de eu ter entrado no CEIQ, e
gue é... o carinho deles, a atencado deles, tudo, tudo deles, assim, é... é a area... eu entrei
na faculdade pensando “vou ser professora de quimica” depois desse projeto eu nao
quero ser s6 uma professora de quimica, eu quero fazer a diferenca para quem
realmente precisa, para quem realmente quer... entdo eu ja penso em fazer uma segunda
graduacgédo, ou em pedagogia, ou sei la.. eu busco ainda uma segunda graduacdao... €...
eu penso em fazer mestrado e doutorado nessa area, porque € uma area que eu gosto
muito da educacéo inclusiva. Entdo, eu ja penso em fazer uma coisa bem diferente do que
eu... do que de quando eu entrei. E.... porque a atencdo deles, o carinho deles, é tudo,

€ um projeto que realmente mexe com a pessoa depois que ela comeca.

A participacao no CEIQ abre uma oportunidade, por vezes nao alcancada
por outros colegas do curso, de conhecer realidades pedagogicas diferentes e
de exercitar outras habilidades para a futura profissdo docente. A monitora aqui
apresenta uma significacdo de vida, em que suas intencdes e planos sdo
redefinidos. O sentido da sua profisséo, assim como do seu impacto perante
seus alunos, é reestruturado. Irene produz, dentro de uma singularidade
dialética, o seu momento de diferenca dentro da experiéncia propiciada por este
centro de ciéncias.

A atividade de Irene é reestruturada a partir da reflexdo que este projeto
propiciou em sua formacao. A organizacao e planejamentos de decisfes, nesse
momento, produziu forte impacto afetivo em Irene, que levou a ampliar o seu
olhar sobre a sua formacéo e futura profissao.

Para Maria a ressignificacao da sua profissao veio a partir da percepcéo de
gue os alunos-visitantes estdo ali com a mesma percepcéo de que ela estava
em anos antes. Entdo, para se aproximar dos alunos, ela se coloca na mesma
posicdo que estava quando visitou o CEIQ durante o seu Ensino Médio. Ou seja,
a experiéncia pregressa dela e a auto analise do processo faz com que ela se
coloque no lugar dos alunos e repense 0 seu modo de atuacdo, agora como

monitora.

Maria: Primeiro eu me ponho no lugar da pessoa que esté ali porque a gente... do jeitinho
gue eles estavam, eu estava também, assim nervosa com o vestibular, medo do que vai
acontecer. Eu ndo sabia nada de faculdade, nada... achava que era uma coisa e é outra e
ai eu tento explicar para eles da melhor forma possivel, da maneira que eu gostaria
gue tivesse me explicado quando eu estava com as minhas duvidas. Eu tento explicar
para eles do melhor jeito e néo falar s6 sobre quimica, mas falar da USP no geral e o que
eu sei.
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Novamente, neste trecho destaca-se o fato da empatia como elemento de
importante reconhecimento da funcéo docente. E importante destacar que isso,
ao que parece, ndo é comum quando o professor ja € formado, sendo uma
reclamacgdo recorrente entre 0s monitores. Mas, enquanto licenciandos-
monitores eles ocupam o espac¢o intermediario, ndo sdo s6 alunos ou sO
professores, sdo os dois e isso faz com que eles percebam a importancia de
colocar-se no lugar do outro.

Com isso, 0s monitores demonstraram que, inicialmente, encontraram
barreiras durante a interacdo com o0s alunos e, ao exercitarem o deslocamento
ao olhar pelos olhos dos alunos, passaram a construir explicacées e exposicoes
mais interativas.

Em certo momento da entrevista, foi estabelecida uma conversa acerca
das primeiras palestras de Irene e, ao ser questionada sobre possiveis

mudancas em sua postura perante os alunos, a monitora afirma o seguinte:

Irene: Muito... mudou... é... a minha percepcdo sobre as perguntas. E... eu tinha medo
de perguntar para os alunos, porque eu tinha medo de ndo saber responder, entédo a
minha palestra era toda eu falando s6 expondo para vocés, porque eu pensei “vai que ele
faz uma pergunta e eu ndo vou saber responder e eu me enrolar, me embananar” vou
perder aquela confiangca que o professor tem que ter e... ai aos poucos eu vou
desenvolvendo, hoje a maior parte da palestra é eu perguntando, eu buscando, eu
guerendo que eles conversem comigo porgue fica uma coisa... além de ficar uma coisa
muito chata, né? E quando eu nao sei responder eu assumo (...) “olha essa informagao
eu ndo posso te falar, mas se vocé quiser mandar um e-mail depois eu pesquiso e te

respondo, ou vocé pode procurar em tal site” caso a gente tenha mais conhecimento.

Neste contexto Irene apresenta esse desafio como “trazer o aluno para
si”, de maneira que os alunos nao fiquem intimidados, mas sim, sintam-se
envolvidos e parte integrante das atividades desenvolvidas naquele espaco.
Além de responder as questdes apresentadas, um posicionamento necessario
para os futuros professores é de fomentar as duvidas e incentivar 0s
guestionamentos dos proprios alunos. Pois, assim como Wardekker (1998 apud
MOURA, 2007) apresenta, além de trazer o conhecimento especifico, um museu
interativo pode contribuir para que o conhecimento seja visto pelo visitante como
elemento possuidor de fungdo dentro da construcdo social do conhecimento.
Para realizar esse movimento em uma visitagdo, é necessario que, ao
compartilhar as informacdes, os monitores desafiem o visitante a se envolver e

produzir um conhecimento baseado no seu saber prévio.
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Sendo assim, a fungdo de um monitor é de, segundo Moraes et al. (2007),
transformar os experimentos em desafios, em perguntas a serem respondias
pelos visitantes para que o conhecimento seja provocado e as condi¢cdes de
produzir novos saberes sejam criadas.

Irene demonstra o aprimoramento de sua autoconfianca através do relato
desta experiéncia. Este processo potencializa e empodera a monitora, o que é
essencial para assumir um papel de maior abertura e escuta perante os alunos,
gue embasa uma concepcao da relagao de ensino e aprendizagem que entende
o aluno como agente ativo do processo. O exercicio da autonomia, neste caso,
€ da professora em formacado. A autonomia tantas vezes é falada com foco no
aluno, mas aqui destaca-se a formacao da autonomia da professora.

No relato a seguir, César, quando questionado se achava que a monitoria
o auxiliaria futuramente como professor em sala de aula, responde destacando

a questao do processo de ensinar ao outro.

César: (...) entdo esse contato todo que vocé tem tanto com o aluno quanto com a ciéncia
e 0 conhecimento em si, ele para mim é importante, para mim ele te da uma ideia de
como vocé pode passar essa informagdo para o aluno é... porque 0 que eu sei as
vezes eu sei de uma maneira s6 que é um pouco mais dificil de explicar para o aluno
gue as vezes nem ao menos viu aquilo, tanto que eu sempre tento me colocar no mesmo
ponto que eu estava quando eu cheguei, entdo o CEIQ me ajudou muito nesse limiar que
€ poder definir o0 que eu sei, 0 que eu posso passar para o aluno e como eu posso
passar para o aluno.

A afirmacdo de César neste trecho diferencia claramente a ciéncia de
referéncia do conhecimento cientifico-escolar. Ele afirma que séo diferentes, que
nao coincidem diretamente e que a fungéo dele, enquanto mediador desses dois
campos, € fundamental para que o contrato pedagogico se estabeleca. Esta
observacdo também foi destacada em uma fala de Osvaldo, durante o seu relato

inicial, prévio a Lembranca Estimulada.



132

Osvaldo: Com certeza mudou, é... tipo assim, €... fora... fora que eu fui a pessoa que ficou
mais ali no desenvolvimento do experimento e na apresentagéo dele o ano todo é... foram
entrando outros bolsistas, principalmente os voluntarios que entram no CEIQ que eu tinha
que ensinar esse experimento, para eles aplicarem quando eu ndo podia na.... na visita,
entdo, assim desde a primeira vez que eu apresentei até o que eu tinha apresentado até
l& no final da ORQ, mudou muito, principalmente de conceitos, de como a gente passava
isso para os alunos, porque a gente comeca tentando explicar os termos mais
técnicos e da forma mais coerente que a gente sabe, entdo, a gente quer falar
palavras bonitas, termos bonitos, coisas que as vezes os alunos ndo entendem, se a
gente nao simplificar e ndo passar sempre em uma linguagem que eles entendam um
pouquinho mais, entdo a gente comeca falando durante uma meia hora o experimento, ai
“pipipi popopo... o comprimento de onda, frequéncia, sentido inverso, seila o que.. tananan”
e gue vocé pode associar isso a aquilo do seu cotidiano, os alunos saem com aquela
cara de perdidos e conforme vai passando as visitas da ORQ, vocé vai fazendo isso
cotidianamente, todo dia as tarefas, vocé vai moldando, conforme os alunos véo
entendendo um pouquinho mais, conforme as duvidas deles surgem, as
necessidades deles véo aparecendo e eles vao perguntando paravocé, chega no final
ja esta uma coisa mais bonitinha, mais lapidada, entdo acho que é isso, a necessidade e
as perguntas dos alunos te ajudam a moldar e lapidar melhor a maneira como vocé
estd explicando aquilo para eles.

A base da pedagogia, segundo Libaneo (2001), € a acdo intencional,
consciente, organizada, de modo que as bases da ciéncia sejam convertidas em
matéria de ensino. E foi através dessa aproximacdo com o0s alunos que 0s
monitores demonstraram sensibilidade para a questdo de realizar uma
comunicacdo mais efetiva. Esse posicionamento € importante para a realizacdo
das atividades, uma vez que as visitas realizadas no CEIQ ndo sdo espontaneas
e ndo sao estruturadas apenas na exposicdo de objetos, as atividades
expositivas sdo situacdes construidas para que o didlogo entre o publico e a
ciéncia ocorra.

A autonomia adquirida pelas préaticas educativas do CEIQ também é
perceptivel no momento que os monitores respondem se sdo capazes de utilizar
0s saberes que eles possuem para desenvolver atividades baseadas nas
necessidades dos alunos para melhorar o0s processos de ensino e

aprendizagem.

Figura 11 — Grafico de respostas para a questao: “Eu sou capaz de gerenciar,
de forma eficaz, as atividades em sala de aula que utilizam experimentos

durante os processos de ensino e aprendizagem”
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0% 0%

= Nunca

= Raramente

= As vezes
Frequentemente

= Sempre

Fonte: Prépria autora, 2019.

Os monitores demonstram uma positividade (84% responderam entre
“frequentemente” e “sempre) perante suas capacidades de desenvolver
adaptacdes no conteudo frente as necessidades dos individuos envolvidos. O
monitor que apresenta menor tempo de curso e de atividade no CEIQ — o César
— demonstrou a resposta de que “as vezes” (16%) se sente capaz de mobilizar
seus conhecimentos para tal atividade. J& os trés participantes com maior tempo
de graduacéo e de familiaridade com as atividades do CEIQ — Graziela, Osvaldo
e Roberta — afirmaram que conseguem realizar as adaptagbes perante as
necessidades de seus alunos “sempre” (67%).

Em relag&o ao contato inicial com os alunos-visitantes, César demonstra
que algumas atividades para “quebrar o gelo” sdo importantes. Ao observar a
Figura 16, César apresenta que esta imagem retrata uma aproximacao com o

aluno, como transcrito no excerto abaixo.

Fotografia 17 — Imagem utilizada na entrevista L.E. com César ll|
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Fonte: Prépria autora, 2019.

César: Retrata a melhor parte da visita que é a gente encharcar os alunos de *risadas*
mas € uma... ela traz para mim a outra parte que, para mim, era a mais importante da...
da divulgacao cientifica que é vocé passar a ciéncia sem um elitismo, que é vocé
passar ela de uma maneira que seja divertida, que seja legal, que vocé consiga trazer
o aluno para si, entdo quando os alunos vinham eles sempre acabam ficando meio
intimidados assim e tudo mais, coisa que eu acabei ficando quando vim a primeira vez,
entdo, quando vocé tem essa brincadeira para mostrar de maneira prética o lava olhos,
para mim € importante porque além de ser um quebra gelo, acaba trazendo o aluno
mais para perto da gente, entdo, essa foto me lembra bastante da importancia de vocé
saber trazer o aluno para si.

Neste momento, César apresenta a concepcao de que a ludicidade que a

experiéncia de utilizar o lava-olhos, dentro de um contexto prético, apresenta-se
como um fator motivador e que auxilia no momento de propiciar o envolvimento
dos alunos nesta atividade. Quando César apresenta que “além de ser um
guebra gelo, acaba trazendo o aluno mais para perto da gente” pode-se inferir o
entendimento da importancia da experiéncia pessoal dentro do contexto
pedagdgico, uma vez que essas situagbes trazem uma aproximagao cognitiva,

contudo, também afetiva, do aluno com o monitor e o conteddo, uma vez que

[..] mais do que um recurso motivador, as atividades de
demonstragdo podem contribuir significativamente para a
compreensdo dos conceitos estudados, uma vez que oferecem
oportunidade de contextualizag&o, formulag&o de hipoteses e de
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modelos explicativos, experimentacgéo e discussdo (MONTEIRO
et al., 2010, p. 383).

Essas atividades podem “[..] preencher uma lacuna cognitiva
caracteristica dos conceitos cientificos e dar a esses conceitos a forgca que essa
vivéncia da aos conceitos espontaneos” (GASPAR; MONTEIRO, 2005, p. 233).

Além desta perspectiva ludica, a funcdo do monitor passa a ser permeada
por uma postura e ordem que foi ressaltada por Maria, uma vez que, durante a
entrevista, ela afirma que o posicionamento que precisa ter a frente dos visitantes
nao € apenas de explicar o conteudo, mas também de manutencdo da ordem e,

dessa forma, chamar o aluno e a sua atengéo para o momento da aula.

Fotografia 18 — Imagem utilizada na entrevista L.E. com Maria

Maria: (...) e assim, a gente tem que aprender também porque, igual, essa € uma escola
que é OK, ndo da trabalho no laboratério, mas tem umas escolas que vem que dao muito
trabalho e a gente tem que aprender a... que agente ndo estaali s6 como... é... monitor
sO explicando, a gente tem que falar “6, ndo, vocés estdo me atrapalhando, vamos
prestar atencao aqui’. E é isso que a gente aprende também para poder dar aula
depois, porque agora a gente vai com os projetos do CEIQ nas escolas e ai... a gente vé
gue tem que chamar atencdo mesmo, se a gente ndo chama, fica meio tipo “vou chamar
atencao e eles vao me achar chato”, mas nédo é, vocé tem que fazer o seu trabalho
primeiro e depois tem que produzir alguma coisa.
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O contrato pedagdégico envolve engajamento, envolve interesse e se isso
for assumido, os “problemas” de indisciplina, por exemplo, tentem a ser
amenizados. Obviamente cada situacao sera diferente, mas a questéao da tenséo
na relacdo entre professor e aluno é algo que tem cada vez mais despertado
importantes discussdes. O numero de professores afastados por licenca saude
em funcao de desgastes emocionais e psicologicos tem aumentado bastante nos
altimos anos (DIEHL; MARIN, 2016; SILVA; ALMEIDA, 2011). E resolver este
problema passa por aspectos como maior uso de situacdes ludicas, mas também
pela suposicdo de que a imposicao da forca, da requisicdo policial podem
resolver conflitos e, atualmente — desde 2018 -, esse assunto ganhou destaque
com a possibilidade de adeséo das escolas ao modelo proposto pelo governo
chamado de civico-militars®.

Neste momento, é possivel inferir uma superacao da imagem do professor
tradicional, baseado no modelo de racionalidade técnica, caminhando para além
da supremacia da dimenséo tedrica. Uma vez que, de suas formas, os alunos
apresentam que o CEIQ introduz ferramentas para ir além do ensino baseado
nos conteudos expostos de maneira passiva ao aluno. O “trazer o aluno para si”,
‘puxar o aluno”, “buscando” o aluno, passando a ciéncia sem o elitismo e
conhecendo métodos diferentes sdo posicionamentos que demonstram um
entendimento da educacdo como algo além dos conhecimentos especificos,
superando a visédo “bacharelesca” tradicionalmente oriunda desta formacgéao.

E a partir dessas falas que podemos citar a importancia de resgatar a
dimensédo pessoal no momento de formacao do professor, uma vez que “[...]
implica conhecer os professores ndo apenas como profissionais, mas como
pessoas, buscando compreender como suas experiéncias pessoais influenciam
sua vida profissional” (NOVOA, 1995 apud GATTI et al. 2019, p. 183).

b) Monitor — Monitor

A formacao de professores € um campo significativo para compreender a
reproducdo e a transformacdo social. Nesse ambito, para que essa

transformacao ocorra, o sujeito ndo se encontra isolado. As relagbes sociais que

36 “O modelo civico-militar tem como principal caracteristica o fato de a gestdo escolar ser compartilhada
por educadores e militares. Enquanto os professores sdo responsaveis pela parte pedagodgica, os oficiais
atuam na administracédo e cobram disciplina dos alunos” (MORETTI, 2019, s/p).
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0S permeiam sao constantes, seja consigo ou com o Outro. Permeando estas
relaces esta a intersubjetividade, que € onde ocorre os encontros do individuo
com o diferente. E o encontro de mundos particulares que resultam nas
negociacdes entre os significados compartilhados e ressignificagdes pessoais.

No contexto do CEIQ as relagbes sociais mais intensas que foram
possiveis de observar foram dos monitores com seus iguais. Essas relacdes
demonstraram diversas nuances afetivas que foram reproduzidas dentro de sua
complexidade abaixo.

No inicio da entrevista, ainda sem apoio da L.E. foi perguntado o que os
monitores alterariam no CEIQ caso eles pudessem. A partir disso as respostas,

transcritas abaixo, apresentaram suas especificidades, mas com o mesmo

ponto: a divisdo de espacos e trabalho.

Monitor

Osvaldo

César

Dialogo

AAAAH! Eu j4 vou meter a faca, eu tenho certeza de que deve ser o que a
Maria deve ter respondido aqui, para vocé. Eu mudaria, tentaria mudar pelo
menos, uma coisa que é sempre falado nas reunides e que nunca muda,
parece gue é bater na mesma tecla, mas nunca muda, que é a postura do
pessoal aqui do CEIQ em relacdo a organizacdo, porque € assim, gente... é
uma coisa muito simples, pegou o notebook? Usa, bonitinho, pega, volta ele
para dentro da caixa, com carregador e guarda no lugar da onde vocé tirou,
tudo ali no CEIQ é catalogado, bonitinho, tipo... tal produto, ta no armario tal,
prateleira tal, entdo se voce tira, usa o negécio e deixa ali em cima da mesa,
embora seja uma coisa cotidiana, porque é uma coisa normal do ser humano
fazer isso, e ndo volta... ndo tem o habito de voltar para o lugar aquilo, isso se
torna uma coisa maior, porque se todo mundo comeca a fazer isso, o CEIQ
fica baguncgado, ficatudo forado lugar e as coisas comegam a sumir. Por
isso... 0 CEIQ tem um histérico de coisa sumindo, é carregador que some, €
controle que vai embora, é... entdo, a Coordenadora 1 fica louca com isso.
Entéo, é a partir de coisas pequenas, como esses atos, de usar e colocar
no lugar de novo, manter limpo, manter organizado o nosso local de
trabalho, que deixado de lado, surge os grandes problemas depois.
Entao, isso seria uma coisa que pode ser pequena e boba, mas que eu sempre
tento falar pelo menos, ali no grupo do CEIQ, que eu acho que poderia mudar,
porque com 0 passar do tempo teria grandes resultados no futuro, sabe,
porque é uma coisa minima... manter o seu local de trabalho tudo limpo e
organizado, porque sem isso ndo tem como trabalhar bem, n&o flui bem
o trabalho.

Uma das coisas que eu pensava em mudar que eu nao fui muito a favor assim
era em relagdo as visitas, mas isso, felizmente, vai mudar o modelo entdo acho
gue isso é descartado porque o que vai entrar agora me agrada. De resto, eu
acho que... hm... talvez a maneira como algumas pessoas veem e se
portam perante os alunos pode ser um pouco complicada porque tem
bolsista que vem e ele as vezes nao sabe lidar com aluno, ndo sabe lidar
muito bem com dulvida e acaba cometendo alguns deslizes e as vezes é coisa
que é falta de coisa de vocé conversar com ele, esse tipo de desinformacéao
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Maria

Graziela

Roberta

assim gue as vezes é um pouco complicado, vocé, por exemplo, passar
umas informacéo para o aluno.

Eu acho que eu traria mais recursos financeiros para a gente, para a gente
fazer tudo aquilo que a gente tem vontade de fazer, porque sdo muitas coisas
e a gente fica se limitando nessas coisas por conta de dinheiro. E aumentar o
espaco também, porque a salinha ali ja ndo comporta mais tanto, € muita
gente, muitos bolsistas, a gente ndo tem laboratério préprio, entdo tem que
ficar correndo para |4 e pra cA com as coisas. Entdo espaco e financeiro,
principalmente, eu mudaria aqui. As pessoas nem tanto, eu gosto da maioria.

Eu mudaria a sala porque eu acho que a gente tem muito projeto para pouco
espaco, tipo a sala é pequena, mas ja foi menor... ndo sei se a Coordenadora
1 j4 te contou, um ano antes de eu entrar era um cubiculo assim. Me contaram,
né? Porque meus veteranos eram bolsistas na época entdo me falaram que
era uma sala menor... e eu daria mais dinheiro ao CEIQ, porque assim, a gente
tem tanta ideia de que fica limitada a verba que a gente recebe, né? E assim,
a Joana tem bom coracao, sabe? Entdo tudo ela quer fazer e tal... A gente fez
uma cartinha de prevenc¢éo ao suicidio, que teve grana (sic) para prevenir, e
agora a gente fez uma da ansiedade e ndo tem grava para imprimir, entao é
triste, sabe?

A organizacdo... é... n6s temos muitas atividades, além dos projetos,
entdo cada um é responsavel pelo seu projeto e o CEIQ ainda tem muitas
atividades e... eu penso assim, que aqui € como se fosse uma empresa,
certo? Porgue as coisas precisam acontecer para ter um resultado, nosso
resultado nao é financeiro, nosso resultado é na educacéao, entédo, para
que a gente tenha um bom resultado, nés precisamos de organizacao e € o
que falta. Falta... ééé... todo mundo saber como funciona, falta... olha, vocé
tirar esse papel daqui vocé tem que poér esse papel aqui, olha se eu vou fazer
um rascunho eu nao vou misturar com as folhas brancas, que é uma coisa que
me irrita...entdo, como eu sei que esse papel é um rascunho? Eu faco um risco
na parte escrita, entdo eu sei que tenho que usar o outro lado. Isso, entdo, ndo
€ uma coisa importante de outra pessoa que deixou ali guardadinho no
cantinho, sabe? S&o pequenas coisas que se acontecerem que se forem
mudando... é... o resultado que a gente tem vai ser muito bom, nas areas
que a gente precisa.

Roberta: Diminuiria [0 nimero de bolsistas], porque tem muita gente para tipo
assim... uma sala pequena. Se nado diminuir o nimero de bolsista, aumentar
a sala, tipo procurar uma sala maior. Porque tem muita gente para pouco
espaco que tem la dentro.

Pesquisadora: Mas vocé acha que a demanda de trabalho teria que diminuir,
aumentar...

Roberta: Eu acho que para continuar, porque quando eu entrei tinha quatro
bolsistas s6 e a gente dava conta de tudo, assim... quatro, mas s6 com trés
vindo, mas tudo bem..., mas a gente dava conta de tudo normalmente, assim,
tinha alguns perrengues que a gente passava? Tinha. Mas era normal, porque
as vezes tinha um que era para vir... era o horario dele, e os outros trés tinham
aula, era mais ou menos assim. Entdo o que tinha que vir ndo veio, entdo
alguém tinha que sair da aula e vir para o lugar dele, entéo, era um pouquinho
complicado. Com o maior numero de bolsistas ndo tém tanto esse
problema, mas acho que mesmo assim iria continuar a mesma coisa.



139

As respostas demonstram uma dinamica subjetiva entre monitor e seus
iguais que demonstra o desconforto perante tematicas do ambiente de trabalho.
Produtividade, organizacdo, comprometimento, sdo algumas das caracteristicas
que causam coliséo entre os monitores. S80 nestes momentos que € possivel
observar o ambiente intersubjetivo que estéo inseridos. Para Irene e Osvaldo a
organizacdo é uma questdo que deveria ser alterada, pois impacta diretamente
no local de trabalho. A queixa de César € acerca do posicionamento que 0S
monitores mantém perante os alunos-visitantes. Para Roberta, no CEIQ ha
pouco espaco para muitos monitores, entretanto, quando questionada, ela
demonstra, indiretamente, o descontentamento com o comprometimento e a
seriedade que outros monitores apresentam quando exercem as funcdes do
Centro.

Estas falas apresentam suas especificidades, porém tratam do atrito
causado pelas diferencas pessoas de cada bolsista. A demanda que o monitor
aplica no igual transparece a maneira como este individuo relaciona-se com o
préprio trabalho. Encontrando diferencas sobre esta rela¢do, os monitores geram
atritos ao encontrar um significado compartilhado do que €, de fato, ser monitor
no CEIQ. Como Molon (2003, p. 118) apresenta o social é constituido de sujeitos
com sua historicidade que € determinante para suas condi¢cdes de vida. Dentro
deste contexto “um social que é também subjetividade e intersubjetividade, cuja
dindmica se constitui na teia de relagdes entre sujeitos diferentes e semelhantes”

A partir deste pressuposto, o CEIQ auxilia no movimento formativo deste
futuro professor. Sendo a subjetividade algo elastico e permanente, assim como
constituinte e constituida (MOLON, 2013), sédo esses encontros com o Outro que
propiciam a formacao de novas reflexdes a partir da sua pratica. Assim como, 0
desenvolvimento e amadurecimento de afetos que sdo gerados apenas quando
encontradas em ambientes sociais.

A significagdo sO ocorre na relagdo entre sujeitos, inseridos em
intersubjetividades constituinte de um mundo de sujeitos constituidos historica e
socialmente. Como Molon (2017) apresenta, mesmo o significado sendo
diferente do sentido, eles apresentam uma grande independéncia entre si.
Ambos ndo determinam a configuragdo da consciéncia, mas impulsionam novas

conexodes e atividades, em uma dimensao semiadtica.
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E s&@o esses encontros intersubjetivos que ocorrem no CEIQ que
impulsionam novas conexdes e atividades. Isso ocorre, pois as relacées ali
propiciadas, constituem e séo constituidas pelos monitores a todo momento.
Esta relacdo gera uma mudanca de sentidos e variagéo de significados a todo
momento, gerando envolvimento afetivo de ambas as partes que os impulsionam
para novas acoes.

A complexidade desses encontros é demonstrada pelos conflitos acima
demonstrados em conjunto com os relatos abaixo apresentados. Durante a
entrevista de Irene, quando questionada o que a foto abaixo retrata para a
monitora, traz um relato emocionado sobre a maneira que 0S monitores

afetam(se) dentro de sua atividade no CEIQ.

Fotografia 19 — Imagem utilizada na entrevista L.E. com Irene I
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Fonte: Banco de Imagens do CEIQ, 2017 (https://www.ﬂickr.com/photos/ceiqusp/alburﬁé).
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Irene: Ah, me retrata a familia que a gente tem aqui. E... como toda familia a gente tem
os altos e os baixos, entdo como toda familia a gente briga, a gente tem as discussdes,
tem as divergéncias de opinido, que sao pessoas que tem a opinido muito forte e todas
agui, ndo estou vendo uma pessoa que ndo tem uma opinido forte, que ndo vai correr atras
daquilo que esta defendendo e... como toda a familia a gente tem esses momentos de
integracdo, de conversa e de ouvir o outro e quando precisa... as vezes, eu ndo
converso com essa pessoa normalmente, na faculdade, as vezes essa pessoa é de outro
grupo, porgue infelizmente a faculdade é dividida em grupinhos, entéo 4s vezes a pessoa
€ de outro grupo, mas quando a gente ta aqui dentro a gente é amigo, € parceiro, a
gente faz as coisas juntos, entdo... E uma familia. O CEIQ é uma familia.

Irene apresenta seu relacionamento com 0s outros monitores como uma
relacdo familiar. A aproximacdo entre mundos conflitantes expressa
anteriormente nesta unidade de analise € evidenciada, novamente, com o relato
de que neste espago sdo encontradas pessoas de “grupos” diferentes. Com isso,
€ possivel ressaltar, novamente, a riqueza de contextos que o CEIQ apresenta
perante o coletivo de monitores. Os monitores, com suas historicidades
individuais, passam a constituir um espaco em que suas significacdes e sentidos
séo reestruturados a todo momento. Entretanto, este movimento € fomentado
pela afetividade que estas pessoas passam a sentir pelo espaco, pela docéncia
e pelo Outro.

Assim como para Irene, 0 momento em que as fotos dos colegas
apareceram (Fotografia 20), Maria ficou emocionada. Ao ser questionada o que

esta fotografia retratava e ela afirmou que:
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Fotografia 20 — Imagem utilizada na entrevista L.E. com Maria Il

' : EE——
Fonte: Banco de Imagens do CEIQ, 2017 (https://www.flickr.com/photos/ceiqusp/albums

Maria: E carinho que eu criei aqui, porque todo mundo que tem aqui, € dificil eu ndo gostar
de alguém, tanto que a gente ta sempre brincando um com outro também, acaba virando
familia, porque a gente passa mais tempo aqui do que em casa, né? E muito Bom, é
um trabalho de trés anos... um trabalho lindo de trés anos, eu vou chorar... eu gosto muito.

O relato sobre a familiaridade que as monitoras expressam nas
entrevistam, como mostrado acima, refletem a integracdo dos monitores como
uma rede relacional e interdependente que consolida as dimensdes objetivas e
subjetivas no momento de producdo de sentidos referentes a docéncia. As
afetividades desenvolvidas nesses locais, geram 0 movimento perante suas
atividades de monitoria. Como Molon (2017) apresenta que no sujeito reflete-se
a totalidade das suas relacdes sociais, 0 que o torna um modelo de sociedade.
Ou seja, ao conhecer o sujeito vocé conhecera o mundo social em todas as suas
conexdes. A partir deste pressuposto, a partir do Outro 0 monitor passa a
conhecer a si mesmo como futuro professor.

Os monitores entendem que € sujeito e promotor do desenvolvimento
cognitivo dos individuos que o cerca, desta forma, € preciso perceber o potencial

das relacdes intersubjetivas para a sua formacao. A afetividade envolvida neste
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processo, pode favorecer o processo intencional que eles passam no momento
da formacéo intencional de si e do Outro.

Esse processo de formacédo intencional é visualizado na entrevista de
Osvaldo. Quando questionado o que havia mudado desde a sua primeira
visitagdo até as que ocorriam no momento da entrevista, o0 monitor afirmou que
o modo como ele explicava os conteudos foi modificado, pois eles apresentavam
0 mesmo conteudo para diversos alunos. Mas, além desse fato, Osvaldo

demonstrou a participacéo dele na formagao dos monitores mais novos.

Osvaldo: [...] Também como eu disse, vai chegando os voluntarios do CEIQ e tudo
mais, e eles vao tendo que aprender, além de eu ensinar isso para os alunos, por
exemplo do experimento do raio x e tudo mais, que eu tive que adequa a eles, eu
também tive que ensinar a eles como explicar para os alunos, por causa que eles
estavam chegando ali no CEIQ agora e estavam meio perdidos, entdo, além de eu ter que
aprender e simplificar para os alunos, tinha que ensinar aos voluntarios como explicar
isso para os alunos porque eles estdo ali no primeiro ano, acabaram de sair do
ensino médio.

Osvaldo: Ai, essa daqui, estava o pessoal todo como voluntario ainda, ah... essa daqui me
traz uma memaria de ensinar o pessoal. O pessoal que estava como voluntario. Porque
assim, a gente tem o sistema de voluntarios e os bolsistas, entdo eles vém, assistem a
gente fazendo as palestras, 0s experimentos e tudo mais, para ir aprendendo, porque eles
pegam o carro andando... entdo, até entrarem como bolsistas, para estarem com a
informacé&o quentinha ali, entdo vendo essa imagem aqui eu vejo a diferenca da... tipo...
do pessoal gque ta aqui, a gente, que é do segundo, terceiro ano, quarto ano, € o
pessoal que esta entrando como voluntario. Entdo sdo tipo sementinhas ali,
comecando a crescer. E a gente podendo dar essa chance, de estar ali
acompanhando, vendo tudo, e revendo essas coisas que ja foram vistas no Ensino
Médio, eles também no primeiro ano, entéo é isso que essa imagem me remete, que é a
gente, pelo menos os bolsistas, que essa daqui eu ja estava como bolsista, é... a gente...
€... estd sendo _aluno e professor ao_mesmo_tempo. Porque a gente € aluno de
graduagdo mesmo, como qualquer um deles, ndo importa que estejam no primeiro ano,
mas que a gente esta tendo que ensinar para eles ali como se porta dentro do CEIQ, como
apresenta 0 experimento, como ter uma boa postura e tudo mais. Entdo a gente... essa
imagem me remete a esse pensamento. Vocé ser aluno/professor.

Durante o periodo de acompanhamento das atividades do CEIQ a

formacdo em servico foi observada, o monitor é capacitado durante o proprio
exercicio de sua monitoria. Esse movimento formativo ocorre com o
envolvimento dos coordenadores, mas, como € possivel observar na fala de
Osvaldo, a formacgado ocorre entre 0s monitores mais experientes e 0s recém-

chegados.
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Para a criacdo de uma zona de desenvolvimento proximal, € necessaria
a estruturacdo de uma instrucdo (ZOIA, 2010). Para ocorrer 0 processo de
obutchénie, é necessario um ato de intervencdo intencional que provoca
processos de desenvolvimento interno. Durante as atividades observadas no
periodo desta pesquisa foi possivel observar a intencionalidade dos monitores
ao auxiliarem os colegas recém chegados, além disso, mesmo que seja uma
relacdo de ensino-aprendizagem pouco estruturada, os monitores séo instigados
a desenvolver suas capacidades de pensar em diferentes campos perante a sua
atuacao.

A partir deste contexto, a interatividade entre os monitores, impulsionam
estes individuos a construir novos sentidos para as instancias educacionais que
estdo sendo formadas em sua formacéo inicial. Esse movimento pode ser
explicitado, novamente, na fala de Osvaldo ao ser questionado 0 que esta

fotografia retratava para ele:

Fotografia 21 — Imagem utilizada na entrevista L.E. com Osvaldo |

Fonte: Banco de Imagens do CEIQ, 2017 (https://www.flickr.com/photos/ceiqusp/albums).
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Osvaldo: Ent&o, nessa foto aqui, os dois bolsistas que estéo junto comigo [cita 0s nomes]
é... eles ja estavam com bolsa, j& haviam entrado no CEIQ, ndo estavam mais como
voluntarios e aqui eles estavam... d& pra ver ja essa foto que da para falar sobre evolucao,
porque naquela primeira la que vocé me mostrou, que eu estava falando que a gente
estava como professor/aluno, isso €, revendo conceitos e ensinando conceitos para
os voluntarios aprenderem a ensinar, e aqui eles ja sao bolsistas, entdo ja passaram
por todo o processo de voluntariado, de pegar o barco andando, aprender 0 processo e
aqui eles ja estavam mais familiarizados com o CEIQ, com como se portar, como
trabalhar com os alunos, é... como ter didatica e tudo mais, entdo aqui, nessa imagem,
eu vejo evolucdo! E o que eu posso dizer! Evolucéo e realizagdo, porque aqui eram
eles, gue estavam aprendendo com a gente, ja estdo no mesmo patamar!

Novamente € retratada indicios de obutchénie na fala de Osvaldo.
Contudo, ao conceber a atividade de monitoria como uma atividade de ensino, é
necessaria ter uma intencionalidade, com objetivos e conteldo. Isso exige dos
monitores o significado do que € ensinar e aprender que nao foi possivel
observar a partir desses excertos.

Neste contexto, cabe aos novos monitores ressignificarem o
conhecimento que esta sendo construido em conjunto com Osvaldo para que o
seu sentido de docéncia seja transparecido em conjunto com a intencionalidade.
O tornar-se sujeito do conhecimento, em que € necessario apontar objetivos,
para que as necessidades transparecam e o sentido a sua propria atividade seja
estabelecido. Este movimento néo foi detectado na fala dos monitores ou nas
observacbes da pesquisadora, podendo ser um elemento de pesquisas

posteriores.
c) Monitor - Coordenagéo

A relacdo entre os monitores e a coordenacao foi observada em pratica,
a partir das reunides formativas e dos processos seletivos acompanhados pela
pesquisadora. Durante as entrevistas e 0s questionarios houve instantes em que
esta relacao foi evidenciada na fala dos monitores. Estes momentos endossam
0s nuances da relacdo observada, em pratica, pela pesquisadora. Abaixo serdo
apresentadas passagens em que esta relacédo é demonstrada.

Inicialmente, € apresentada a fala de Maria quando é questionada o que

ela achou da entrevista e 0 que ela havia sentido em observar as fotografias.
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Maria: Ai, € todo o trabalho... Trés anos trabalhando aqui e por gosto, a Coordenadora 1
me perguntou esses dias se... porque eu passo muito tempo no CEIQ, a Coordenadora 1
me perguntou se o CEIQ é meu peso, minha distracdo, e é! E a minha distragéo,
100%, desde o primeiro ano. Porque desde o primeiro ano da faculdade, do curso assim,
eu ia para o CEIQ e, assim, é outro ambiente, outra coisa, vocé esté trabalhando com
aquilo que vocé quer mesmo, né? Que, por exemplo, eu quero a parte de educacao,

entdo, criar material didatico, essas coisas, para mim € a melhor coisa, eu gosto muito.

Primeiramente, a partir desta fala, € possivel evidenciar brevemente a
valorizagdo da experiéncia de Maria dentro do CEIQ. Esse sentimento,
despertado em Maria, foi oriundo de um didlogo que, possivelmente, enriqueceu
suas reflexdes em torno do que a motiva como futura professora. Esta inferéncia
€ possibilitada pois o que foi dito parte das significagcbes formadas a partir da
aparéncia e que, pela andalise, caminha para as zonas de sentido.

Maria atribui a sua experiéncia, neste momento, o sentido de que o CEIQ
a aproxima da “educacgdo”, que seria as atividades pedagogicas, como criar
material didatico. Com isso, quando a coordenadora 1 questiona se o CEIQ é a
sua distracdo a mesma ndo vé este questionamento como algo negativo, mas
sim, como algo que a distrai daquilo que néo referencia a parcela pedagdgica de
sua formacéao.

Conforme Vigotski (2001, p. 466) afirma, “[...] o sentido real de cada
palavra € determinado [...] por toda a riqueza dos momentos existentes na
consciéncia e relacionados aquilo que esta expresso por uma palavra”. A partir
desta afirmacéo, € plausivel afirmar que a resposta de Maria € afetada pelo seu
mundo subijetivo, tangenciado pelos sentidos que da a esta vivéncia. Para Maria,
o CEIQ é o elemento norteador da sua formacéo, pois se assemelha ao que sera
experienciado apdés a sua formacao.

Com isso, para que haja, nesta pesquisa, uma reconstrucao dos sentidos
que os monitores atribuem ao CEIQ foi necesséario apreender as contradi¢bes
gue configuram esses sentidos como unidades dialéticas que permeiam este
contexto. Esta fala de Maria, apresenta este movimento contraditorio que, a partir
de uma mediagéo social com a coordenadora 1, resultou em uma reflexdo do
gue a torna uma futura professora. A partir desta reflexdo Maria passa a se

questionar qual parcela de sua formacao fomenta os motivos que a levam para
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a docéncia, atribuindo novos sentidos e significados tanto a sua formagéo, como
para a sua futura profisséo.

Na entrevista de Osvaldo, no inicio do momento de L.E., o monitor
observa a primeira imagem e, ao ser questionado se a imagem (Fotografia 22)
retrata algo especifico para ele, ele descreve brevemente a fotografia e, depois,

inicia uma analise sobre a questéao de relacdo entre monitores e trabalho.

Fotografia 22 — Imagem utilizada na entrevista L.E. com Osvaldo I
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Osvaldo: o CEIQ ele tem muitos bolsistas, muitos, assim, antigamente ndo tinha tantos, era
um numero bem menor e, hoje em dia, é... vendo o tanto de bolsista aqui, eu vejo que...
€éé... até a Coordenadora 1 fala incansavelmente, muita gente fica parada e tem
servico para fazer, mas muita gente fica parada e ndo busca o servico para poder
fazer, e vendo essa imagem aqui eu vejo que esse dia, sé eu podia atender essas escolas,
tipo assim, eu tinha aula, matei aula para atender essas escolas estava em uma correria
danada e eu lembro que essa escola, foi nesse dia especificamente, porque eu lembro que
ta s6 eu na foto, eu cheguei no CEIQ, na porta do CEIQ e estava a Coordenadora 1 e a
Coordenadora 2 conversando, e se despedindo da professora dessa escola aqui, e ai eu
cheguei assim, tava super cansado, tava correndo de um lado para o outro e na hora que
eu cheguei ali e vi a professora na frente da Coordenadora 1 e da Coordenadora 2, eu dei
um sorriso enorme para ela e na hora que a professora foi embora ai a Coordenadora 1
pegou no meu ombro dando batidinhas e falou assim “ta vendo, é isso que a gente
precisa, umapessoa que mesmo correndo, estando sozinha, fazendo tudo, tendo mil
motivos para estar de cara fechada, ela ndo esta de cara fechada, ela esta sorrindo e
sendo profissional”. Quando a Coordenadora 1 falou aquilo, eu senti um orgulho tdo
enorme de mim, dela tendo dito aquilo, porque eu estava naquela correria toda e eu
nem tinha percebido que eu estava fazendo aquilo, sabe? Mesmo estando nessa
correria cansada, estava mantendo a postura ali, sabe? De um profissional. Eu fiquei
muito feliz de ver isso. Foi exatamente nesse dia ai, eu hem era bolsista do CEIQ ainda,
eu era mais voluntario.

No excerto mostrado acima, € possivel observar, novamente, um indicio
de didlogos formadores, que propiciam uma reflexdo acerca da propria pratica.
Osvaldo relata um momento apds uma visita em que as coordenadoras do CEIQ
realizam um comentario acerca da postura do monitor perante os visitantes. O
comentario, segundo Osvaldo, despertou um sentimento de orgulho e,
intrinsecamente, de surpresa, pois ele relata que ndo havia percebido suas
acdes. Com isso, novamente, as coordenadoras incitam o monitor a refletir sobre
a propria pratica. Este momento de didlogo deslocou Osvaldo do local de
inconsciéncia perante sua pratica e o fez refletir sobre sua postura,
ressignificando elementos que envolvem sua formacao e a propria situacao.

As coordenadoras, como individuos mais experientes, apoiam a formacao
deste monitor. Estas profissionais contribuem para a reflexdo, pois auxiliam o
monitor ao conduzir o seu olhar para a intencionalidade de suas agoes, trazendo-
as ao nivel da consciéncia. Esse movimento provoca a ruptura do
“‘comportamento fossilizado” que, segundo Vigotski (1998, p. 86), sdo “processos
que passaram através de um estagio bastante longo do desenvolvimento

historico e tornaram-se fossilizados”. O rompimento destas a¢g6es com carater
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mecanico é uma condi¢do para a analise critica de uma prética e inicio de
mudanca de paradigmas.

A Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP), em articulacdo com o
conceito de obutchénie, é utilizado para analisar a relagdo entre as
coordenadoras e o Osvaldo. Este movimento traz para a atuacao deste futuro
professor a intencionalidade e a consciéncia. Para Gatti (2014, p. 378) a
mudanca da pratica docente s6 ocorre “[...] com um esforco de superacao de
nossa condicao de rotina na vida cotidiana, na busca constante de entender com
clareza as situagdes em que vivemos e trabalhamos”.

Irene, quando questionada o que, dentro de sua percepcao, alterou em
sua trajetoria no CEIQ, a monitora responde que a sua percepcao de perguntas,
pois, no inicio do seu processo de monitoria, ela tinha medo de perguntar para
os alunos e os mesmos nao saberem responder. Todavia, ap0s orientacdes da
Coordenadora 1, Irene tornou-se mais confiante diante das possibilidades do

“ndo saber responder”, o que acarretou mudangas para a sua pratica.

Irene: [...] E quando eu n&o sei responder eu assumo... “olha, essa informagédo eu nao
posso te falar” isso foi uma coisa que a Coordenadora 1 ensinou para a gente... “olha essa
informacédo eu ndo posso te falar, mas se vocé quiser mandar um e-mail depois eu
pesquiso e te respondo, ou vocé pode procurar em tal site” caso a gente tenha mais
conhecimento.

A fala de Irene apresenta um elemento, em que a parceria entre
coordenadoras e monitores, acarretou 0 aumento de confianca em sua prépria
pratica. O monitor se constr6i com sua relagdo com o mundo e com o proximo.
Sua realidade social, até este momento, causa desconforto quando ha encontro
entre monitor e aluno-visitante. E a partir do direcionamento com a
Coordenadora, em um dialogo sobre a pratica que a confianca € construida e o
monitor avanca na constituicdo de sua subjetividade de professor. Este dialogo,
constituido como uma atividade humana, afeta o monitor e, por consequéncia,
afeta sua relagdo com os alunos-visitantes.  Segundo Leite (2006, p. 32), “[...]
0 ser humano pensa e sente simultaneamente e isso tem inimeras implicacdes
nas praticas educacionais”. Ou seja, a emo¢do e a cognicdo coexistem
dialeticamente em individuos e sédo fundamentais para o processo de construgéo
do conhecimento. Segundo Vigotski (1993) os pensamentos nao sao

dissociados da plenitude da vida e das necessidades e interesses do individuo.
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Os pensamentos sdo impulsionados pela afetividade envolvida e despertada
durante o processo. Com isso, 0 medo, confrontado pelas coordenadoras
durante os encontros formativos, impulsionou a pratica de Irene para outro
direcionamento. Irene, apd6s suas reflexdes e ancorada na formacgéo
oportunizada pelas coordenadoras, pode aprofundar seu relacionamento com os
alunos-visitantes e permitir que os visitantes participassem de maneira mais ativa
do processo de obutchénie que ocorre nas visitacoes.

Graziela quando questionada quais mudangas ela observa desde o inicio
de sua trajetéria como monitora, desde a sua primeira visita, ela traz duas falas

sobre sua relacéo entre a coordenacéao e seu trabalho:

Graziela: Mudou, porgue a gente tem que, principalmente, depois dessa aqui a gente tem
sempre que estar atento porque o palavrdo ndo € uma boa coisa, mas esta sempre no
nosso vocabulario e para adolescente a gente fala, leva um puxdo de orelha da
Coordenadora 1, mas passa porque tem adolescente, mas crianca, ndo, entdo eu comecei
a ficar mais... sabe? Quando vocé se policia mais e tal, porque, querendo ou nao é
influéncia, porque eles estao vendo atia que néo é tao velha quanto as tias que eles
estdo acostumados e que ta fazendo um negdcio da hora fala palavréo talvez falar
palavrdo seja um negécio da hora e ndo é da hora, entdo esse policiamento e essas
atitudes com as criancgas.

Graziela: Sim! Principalmente na parte ética, porque assim a gente... eu vejo, assim, pelo
que eu vejo na turma de voluntarios do primeiro ano a gente gostava de falar “n&o, porque
eu passei direto, porque eu tb [sic.] na USP, etc.” e a Coordenadora 1 veio falar com a
gente... porque querendo ou ndo a gente tem orgulho de ter passado, né? Ai ela conversou
falou “gente, a gente recebe um monte de escola publica, a galera que vai na escola
s6 para comer vocés nao podem ser tipo... ‘arrogantes’, assim” e ai foi quando a
gente... eu passei direto, eu sou um ano adiantada na escola e passei direto, s6 que o
aluno vem falar com a gente e eu falo “n&o, eu fiz cursinho popular no contraturno” ai eu
aponto os cursinhos populares que tem aqui... sabe? E outra forma, a gente aprende a...
uma guestdo de empatia mesmo, sabe?

Nas falas apresentadas acima, Graziela afirma dois posicionamentos que,
segundo sua perspectiva, a afeta no ambito ético. Estes excertos carregam em
si a postura que os monitores séo indicados a ter no momento das visitagcoes.
Apos as reflexdes trazidas pela Coordenadora 1, a monitora passa a entender
seu local como um exemplo para os alunos visitantes. Além disso, apresenta o
acolhimento empatico de pessoas que estdo passando por percursos de vida
diferentes, com dificuldades diferentes. O choque de realidades evidencia a

necessidade do monitor ser critico em relacdo a sua prépria pratica. O olhar para
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o0 visitante que ali passa a ser um individuo, que precisa de acolhimento e que
esta em constante formacao.

Com isso, essa unidade de anélise revela os momentos de observacgéao e
dialogos entre as coordenadoras e 0S monitores que, em consonancia,

demonstram indicios sobre a formacédo constante e integral do futuro professor.
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Conclusodes e Reflexdes

O Centro de Ensino Integrado de Quimica configura-se como um local de
extensdo universitaria, inserido em um contexto de divulgacdo cientifico.
Entretanto, mesmo sendo um espaco produtor de conhecimento, os estudos que
relacionam a formacgdo inicial de professores com os individuos que ali
desempenham a funcdo da monitoria demonstraram-se incipientes. Para tal,
esta pesquisa encontrou fundamentos para iniciar a analise do movimento
desenvolvimental dos afetos e subjetividade do professor em formacao durante
seu periodo de atuacédo no CEIQ.

Na tentativa de realizar esta andlise, sobre a esséncia desta atividade
formativa neste local, foi possivel observar elementos constantes nas falas dos
monitores. Em relacdo a vivéncia particular de cada individuo envolvido, foi
possivel observar que a escolha ao ingressar na monitoria foi promovida pela
imagem de docéncia que cada um carrega em si. Essa imagem, muitas vezes
de um professor que nao erra, que possui uma boa oratéria e confianca, gera
demandas emocionais nas experiéncias iniciais deste monitor. As demandas
geram insegurangas e hesitagdo no momento de sua pratica. Estes afetos,
produzidos pelo choque com novas experiéncias, sado descontruidos diariamente
em uma formacdo simbidtica que envolve 0os monitores mais experientes, 0s
menos experientes, 0s alunos-visitantes e as coordenadoras.

Durante todo o percurso da pesquisa, foi possivel discorrer sobre os
encontros com novos sentidos e significados que constroem, constantemente, a
subjetividade destes individuos sua futura profissdo. Os monitores envolvidos
nesta pesquisa transitam entre se enxergar como profissionais da educagao ou
licenciandos em formacdo. A todo momento sao desestabilizados por
guestionamentos dos visitantes, dos colegas (ou de si mesmos) que 0s impelem
a procurar por aperfeicoamentos na sua formacéo.

Neste percurso foi possivel observar relatos emocionados sobre como o
CEIQ proporcionou vivéncias que sao capazes de alterar aimagem que a pessoa
tem de si como novas visGes acerca do futuro profissional de cada um. A Irene
ressignificou o ser professor a partir de uma experiéncia em uma visitacao,
delimitando novos sonhos, planos e projetos a partir dos afetos ocasionados

pelos alunos-visitantes. Maria expressou como o centro de ciéncias a aproxima
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de realizar as atividades pedagdgicas, que sao sua verdadeira paixdo. Para
César e Graziela, o CEIQ foi um espaco que ensinou a olhar para o préximo, ter
empatia, reconhecer realidades diferentes. Osvaldo demonstra em sua fala a
felicidade ao reconhecer-se, a partir do olhar do Outro, um quase-professor bem
capacitado. Para Roberta foi este espaco que trouxe a sensacdo de
pertencimento ao entrar no Curso de Quimica. E isto foi um breve recorte de
tantas vivéncias carregadas de sentidos que foram proporcionadas pelo CEIQ.

O crescimento emocional e cognitivo € aparente na fala destes monitores.
E palpéavel o afeto que os individuos demonstram sobre um espaco que também
os afeta. A partir das unidades de andlise construidas, € possivel perceber o
CEIQ como um espaco que favorece a formacéo deste futuro professor a partir
da formacdo em pratica, contudo, com reflexdes estabelecidas em contexto
coletivo. Por mais que tenham sido vistas atividades formativas em servigo, 0s
alunos demonstraram desenvolvimento interior o suficiente para que a atividade
desenvolvida no CEIQ nao seja desprovida de um sentido em sua formacéo e
na formacéo de seus visitantes. Durante o processo de monitoria, o licenciando
estabelece diversas relacbes que o auxiliam a atribuir novos sentidos e
significados a docéncia. Na construcdo dos dados, em consonancia com as
observaces, foi possivel ressaltar a atribuicdo dos sentidos a atividade de
monitoria, em consonancia com a sua formacg&o, de maneira que suas acdes
direcionavam constantemente para a obutchénie da docéncia.

A partir desta observacdo, em relacdo aos objetivos especificos, é
possivel afirmar que o desenvolvimento destes futuros professores ocorre
diariamente ao participarem das atividades de recepcao do publico escolar. O
amadurecimento de sua confianca, dos conceitos apreendidos, da ciéncia
reconstruida a cada nova visita, da sua oratoria, do senso ético e do respeito ao
Outro, ao diferente... Os monitores demonstram, a todo momento, como €&
importante realizar um encontro com 0s alunos em que ambos participem
ativamente na busca do conhecimento. Como é importante realizar adequacdes
para que 0s espacos educacionais sejam inclusivos.

O alcance desse objetivo se deu através da andlise das entrevistas,
questionarios e observacdes que evidenciaram a formacdo docente através de
um espacgo que impacta, diretamente, no mundo de impressdes e afetos do

licenciando. O afeto, sendo uma das fontes da construcdo dos signos pessoais
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(TOASSA, 2009), impulsiona o monitor para a educagao “colorida” pois, como
apresenta Vigotski (2018, p. 117), “[...] a mesma conduta, adotada de um aspecto
emocional, adquire um carater totalmente diferente da incolor. As mesmas
palavras, pronunciadas de maneira diferente das pronunciadas sem vida”. Sendo
assim, o CEIQ apresenta a formacdo que foge da educac&o incolor. Esta
formacgao impulsiona o monitor a oferecer esta educagédo “colorida” a seus
visitantes. E possivel observar este movimento, por exemplo, na fala de César
sobre os momentos para “quebrar o gelo”, ou seja, 0s momentos que aproximam
o aluno-visitante dos conteudos e dos monitores. Esse movimento torna a
obutchénie propiciada por este espaco ainda mais memoravel pois “[...] o fato
lembrado emocionalmente colorido é lembrado com mais intensidade e solidez
do que um fato indiferente” (VIGOTSKI, 2018, p.117).

A partir destas informacdes, evidencia-se durante toda a pesquisa a
necessidade da relacdo entre escola e universidade, ndo apenas para a
aproximacéo da comunidade e formacao dos alunos da educacéo basica, mas,
também, para o exercicio da pratica dos alunos de licenciatura ali presentes. E
possivel ressaltar também a emergéncia da falta de interdisciplinaridade entre
cursos, uma vez que o CEIQ, ao trabalhar com a educacao basica, e sendo um
centro integrado, poderia beneficiar-se de monitores com a formacao de outras
licenciaturas que sé@o encontradas no campus em que esté situado.

Perante estes dados construidos, foi possivel observar a validade das
experiéncias em ensino informal, como neste caso o Centro de Ciéncias, para
complementar a formacéo de licenciandos em quimica. Esta perspectiva abre
possibilidades para a formacdo docente, propiciando amadurecimento
emocional e cognitivo deste futuro profissional. As vivéncias que o CEIQ propicia
auxiliam a este futuro professor ir além de aulas que se apoiam apenas em lousa
e apostila, auxiliando a colocar o seu aluno como protagonista de suas proprias
aprendizagens.

Outrossim, também foi notavel a reflexao proporcionada pela participacao
dos monitores nesta pesquisa. A reflexdo sobre sua préatica e seus iguais
auxiliaram os monitores a sairem de suas zonas de conforto ocasionadas pelas
acOes fossilizadas e mecéanicas que realizam em sua atividade. O método da
L.E. se mostrou eficaz como algo para que 0s monitores reavaliem seus

posicionamentos e aclOes. Ao reviver suas escolhas, o monitor vivencia
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momentos de reflexdo sobre sua prépria pratica. E ressaltado, entdo, a
necessidade de momentos de questionamentos e reflexdes no processo de
formacédo do professor. Cada visita € um momento de ensinamento diferente,
entretanto, é necessario que o monitor perceba a intencionalidade da obutchénie
que é realizada nestes encontros.

A historicidade de cada monitor € intrinseca ao seu trabalho no CEIQ. Ao
encontrarem o Outro, ha um movimento continuo e dialético que promove o
desenvolvimento cognitivo e afetivo do futuro professor. Dessa maneira, 0
encontro do mundo individual de cada monitor gera novos sentidos e
significacdes para a pratica docente e a funcédo da educacdo. A parceria que €
estabelecida entre monitores, alunos-visitantes e coordenadores é essencial
para que a experiéncia afetiva, ali construida, promova condi¢des concretas de
desenvolvimento da subjetividade do futuro professor.

Assim, essa pesquisa deixa clara a necessidade dos espacos de
divulgacao cientifica também para a formacéao inicial de professores. Entretanto,
sdo necessarias mais acdes especificas e direcionadas para esta formacédo, com
0 objetivo de estruturar e fundamentar o conhecimento pedagdgico adequado
para a monitoria. Pesquisas futuras acerca de cursos de formacéo que envolvam
o trabalho de monitoria sdo essenciais para instigar a parceria entre 0s
professores dos cursos de licenciatura e a coordenacao de centros de ciéncias.

Com a consolidacédo desta etapa da pesquisa, ficam questionamentos
suscitados durante este processo que ainda carecem de olhares minuciosos
para encontrar respostas, tais como: Qual a relacdo entre os sentidos
construidos no CEIQ, sobre a educacéo e a préatica educativa que este individuo
desenvolverd em sala de aula? Com este questionamento é possivel afirmar que
esta pesquisa ndo exerce um fim em si mesma, o que, por si sO, demonstra a
necessidade de mais estudos acerca da extensdo universitaria atrelada a

formacao de professores.
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Anexo I: Quadro sobre os cinco ambitos da formacgéo de professores, segundo as Diretrizes Curriculares para 0os cursos
de Bacharelado e Licenciatura em Quimica

Com relagédo a formagéo pessoal

a)

b)

c)

e)

f)

a)

h)

Possuir conhecimento sélido e abrangente na area de atuacdo, com dominio das técnicas basicas de
utilizagc&o de laboratérios, bem como dos procedimentos necessarios de primeiros socorros, nos casos
dos acidentes mais comuns em laboratérios de Quimica.

Possuir capacidade critica para analisar de maneira conveniente os seus proprios conhecimentos;
assimilar os novos conhecimentos cientificos e/ou educacionais e refletir sobre o comportamento ético
que a sociedade espera de sua atuagéo e de suas relagBes com o contexto cultural, socioecondmico e
politico.

Identificar os aspectos filoséficos e sociais que definem a realidade educacional.

Identificar o processo de ensino/aprendizagem como processo humano em construgao.

Ter uma visdo critica com relacdo ao papel social da Ciéncia e a sua natureza epistemoldgica,
compreendendo o processo histérico-social de sua construgéo.

Saber trabalhar em equipe e ter uma boa compreenséo das diversas etapas que compdem uma pesquisa
educacional.

Ter interesse no auto aperfeicoamento continuo, curiosidade e capacidade para estudos extracurriculares
individuais ou em grupo, espirito investigativo, criatividade e iniciativa na busca de solu¢des para questdes
individuais e coletivas relacionadas com o ensino de Quimica, bem como para acompanhar as rapidas
mudancas tecnoldgicas oferecidas pela interdisciplinaridade, como forma de garantir a qualidade do
ensino de Quimica.

Ter formacdo humanistica que permita exercer plenamente sua cidadania e, enquanto profissional,
respeitar o direito a vida e ao bem estar dos cidadaos.

Ter habilidades que o capacitem para a preparacdo e desenvolvimento de recursos didaticos e
instrucionais relativos a sua pratica e avaliacdo da qualidade do material disponivel no mercado, além de
ser preparado para atuar como pesquisador no ensino de Quimica.

Com relagdo a compreensao da Quimica

a)
b)

c)

Compreender os conceitos, leis e principios da Quimica.

Conhecer as propriedades fisicas e quimicas principais dos elementos e compostos, que possibilitem
entender e prever o seu comportamento fisico-quimico, aspectos de reatividade, mecanismos e
estabilidade.

Acompanhar e compreender 0s avancos cientifico-tecnolégicos e educacionais.
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d)

Reconhecer a Quimica como uma construcdo humana e compreender os aspectos histéricos de sua
producéo e suas relacdes com o contexto cultural, socioecondmico e politico.

Com relacdo a busca de informacédo e a
comunicagao e expresséo

Saber identificar e fazer busca nas fontes de informacdes relevantes para a Quimica, inclusive as
disponiveis nas modalidades eletronica e remota, que possibilitem a continua atualizagdo técnica,
cientifica, humanistica e pedagoégica.

Ler, compreender e interpretar os textos cientifico-tecnolégicos em idioma patrio e estrangeiro
(especialmente inglés e/ou espanhol).

Saber interpretar e utilizar as diferentes formas de representacdo (tabelas, graficos, simbolos,
expressoes, etc.).

Saber escrever e avaliar criticamente os materiais didaticos, como livros, apostilas, "kits", modelos,
programas computacionais e materiais alternativos.

Demonstrar bom relacionamento interpessoal e saber comunicar corretamente os projetos e resultados
de pesquisa na linguagem educacional, oral e escrita (textos, relatérios, pareceres, "posters”, internet,
etc.) em idioma patrio.

Com relagéo ao ensino de Quimica

a)
b)

c)
d)
e)

f)
9)

Refletir de forma critica a sua pratica em sala de aula, identificando problemas de ensino/aprendizagem.
Compreender e avaliar criticamente os aspectos sociais, tecnoldgicos, ambientais, politicos e éticos
relacionados as aplicagdes da Quimica na sociedade.

Saber trabalhar em laboratério e saber usar a experimenta¢cdo em Quimica como recurso didatico.
Possuir conhecimentos basicos do uso de computadores e sua aplicagdo em ensino de Quimica.
Possuir conhecimento dos procedimentos e normas de seguranca no trabalho. « Conhecer teorias
psicopedagdgicas que fundamentam o processo de ensino-aprendizagem, bem como os principios de
planejamento educacional.

Conhecer os fundamentos, a natureza e as principais pesquisas de ensino de Quimica.

Conhecer e vivenciar projetos e propostas curriculares de ensino de Quimica.

Ter atitude favoravel a incorporacdo, na sua pratica, dos resultados da pesquisa educacional em ensino
de Quimica, visando solucionar os problemas relacionados ao ensino/aprendizagem.

Com relagédo a profissao

a)

b)
<)

d)

Ter consciéncia da importancia social da profissdo como possibilidade de desenvolvimento social e
coletivo.

Ter capacidade de disseminar e difundir e/ou utilizar o conhecimento relevante para a comunidade.
Atuar no magistério, em nivel de ensino fundamental e médio, de acordo com a legislacdo especifica,
utilizando metodologia de ensino variada, contribuir para o desenvolvimento intelectual dos estudantes e
para despertar o interesse cientifico em adolescentes; organizar e usar laboratérios de Quimica; escrever
e analisar criticamente livros didaticos e paradidaticos e indicar bibliografia para o ensino de Quimica;
analisar e elaborar programas para esses niveis de ensino.

Exercer a sua profissdo com espirito dindmico, criativo, na busca de novas alternativas educacionais,
enfrentando como desafio as dificuldades do magistério.
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e)

f)

a)
h)

Conhecer criticamente os problemas educacionais brasileiros.

Identificar no contexto da realidade escolar os fatores determinantes no processo educativo, tais como o
contexto socioeconémico, politica educacional, administracdo escolar e fatores especificos do processo
de ensino-aprendizagem de Quimica.

Assumir conscientemente a tarefa educativa, cumprindo o papel social de preparar os alunos para o
exercicio consciente da cidadania.

Desempenhar outras atividades na sociedade, para cujo sucesso uma solida formacg&o universitaria seja
importante fator.
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APENDICE I: Questionario inicial CEIQ

Nome:

Idade: Sexo:

|l. Formacao Geral

1) Sobre sua formagao escolar e complementar:
a) Cursou o Ensino Fundamental:

( ) Todo em escola publica ( ) Maior parte em escola publica
( ) Todo em escola particular ( ) Maior parte em escola particular
( ) Outro:

b) Cursou o Ensino Médio:

( ) Todo em escola publica ( ) Maior parte em escola publica
( ) Todo em escola particular ( ) Maior parte em escola
particular

( ) Outro:

c) Graduagao em:
( ) Quimica Bacharel ( ) Quimica Licenciatura
Ano de Ingresso:

d) Realizou (a) outro tipo de curso (Técnico, Curso de Linguas, Teatro, Curso
de Danca, entre outros)?

() Sim ( )Nao

Qual (is):

e) Realiza atividades como formacgao complementar a sua formagao
profissional? Quais? Com que frequéncia?

2) Visitou o CEIQ antes de ingressar no curso?

()Sim ( ) Nao

Qual projeto?

( ) Departamento de Quimica de Portas Abertas (DQPA) ( JUSPeas
Profissdes

( ) Olimpiadas Regionais de Quimica (ORQ) ( ) CEIQ
Interativo

( ) Feira de Profissées (Sao Paulo) ( ) Feirade

Profissdes (Interior)
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Il. Formacao e Atuacio Profissional

1) Sobre suas atividades no CEIQ:
a) Iniciou suas atividades no CEIQ como:

( ) Bolsista ( ) Voluntario
b) Atualmente é:
( ) Bolsista ( ) Voluntario

c¢) Quanto tempo de Bolsista?

d) Quanto tempo de Voluntario?

2) Além das visitas escolares monitoradas, qual (is) atividade (s)
desenvolve no Centro de Ciéncias? Descreva-a(s):

3) Ja visitou outros Centros de Ciéncias, Museus ou Exposicoes
Interativas?
() Sim. Qual (is)?

( ) Nao.

4) Compartilha experiéncia (ou ja compartilhou) com outros monitores de
Centro de Ciéncias (fora os do Centro de Ciéncias que trabalha)?
( ) Sim. Com que objetivos?

6) Desenvolve outra atividades de extensao, além do Centro de Ciéncias
dentro da Universidade? Qual
(is)?

7) Em que vocé acha que as atividades do centro de ciéncias poderia lhe
auxiliar na graduacao?
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8) De que maneira vocé acha que a atividade de monitoria ajudara no

futuro trabalho enquanto professor?

lll. Vivéncias Pessoais

1) O que vocé acha que marcou sua experiéncia como monitor:

Nunca

Rarame
nte

As vezes

Freque
nte

Sempr

O trabalho de Monitor me fez lembrar o meu
passado.

2

4

Me interessei pelas atividades e temas que
trabalhei.

Aprendi com meus colegas monitores.

O trabalho como monitor me instigou a aprender
mais.

—_

Passei a visitar outros museus.

O ambiente estimulou minha criatividade.

—_

Mudei as minhas ideias, habitos e atitudes
perante as atividades da monitoria.

Eu sou capaz de usar meus conhecimentos para
desenvolver atividades baseadas nas
necessidades dos alunos para melhorar os
processos de ensino e aprendizagem.

Eu sou capaz de planejar os processos de ensino
e aprendizagem de acordo com 0s recursos
disponiveis.

Eu sou capaz de organizar o ambiente
educacional de forma apropriada para utilizar a
tecnologia.

Eu sou capaz de gerenciar, de forma eficaz, as
atividades em sala de aula que utilizam
experimentos durante os processos de ensino e
aprendizagem.

Eu sou capaz de aplicar métodos e
procedimentos pedagdgicos apropriados,
considerando diferengas individuais.

Eu sou capaz de resolver qualquer tipo de
problema que possa acontecer durante um
experimento em qualquer estagio dos processos
de ensino e aprendizagem.

Eu sou capaz de cooperar com professores de
outras disciplinas para que eles possam
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solucionar problemas que encontrem ao
apresentar os conteudos interdisciplinares que
abordem questdes de ciéncias.

2) Numere em grau de importancia, as experiéncias que vocé vivenciara,

enquanto monitor:

Experiéncia de relacionamento social

Experiéncia de comunicacgao e escuta

Experiéncia de raciocinio/resolugédo de
problemas

N

w

N

Experiéncia de atividades praticas

Experiéncia de criatividade

Experiéncia de flexibilidade

Experiéncia com o conteudo tedrico-
metodolégico

[ I U R U (I

NIN|INIDN

W W W W

Al D

[ BRSNS ENG)

Outras experiéncias, quais?
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APENDICE II: Roteiro de Entrevista

Entrevista Livre

Por que vocé optou por atuar como monitor de um centro de ciéncias?

A graduacdao te preparou para o desenvolvimento das atividades de mediacéo

aqui no CEIQ? Por qué? Que conceito?

A mediacdo no centro de ciéncias te auxiliou na graduagdo? Por qué? Que

conceito?

Vocé imagina se a monitoria ira te auxiliar futuramente em sala de aula? Por
qué? Quais saberes e praticas se fazem presente em ambos os contextos? O

que é diferente?

Qual foi para vocé, o momento mais marcante até hoje, durante as visitas

escolares? Por qué? Como voceé lidou com isso?
De sua primeira atuacdo até hoje, o que mudou no seu jeito de atuar?

O que aprendido aqui e que pode ser levado para a pratica de sala de aula como

futuro professor?

Lembranca Estimulada

O que essa foto retrata? Que lembrancas trazem?

Vocé se recorda dessa visita? Algum detalhe? Sua atuacao?

Vocé lembra se aprendeu algo elaborando isso? Fazendo essa visita?
Mudou algo desde essa foto/video?

O que vocé sentiu ao rever essas fotos?
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APENDICE IIl: Termo de consentimento livre e esclarecido

°
&

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Gostariamos de convidar vocé a participar como voluntério (a) da pesquisa “Memérias e afetos nos
saberes docentes: Estudo das implicagdes de um centro de ciéncias para a formacao inicial de
professores de Quimica”. Nesta pesquisa pretendemos investigar os reflexos que o envolvimento, como
monitores, em atividades de extenséo, desenvolvidas em um centro de divulgagéo cientifica, exercem na
formacdo inicial dos licenciandos de um curso de ciéncias exatas — licenciatura em quimica.

Caso vocé concorde em participar, faremos as seguintes atividades com vocé:
Questionario fechado e Entrevista individual. Tudo foi planejado para minimizar os riscos de
participacdo, que sdo pequenos e relacionados, principalmente, a constrangimento perante as
cameras e desconforto, dificuldade ou desinteresse durante a entrevista, caso isso aconteca
vocé podera conversar com a pesquisadora e suspender sua participacdo. Vocé ndo precisara
responder todas as questdes caso sinta-se constrangido. A pesquisa pode ajudar a identificar os
possiveis saberes docentes adquiridos durante as atividades desenvolvidas em ambito de
extensdo, além de evidenciar as questdes profissionais e afetivas envolvida nesse processo.

Para participar deste estudo vocé nao terd nenhum custo, nem recebera qualquer
vantagem financeira. Vocé terd todas as informag8es que quiser sobre esta pesquisa e estara
livre para participar ou recusar-se a participar. Mesmo que vocé queira participar agora, vocé
pode voltar atrds ou parar de participar a qualquer momento. A sua participacao é voluntaria e o
fato de ndo querer participar néo ira trazer qualquer penalidade ou mudanca na forma em que
vocé é tratado (a). O pesquisador ndo ira divulgar seu nome. Os resultados da pesquisa estardo
a sua disposi¢do quando finalizada. Seu nome ou o material que indique sua participacdo nédo
serd liberado sem a sua permisséo. Vocé ndo sera identificado (a) em nenhuma publicacdo que
possa resultar.

Este termo de consentimento encontra-se impresso em duas vias originais, sendo que
uma sera arquivada pelo pesquisador responsavel e a outra sera fornecida a vocé. Os dados
apreendidos na pesquisa ficardo arquivados com o pesquisador responsavel por um periodo de
5 (cinco) anos. Decorrido este tempo, o pesquisador avaliard os documentos para a sua
destinacéo final, de acordo com a legislagéo vigente. Os pesquisadores tratardo a sua identidade
com padrdes profissionais de sigilo, atendendo a legislacdo brasileira (Resolugdo N° 466/12 do
Conselho Nacional de Saude), utilizando as informacdes somente para os fins académicos e
cientificos.

Ribeirdo Preto, de de 2019

Participante

Joana de Jesus de Andrade
Orientadora

Sofia Morais Candido
Pesquisadora Responsavel
Contato
(16) 991854717
Sofia.candido@usp.br
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APENDICE IV: Dados dos questionarios:

Perfil dos entrevistados:

20 anos: 4 entrevistados
19 anos: 1 entrevistado

21 anos: 1 entrevistado

Masculino: 02 entrevistados

Feminino: 04 entrevistados

Escola publica: 02 entrevistados
Escola particular: 02 entrevistados

Misto: 02 entrevistados

Quimica Licenciatura: 6 entrevistados
2018: 1 entrevistado

2016: 3 entrevistados




2017: 2 entrevistados
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Realiza cursos: 4 entrevistados

Inglés, espanhol, teatro ballet, natagcéo, canto, danca, patinacdo, pintura, desenho, técnico em agropecuaria, técnico em quimica.

Nao realiza cursos: 2 entrevistados

Realiza atividades de formacédo complementar: 5 entrevistados.
Dia do professor (USP), semana da quimica, monitoria de calculo I, minicursos de congressos (2 pessoas), cursos, congressos,
CEIQ (2 pessoas), PIBID
N&o realiza atividade de formacdo complementar: 1 entrevistado (primeiro ano).

Visitou o CEIQ antes: 4 entrevistados

feira de profissdes USP capital e ORQ (3x).

Nao visitou o CEIQ antes: 2 entrevistados

100% dos entrevistados iniciaram a jornada como voluntarios e hoje séo bolsistas.

voluntario?

César Graziela Irene Maria Roberta Osvaldo
Quanto tempo | 6 meses. 6 meses. 1 ano. lanoe6 2 anos e meio. 1 ano.
bolsista? meses.
Quanto tempo | 6 meses. 2 anos. 1 ano. 6 meses. 6 meses. 3 meses.
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1. Sobre o CEIQ

Questdes César Graziela Irene Maria Roberta Osvaldo
Além das Manejo do Empréstimos de Sou bolsista do Desenvolvimento de | Desenvolvimento | Desenvolvimento
visitas centro kits, “manutencao” | projeto que palestras, materiais | de materiais de palestras, de
escolares expositivo e da parte interativa | trabalha com pedagdgicos, visitas | pedagdégicos, materiais
monitoradas, tabela interativa; | do CEIQ criancas com a escolas, oficinas para pedagogicos,
gual (is) Planejamento (espelhos, tabela, | sindrome de planejamento prévio | crescimento planejamento de
atividade (s) de palestras caixas...) estudo Down, é um e reunides de profissional dos atividades e
desenvolve no | para projetos; da parte sobre a projeto do CEIQ | formagéo e etc. licenciandos, dindmicas, visitas
Centro de planejamento de | tecnologia e seu onde participacdo de as escolas,
Ciéncias? experimentos. uso na educagdo. | pesquisamos eventos reunides de
Descreva-a(s): métodos de cientificos, etc. formacéo e

educacao planejamento,
Inclusiva. oficinas,

participacdo em
eventos
cientificos, etc.

Em que vocé
acha que as
atividades do
centro de
ciéncias
poderia lhe
auxiliar na
graduacgéo?

Estas auxiliam
em fixagéo de
conceitos que
se mostram
valiosos para
algumas
matérias, além
de,
imensamente
melhorar minha
oratoria.

Auxilia muito na
parte pedagobgica
uma vez que
temos constante
contato com
novos artigos
sobre educacao.

Para participar
das recepcoes
das escolas
devemos
pesquisar sobre
temas e estar
preparados para
responder as
perguntas dos
alunos. Assim
buscamos

Perder o medo de
falar em publico,
trocar experiéncias
com professores e
ver aplicado na
prética, teorias que
sdo muitas vezes sO
ditas.

Perder o medo de
falar em publico,
aprender a lidar
com alunos de
ensino médio e
abranger
conhecimento,
trocando
experiéncias com
professores, além
de saber lidar com

Conseguimos
rever assuntos
que ja
aprendemos em
aula para
consegquir
desenvolver as
palestras e
materiais
pedagdgicos o
que nos faz fixar
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conceitos que situacles- melhor ainda os
ainda vamos problemas. conceitos
aprender quimicos.
durante o curso.
De que Ajudara por ter | Desenvoltura com | As atividades Me auxiliam na Principalmente a Este tipo de
maneira vocé proporcionado os alunos, nos ajudam na identificacdo de lidar com atividade nos
achaque a uma visdo sobre | experiéncia para organizacdo de | problemas na sala situagdes- prepara para
atividade de os alunos e desenvolver materiais e no de aula, no problemas. enfrentar os
monitoria sobre como lidar | atividades no controle do desenvolvimento de desafios que
ajudara no com eles. laboratério, fiquei | tempo nas aulas. | materiais podem surgir
futuro trabalho mais critica para pedagdgicos e dentro de uma
enquanto desenvolver auxiliar no tato com sala de aula.
professor? material o aluno, entre outras
educativo. coisas.
Teve algum Sobre ondas e Sim, oxidacao, Para as Varios conceitos Sim, conceitos Sim, por vérias
conceito raio-x; saponificacéo. apresentacoes vistos como a diferenca | vezes temos que
cientifico que identificacéo de nos dias de experimentalmente | entre dissolver e realizar pesquisas
vocé aprendeu | compostos. visitas no CEIQ e diluir. para serem
no CEIQ e que precisamos posteriormente em aplicadas em
te auxiliou na pesquisar sobre | aulas durante o projetos e 0s
graduacgao? varios curso. aprendendo é

experimentos e
conceitos.
Alguns
exemplos: raio-x,
termoplasticos,
pH, reacdes de
identificacdo de
nitrito, ...

impossivel ndo
aplicar no futuro
na graduacao.
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Outras
experiéncias,
quais?

As experiéncias
pessoais vividas
por meio de
conversas com
alunos visitantes
se mostraram
valiosas.

Desenvolvimento
de uma
cartilha/folder de
prevencao ao
suicidio.

Nunca | Raramente |As Frequente |Sempre
vezes

O trabalho de Monitor me fez lembrar o meu passado. 2 1 3
Me interessei pelas atividades e temas que trabalhei. 2 4
Aprendi com meus colegas monitores. 1 2 4
O trabalho como monitor me instigou a aprender mais. 1 5
Passei a visitar outros museus. 2 1 1 1
O ambiente estimulou minha criatividade. 1 2 3
Mudei as minhas ideias, habitos e atitudes perante as atividades da monitoria. 1 2 3
Eu sou capaz de usar meus conhecimentos para desenvolver atividades baseadas nas necessidades dos 1 1 4
alunos para melhorar os processos de ensino e aprendizagem.

Eu sou capaz de planejar os processos de ensino e aprendizagem de acordo com os recursos disponiveis. 1 3 2
Eu sou capaz de organizar o ambiente educacional de forma apropriada para utilizar a tecnologia. 2 2
Eu sou capaz de gerenciar, de forma eficaz, as atividades em sala de aula que utilizam experimentos 3 3
durante os processos de ensino e aprendizagem.

Eu sou capaz de aplicar métodos e procedimentos pedagdgicos apropriados, considerando diferencas 4 2

individuais.
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Eu sou capaz de resolver qualquer tipo de problema que possa acontecer durante um experimento em 4 2
qualquer estagio dos processos de ensino e aprendizagem.

Eu sou capaz de cooperar com professores de outras disciplinas para que eles possam solucionar 1 1 2 2 1
problemas que encontrem ao apresentar os contelidos interdisciplinares que abordem questdes de ciéncias.

Experiéncia de relacionamento social 1

Experiéncia de comunicacéo e escuta

Experiéncia de raciocinio/resolucédo de problemas

Experiéncia de atividades praticas 1

Experiéncia de criatividade

Experiéncia de flexibilidade

N W o~ DO |O

WiWiFkr N>

Experiéncia com o contetdo teérico-metodologico 1
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APENDICE V: Aprovacdo no Comité de Etica

Universidade de Sao Paulo
Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras de Ribeirdo
Preto Comité de Etica em Pesquisa

Campus de Ribeirdo Preto Of.CEtP/FFCLRP-USP/059-dgfs.

Ribeirao Preto, 17 de maio de 2019.

Prezado(a) Pesquisador(a),

Comunicamos a V. Sa. que o projeto de pesquisa intitulado
"Memodrias e afetos nos saberes docentes: estudos das implicagcdes de um centro de
ciéncias para a formacao inicial de professores de quimica" foi analisado pelo Comité
de Etica em Pesquisa da FFCLRP-USP, em sua 191 2 Reunido Ordindria, realizada em
16.05.2019, e enquadrado na categoria: APROVADO (CAAE n®
04651318.3.0000.5407).
Solicitamos que eventuais modificagdbes ou emendas ao
projeto de pesquisa sejam apresentadas ao CEP, de forma sucinta, identificando a
parte do projeto a ser modificada e suas justificativas. De acordo com a Resolugao
n%66 de 12/12/2012, devem ser entregues relatérios semestrais e, ao término do
estudo, um relatério final sempre via Plataforma Brasil.

Atenciosamente,

Prof. 2 Dr.2 Patricia Nicolucci Coordenadora

Ao(A) Senhor(a)
Sofia Morais Candido
Programa de Pds-graduacao em Educagdo da FFCLRP-USP
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APENDICE VI: Artigo - Elaborac&o conceitual e Museus de Ciéncia —
Uma construcdo através da abordagem histérico-cultural

INTRODUCAO

O presente artigo foi desenvolvido para a disciplina "Neuropsicologia da
Educacédo - Perspectiva Historico Critica", da pos-graduacdo de educacao da
Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras - USP de Ribeir&o Preto.

O objetivo deste trabalho é tracar um paralelo entre 0s museus e centros
de ciéncias, instituicdes educacionais e imersas em seu contexto histérico e
cultura, e a formacédo conceitual que é trazida a luz deste trabalho através da
perspectiva historico critica desenvolvida pelos estudos de Vigotski na Russia.

Os dados levantados no desenvolvimento deste artigo foram apreendido
através de revisao bibliografica dos dois temas norteadores, museus de ciéncias
e formacao de conceitos, através dos bancos de dados Google Académico e
Scielo, além de utilizar como base norteadora as referéncias bibliograficas

utilizadas na disciplina citada anteriormente.

DESENVOLVIMENTO

As instituicbes museais, atualmente, apresentam um caréater educacional,
proporcionando experiéncias significativas com o patriménio (CAMPOS, 2013).
Em especial, os museus e centros de ciéncias se destacam na atual discussao
sobre a criacdo de uma cultura cientifica generalizada e democrética, a servico
da conexao dos avancos e questdes relacionadas com a ciéncia e tecnologia e
dos interesses do cidadao posto como “comum” (SABATTINI, 2003). Neste
contexto, as ac¢des educativas promovidas por esses espacos passam a ser as
principais formas de comunica¢cdo com seu publico.

Sendo assim, o artigo em questao se apresenta dentro da perspectiva de
que as instituicbes museais sdo imersas em suas realidades sociais, sendo
historicamente construidas, e se colocam hoje como locais fundamentais de
ressignificacdo de patrimonios tangiveis e intangiveis em constante construcao
(BIZERRA, 2009, p. 25), com isso sédo apontados como espac¢os educacionais,
pois trazem em si a possibilidade de reproduzir o conhecimento humano na

interac&o do sujeito com elementos desta cultura.
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A acgdo cultural dos museus facilita esta aproximacgéo do sujeito com aos
conceitos espontaneos e ao conteudo cientifico pois, assim como expde
Marandino (2005), esses locais possuem 0 objetivo de favorecer o acesso aos
seus objetos, dando a estes o sentido que |lhe sdo proprios e ensinando o
visitante a vé-los, afirmacédo baseada nos pressupostos de que as pessoas se
apropriam da cultura através de instrumentos. Marandino & Bizerra (2014),
apresentam a importancia do papel dos museus uma vez que ha um
conhecimento j& produzido, concretizado pela humanidade, que é disponivel ao
visitante através do objeto como signo e, através dessas disposi¢des, o visitante
tem acesso ao conhecimento historicamente elaborado e pode tranforma-lo
segundo a légica que desejar, empiricamente ou teoricamente.

Com isso, a perspectiva histérico-cultural e os estudos de Vigotski se
mostram importantes para a construcao de pesquisas em instituicdes museais
uma vez que:

[...] esses grupos (de visitantes) internalizam e externalizam
formas especificas e significados determinados por eles
mesmos, tornando-se sujeitos dessa mesma cultura. Nesse
processo de apropriagdo e re-produc¢do da cultura cientifica por
diferentes grupos, mediado pelos objetos museais, tornam-se
evidentes os aspectos sociais e culturais, bem como ideolégocis
e politicos inerentes ao papel educativo das instituicdes museais
(MARANDINO; BIZERRA, 2014, p. 128).

Neste contexto, as atividades educativas que ocorrem em museus de
ciéncias, onde o visitante entra em contato com conteddo construidos
historicamente, poderiam impactar na formagéo conceitual do visitante?

Para Vigotski (2000, p. 83), apreender um conceito € mais do que um
simples habito mental, mas sim "um complexo e genuino ato de pensamento,
gue nao pode ser ensinado pelo constante repisar”. Para que isso ocorra, o autor
afirma que a crianga necessita atinja o desenvolvimento mental necessario, uma
vez gque o desenvolvimento dos conceitos é construido utilizando como base
muitas funcdes intelectuais, ditas por Vigotski como a atencao deliberada,
memoria logica, abstracdo, capacidade para comparar e diferenciar. Estes
processos psicoldgicos sdo complexos e, o proprio autor afirma que, ndo podem
ser dominados apenas através da aprendizagem inicial.

Neste contexto, Vigotski (2000, p. 87) nos apresenta o desenvolvimento

dos conceitos espontaneos e dos conceitos ndo espontaneos, partes de um
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anico processo: o desenvolvimento da génese do conceito. Ambos conceitos séo
relacionados e influenciam-se permanentemente, em um processo unitario e nao
conflitante.

Alguns autores (Mortimer e El-Hani, 2013; Schroeder, 2007) apresentam
0S conceitos espontaneos como aqueles que passam por um processo de
internalizacdo em duas fases sendo essas a intrapsicoldgica e a interpsicoldgica.
Os conceitos cientificos, diferente do primeiro citado, sdo aqueles adquiridos de
maneira formal, na escola, e mesmo com origens diferentes, para Vigotski (apud
SCHROEDER, 2007), sédo termos altamente relacionados.

Com isso, Schroeder (2007) infere que 0s conceitos espontaneos servem
de base para que o sujeito tenha condi¢des de formalizar os conceitos cientificos.
Além disso, o autor afirma que quanto maior for o repertério de conceitos
espontaneos do aprendiz, maiores serdo as chances de formalizacdo do
conceito cientifico proposto. “Por exemplo, para que o aprendiz entenda o
conceito cientifico de velocidade, € preciso que tenha predefinido o conceito
espontaneo de distancia e tempo” (SANTOS, 2015, p. 22). Sendo assim, é
preciso que o desenvolvimento de um conceito espontaneo alcance um certo
nivel para que a criacdo possa absorver um conceito cientifico correlato.

Nesta perspectiva, Vigotski (2003) afirma que, ao transmitimos um
conhecimento sistematico a crianga, é ensinado um contetddo que é impossivel
de ser visto ou experimentado diretamente. Desta forma:

[...] como os conceitos cientificos e 0s conceitos espontaneos
diferem pela relacdo que estabelecem com a experiéncia da
crianca e pela atitude da crianca relativamente aos seus objetos,
sera de esperar que sigam relativamente aos seus objetos, sera
de esperar que sigam caminhos de desenvolvimento muito
diferentes desde a sua gestacdo até a sua forma final
(VIGOTSKI, 2003, p. 87).

Os primeiros tempos da idade escolar sdo apontados (2003) como o
momento em que as funcgbes intelectuais superiores comegam a ocupar o
primeiro plano no processo de desenvolvimento. A atencdo, anteriormente
involuntaria, passa a ser voluntaria e ao depender do pensamento da propria
crianga, sua memaria passa a ser ldgica e orientada pelo significado, comegando
a ser utilizada deliberadamente. "Poder-se-ia quase dizer que tanto a atencéo

como a memoaria se tornam “logicas” e voluntarias na medida em que o controle
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de uma funcdo € a contrapartida da consciéncia que cada qual dele tem."
(VIGOTSKI, 2003, p. 115)

Apoés este momento, durante a adolescéncia, a formacao de conceitos
para a ser uma fungdo do crescimento social e cultural global do adolescente,
que afeta ndo apenas o conteudo, mas também o método do seu raciocinio. "O
novo e significativo uso da palavra, a sua utilizacdo como um meio para a
formacéo de conceitos, é a causa psicologica imediata da transformacéo radical
porque passa o processo intelectual no limiar da adolescéncia” (SCHROEDER,
2007, s/p).

Neste novo meio de processo conceitual, € importante a aplicacdo deste
universo, seja eles espontaneos ou cientificos. Com isso, tem-se 0 museu ou 0
centro de ciéncias voltado ao incremento cultural do visitante, onde esses locais
adquirem um papel importante na formacdo de conceitos, pois ela envolve a
producdo de significados dentro de um contexto social (LEINHARDT; MARTIN
apud ALMEIDA; MARTINEZ (2014)). Uma vez que, além de apresentar o
conteddo historicamente armazenado em seus locais, 0 espago promove a
possibilidade de interaces sociais em diversos niveis, havendo uma partilha de
experiéncias e comportamentos cooperativos que os envolvidos apresentam
diferentes papéis sociais, culturais e formas de comunicacdo (GASPAR, 1993,
p. 75) que auxiliam na expanséo conceitual do visitante. Este autor (1993), em
suas conclusodes, ressalta em suas conclusdées a importancia dos museus no
processo gradual de interiorizacdo dos conceitos, considerando as fases de

conceito cientifico e espontaneo.

CONCLUSAO

Através do panorama construido e exposto acima, é possivel afirmar que
ha conexbes entre a formacdo conceitual e as atividades educativas
desenvolvidas por museus e centros de ciéncias, uma vez que esses espagos
oferecem este espaco, de interacao social, cultural e educativa, onde ¢é possivel
que o visitante vivencie experiéncias que enriqueg¢am o repertorio conceitual.

As interacOes sociais que ocorrem nesses locais criam condi¢cbes para o
desenvolvimento cognitivo onde esse aumento de repertorio permite que 0s
visitantes avancem nas etapas do desenvolvimento. Contudo, nédo foram

encontrados trabalhos que apresentem qual o momento da construcao
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conceitual que é mais desenvolvido nessas visitagdes, 0s conceitos
espontaneos, cientificos ou ambos, uma vez que, por mais que o local tenha
como objetivo apresentar conceitos cientificos e estruturados, conceitos
espontaneos podem ser fomentados e estruturados com o0s contetdos
apresentados, através das vivéncias disponibilizadas por esses locais.

Com isso, € possivel concluir que a perspectiva historico-cultural é de
fundamental importancia para o desenvolvimento das atividades educativas
encontradas em museus, contudo, foi constatada uma escassez de trabalhos
gue estudem a aplicacéo dos preceitos desta perspectiva nesses ambientes. Os
trabalhos encontrados focam mais o momento da mediacdo e da zona de
desenvolvimento proximal, deixam em segundo plano a formac&o conceitual e
outras facetas que Vigotski e Laria apresentam em suas pesquisas, que
poderiam influenciar de maneira positiva na construcdo das vivéncias

encontradas em espacos museais.

REFERENCIAS

BIZERRA, Alessandra Fernandes. Atividade de aprendizagem em museus de
ciéncias. 2009. Tese (Doutorado em Educacéo) - Faculdade de Educacéo,
University of Sdo Paulo, Sdo Paulo, 2009. Acesso em: 2018-03-27.

DE ALMEIDA, Pilar; MITJANS MARTINEZ, Albertina. As pesquisas sobre
aprendizagem em museus: uma andlise sob a 6tica dos estudos da
subjetividade na perspectiva historico-cultural. Ciéncia & Educacéo (Bauru),
v. 20, n. 3, 2014.

GASPAR, Alberto. Museus e centros de ciéncias: conceituacao e proposta
de um referencial tedrico. 1993. Tese de Doutorado. Faculdade de Educacédo
da Universidade de S&o Paulo.

MORTIMER, Eduardo Fleury; EL-HANI, C. N. Um visdo sécio-interacionista e
situada dos conceitos e a internalizacdo em Vygotsky. IX Encontro Nacional de
Pesquisa em Educacdo em Ciéncias. Atas do IX ENPEC, Aguas de Lindoia,
SP, 2013.

MARANDINO, M. Da transposi¢cdo didatica a recontextualizacdo: sobre a
transformacédo do discurso cientifico na elaboracdo de exposicdes de
museus, 2004. Disponivel em:
<http://www.scielo.br/pdf/rbedu/n26/n26a07.pdf>. Acesso em: 18 dez. 2017.



http://www.scielo.br/pdf/rbedu/n26/n26a07.pdf

189

SABBATINI, Marcelo. Museus e centros de ciéncia virtuais: uma nova
fronteira para a cultura cientifica. Com Ciéncia. Disponivel em:
<http://www.comciencia.br/reportagens/cultura/cultural4.shtml>. Acesso em: 26
dez. 2017.

VIGOTSKI, L. S. A formagao social da mente. S&o Paulo: Martins Fontes.
2000.

VIGOTSKI, L.S. Pensamento e Linguagem. Sao Paulo: Martins Fontes, 2003.



http://www.comciencia.br/reportagens/cultura/cultura14.shtml

