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RESUMO

As etapas finais do Curso de Licenciatura em Quimica da Universidade Federal do Rio
Grande do Sul contemplam a realizacdo dos Estagios de Docéncia no Ensino de Quimica e
para a maioria dos discentes, nesse momento, surgem as insegurancas e questionamentos
sobre os conhecimentos e saberes adquiridos durante o curso de formagéo inicial docente.
Nesse sentido, surge o interesse de realizar uma analise das disciplinas do curso como um
todo, mas fez-se um recorte para entdo, analisar as disciplinas pedagogicas da Faculdade de
Educacdo (com codificagdo EDU), na perspectiva dos estudantes deste curso, formados de
2009/1 a 2014/1 e formandos de 2014/2 (periodo de cinco anos que € o tempo de duracao
deste curso). Os sujeitos da pesquisa foram questionados sobre o alcance dos objetivos
propostos pelas disciplinas pedagogicas obrigatdrias em relacdo as suas respectivas sumulas e
também sobre a potencialidade dessas disciplinas na producdo dos saberes na formagdo do
professor de quimica, através de um questionario com perguntas fechadas e abertas. A partir
da analise das respostas e de fundamentos sobre Teorias do Curriculo e Saberes Docentes,
buscou-se responder algumas questdes como: 0s conhecimentos produzidos nas disciplinas
EDU correspondem aos saberes necessarios para a pratica docente? A organizacdo curricular
das disciplinas pedagdgicas e seus contetdos corroboraram para a uma boa formacdo docente
dos alunos desse curso? Qual é o potencial dessas disciplinas na producdo do conhecimento
docente desses alunos? Esta pesquisa conseguiu identificar a satisfacdo dos alunos em relagédo
aos objetivos propostos atingidos pelas diversas disciplinas obrigatérias da Faculdade de
Educacdo e o entendimento daqueles alunos que ja estdo atuando como docentes (formados
ou formandos) de que algumas abordagens necessitam de mudancas a fim de atender as
necessidades levantadas por esses novos profissionais, sinalizando para acdes de formacéo
que se articulem com o desenvolvimento profissional do docente em quimica exigido no
inicio de suas atividades como professores, e ainda, sugerindo um estreitamento das relagdes

entre pesquisa, formacao e préatica dentro da universidade.

Palavras-chave: Licenciatura em Quimica. Curriculo. Saberes Docentes. UFRGS
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1 INTRODUCAO

O Curso de Licenciatura em Quimica (CLQ) da Universidade Federal do Rio Grande
do Sul (UFRGS), de acordo com o Projeto Pedagdgico para a Licenciatura em Quimica da
UFRGS' vém sofrendo alteracdes, no que diz respeito a sua grade curricular, desde a criacio e
vigéncia do primeiro curriculo do curso, com duracdo no periodo de 1972-1983. Neste
periodo, o curriculo do curso de quimica tinha divisdo em sete énfases e 0 CLQ seguia o
modelo “3 + 17, isto é, modelo onde nos trés primeiros anos os alunos cursavam disciplinas
especificas, cursadas principalmente no Instituto de Quimica (IQ) e no ultimo ano disciplinas
pedagogicas, cursadas na Faculdade de Educacdo (FACED) demonstrando uma forte
semelhanca ao curso de bacharelado com pouca valorizacdo da formacéo do professor. Este
modelo de curriculo apresentava uma racionalidade caracterizada como “racionalidade
técnica”, onde a técnica por si prevalece identificada como suficiente para a préatica de
qualquer atividade.

O curriculo dos Cursos de Quimica sofreu uma grande modificacdo a partir de 1983,
guando trés énfases passaram a fazer parte do curso: Bacharelado, Industrial e Licenciatura. A
partir dai, o CLQ passa a ter uma carga horaria maior dedicada as disciplinas pedagdgicas
(465 h), aos estagios (375 h) e ainda as disciplinas de interface (270 h) que faziam a
transposicao entre os conhecimentos adquiridos nas disciplinas especificas no 1Q (2640 h) e
aos adquiridos na FACED. E importante lembrar que o aumento da carga horaria tanto nas
disciplinas pedagbgicas quanto nos estagios, se deu num periodo anterior a
proposicdo/exigéncia do Ministério da Educacdo (MEC) descrita no Art. 65 da lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB/96): “A formagdo docente, exceto para a
educacdo superior, incluird pratica de ensino de, no minimo, trezentas horas.”

A partir de 1995, embora o curriculo do CLQ estivesse bastante robusto, com
preocupacOes em relacdo ao saber quimico e como ensina-lo, a carga horéria era excessiva e
algumas disciplinas de interface ndo possuiam professores exclusivos e com conhecimentos
especificos na area’, perdendo em qualidade. Com isso, houve uma nova mudanca no
curriculo do CLQ que ficou vigente até 2004, sofrendo algumas poucas alteragdes pontuais.
Esta nova configuracéo teve diminuicdo da carga horéaria de diversas disciplinas, incluindo as
pedagdgicas da (270 h), de estagio (300 h), de interface (210 h) e especificas (2250 h).

" Informag0es obtidas na area de Educacdo em Quimica da UFRGS.



Em 2005, uma nova proposta curricular para o CLQ é elaborada levando em
consideragdo os principios estabelecidos pela Coordenadoria das Licenciaturas da UFRGS
(COORLICEN) que elaborou um plano pedagdgico comum as licenciaturas através da
Resolucdo n° 04/2004° (Diretrizes para o Plano Pedagdgico das Licenciaturas da UFRGS) a
partir de bases legais” especificas que normatizam as questdes relacionadas & carga horaria
dos cursos de formacdo docente e estabelecem diretrizes sobre os diversos aspectos
relacionados a elaboracdo do Plano Pedagdgico e curriculo dos cursos. Esta nova grade
curricular para 0 CLQ baseou-se também nas questdes consideradas relevantes para o 1Q
como um solido conhecimento na area de quimica bem como uma solida formacéao
pedagogica, alcancadas pelas disciplinas de interface e estagios. Dessa forma o CLQ passa a
ter uma grade curricular com disciplinas pedagdgicas (420 h), de estagio (420 h), especificas
(2115 h), de interface (300 h incluidas nas especificas) e atividades complementares (210 h).
A partir desse momento o CLQ passa a seguir as exigéncias de carga horaria do MEC
descritas na Resolucdo do Conselho Nacional de Educagdo/Conselho Pleno CNE/CP 2/2002.*

A tabela 1 demonstra a carga horaria dos trés momentos descritos anteriormente.

Tabela 1: Carga Horéria das Disciplinas do CLQ

Periodo Carga Horaéria das Disciplinas (horas)
Pedagdgicas Especificas Interface Estagios Total
1983 — 1994 465 2640 270 375 3750
1995 — 2004 270 2250 210 300 3030
2005 - 2014 420 1815 300 420 2955

Fonte: COMGRAD/IQ (2014)

E possivel perceber, observando o Plano Pedagégico do CLQ da UFRGS1, que ha um
entendimento de que o curso de graduacdo, por si s6, ndo da conta da complexidade da
profissdo docente e que ha limitagGes curriculares sempre existentes, e nesse sentido, novos
saberes promovem novas praticas e reformulacdes curriculares. Como podemos perceber pela
Tabela 1 acima, houve no total uma diminuicdo de carga horaria no curso, ainda néo

chegando a superar o primeiro curriculo analisado.

" Conjunto de legislacdo (Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional - LDBEN (Lei 9394/96)), Resolucgdes
(n° 32/98 - CEPE/UFRGS, CNE 01/2002 e CNE 02/2001) e Parecer (CNE 009/2001), utilizado na elaboracéo da
Resolugdo n° 04/2004.



Porém, a busca por um curriculo amplo capaz de dar conta das novas diretrizes
vigentes e da nova proposta curricular, ampliou a carga horéria das disciplinas que podem ser
significativas para a formacao docente e para o inicio das atividades praticas do professor.

As etapas finais do CLQ da UFRGS contemplam a realizagdo dos Estagios de
Docéncia no Ensino de Quimica e isto ocorre apds estudo nas disciplinas especificas e
pedagogicas e em concomitancia com as de interface. Para a maioria dos discentes, esse
momento representa 0 primeiro contato com a rotina docente, com a sala de aula, com 0s
alunos (do ensino médio, técnico ou da educacao de jovens e adultos), com avaliacdo e tudo
que envolve essa nova atividade. Como marcado na literatura, segundo Loguercio®, a vivéncia
do estagio é um momento de questionamento: guestiona-se “vocagdo”, a “obsoléncia” do
ensino, a validade dos saberes da formagdo, a capacidade de lidar com as diferencas e,
principalmente, o saber docente.

Enquanto aluna do CLQ da UFRGS desde 2006/2, passei a perceber que ndo é
incomum ouvir os alunos desse curso de graduacdo, dissertarem sobre os sentimentos de
ansiedade e inseguranga que surgem, seja por inexperiéncia ou por inseguranca em relacéo ao
que foi estudado (no 1Q e na FACED), durante a graduacdo e que devera servir, agora, de
ferramenta para a préatica da nova profisséo.

A partir da observacdo dos debates e dizeres dos alunos durante todo o curso de
graduacdo e nessas etapas finais, fica evidente e se sobressai a inseguranga ou incapacidade
dos estudantes de licenciatura em relacionar os diversos contetidos estudados e sua aplicacédo
na pratica docente.

Ainda que se possa inferir que em todos os cursos de graduacao fique um residuo de
insegurancga, no caso do CLQ ha claramente uma dificuldade e uma sistemética ansiedade por
respostas, particularmente das disciplinas pedagodgicas, amplamente discutidas entre 0s
discentes, no que diz respeito a sua aplicabilidade na profissao e na capacidade de produzir e
desenvolver os conhecimentos necessarios a pratica pedagogica da profissdo do docente em
quimica, e ja discutida em Trabalho de Conclusdo do Curso do CLQ/UFRGS, onde Selmi®
aborda as questdes das experiéncias iniciais da atividade docente.

Nesse sentido, faz-se importante, a meu ver, analisar as disciplinas do curso como um
todo e observar e/ou problematizar o curriculo do CLQ com suas demandas e propostas, 0 que
tem sido realizado mais sistematicamente nos Trabalhos de Concluséo de Curso (TCC),
porém, como essa demanda ndo cabe no tempo de um ou dois semestres, principalmente com

somente dados de entrevista, penso em contribuir para esse debate fazendo uma analise acerca
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das disciplinas cursadas na FACED (disciplinas pedagdgicas, com codificacdo EDU) na
perspectiva dos estudantes do CLQ da UFRGS formados de 2009/1 a 2014/1 e formandos de
2014/2, contemplando assim, o periodo de cinco (5) anos que é o tempo de duracdo deste
curso.

A base da investigacdo estd na busca de respostas ou de novas perguntas sobre 0s
contetdos abordados nas disciplinas obrigatérias da FACED, pertencentes ao curriculo do
CLQ da UFRGS, e sua potencialidade na formacdo do professor de quimica. Os
conhecimentos produzidos nas disciplinas EDU correspondem aos saberes necessarios para a
pratica docente? A organizacdo curricular das disciplinas pedagogicas e seus contetdos
corroboraram para uma boa formacdo docente dos alunos desse curso? Qual é o potencial
dessas disciplinas na producdo do conhecimento docente desses alunos? Qual a opinido dos
alunos formados e formandos sobre os saberes adquiridos nessas disciplinas? Esses sao alguns
questionamentos feitos acerca do tema escolhido, e, aspectos sobre Teoria do Curriculo e
Saberes Docentes serdo fundamentados para estruturar este Trabalho de Conclusao de Curso.
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2 OBJETIVOS

Este Trabalho de Conclusdo de Curso tem como objetivo analisar as disciplinas
pedagdgicas obrigatdrias (com codificacio EDU) do Curso de Licenciatura em Quimica,
ministradas na Faculdade de Educacdo (FACED) da Universidade Federal do Rio Grande do
Sul, a partir da percepcdo e compreensdao dos estudantes formados e formandos em relacéo
aos objetivos propostos, alcance desses objetivos, contribuicdo na formacdo docente e
organizacdo dessas disciplinas no curriculo do CLQ da UFRGS. Dessa forma, pretende-se
fazer uma discusséo sobre a organizagdo dessas disciplinas dentro do curriculo do curso e
verificar suas potencialidades quanto a contribui¢do na producdo de conhecimento durante a

formacédo docente.
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3 REFERENCIAL TEORICO

3.1 TEORIAS DO CURRICULO

O curriculo é certamente parte dos sistemas educacionais desde o comeco do século
XX, sendo produzidas diferentes teorias sobre sua importancia, influéncia e potencialidades.

Dessa forma, é importante que se conheca as diferentes teorias e os caminhos
percorridos por elas ao longo dos diferentes momentos historicos.

Para Silva, cada teoria organiza e estrutura a maneira com que vemos a “realidade” e
dessa forma, sdo entdo, distinguidas pelo exame dos diferentes conceitos que cada teoria

emprega’.

A questdo central que serve de plano de fundo para qualquer teoria do
curriculo é a de saber qual conhecimento deve ser ensinado. De uma forma
mais sintética a questdo central €: o0 que? Para responder a essa questdo, as
diferentes teorias podem recorrer a discussdes sobre a natureza humana,
sobre a natureza da aprendizagem ou sobre a natureza do conhecimento, da
cultura e da sociedade. ’

O que diferencia uma teoria de outra é a maneira como estas questdes sdo abordadas,
enfatizadas. Porém, todas terminam por voltar a alguns questionamentos basicos, que segundo
Silva sdo: “[...] o que eles ou elas devem saber? Qual conhecimento ou saber é considerado

importante ou valido ou essencial para merecer ser considerado parte do curriculo?”’

O curriculo é sempre o resultado de uma sele¢do: de um universo mais
amplo de conhecimentos e saberes seleciona-se aquela parte que vai
constituir, precisamente, o curriculo. As teorias do curriculo, tendo decidido
guais conhecimentos devem ser selecionados, buscam justificar por que
“esses conhecimentos” e ndo “aqueles” devem ser selecionados.

E fato que quando falamos em curriculo, a primeira ideia que vem a mente é a selecio
de conteddos, de conhecimentos que precisam ser transmitidos para um determinado grupo de
individuos. Mas que grupo de individuos afinal é esse? Aqui, entramos numa outra questdo
relacionada as teorias de curriculo: que tipo de individuo o conhecimento selecionado deseja
formar? Cada época historica deseja enfim, produzir um modelo de ser humano e para tal ha a
necessidade de existir um tipo de curriculo que imprima esse resultado desejado.

Nessa perspectiva, o curriculo pode ser considerado uma questdo politica, identitaria,

revoluciondria, transformadora, contestadora, conformadora, isto &, muito além do
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conhecimento®”. Podemos considerar essas questdes externas ao conhecimento, mas se
pensarmos nas relacdes de poder relacionadas as teorias do curriculo fica evidente que uma
teoria seleciona, privilegia e destaca um determinado conhecimento ou identidade.

Nesse sentido, cabe um breve resumo da perspectiva de Tomaz Tadeu da Silva e seu
Documentos de Identidade: Uma Introducdo as Teorias do Curriculo onde o autor identifica e
discute trés teorias de curriculo: a Teoria Tradicional, a Teoria Critica e a Teoria Pos-critica,
cada uma com énfase em conceitos distintos, que como ja dito, é o que difere uma teoria da
outra.

A Teoria Tradicional surge nos anos vinte nos Estados Unidos, € é ai que o curriculo
surge como objeto de estudo e pesquisa especificamente. Num contexto de processos
crescentes de industrializacdo e urbanizacdo, essa teoria caracterizou-se pela massificacdo da
educacdo e racionalizacdo da construcdo, desenvolvimento e testagem de curriculos,
conforme Silva.’

Os principais representantes dessa teoria segundo Silva sdo Bobbitt e Tyler (modelos
tecnocraticos) e Dewey (modelo progressista). Os dois primeiros tratam o curriculo como uma
questdo técnica: Bobbitt, com o livro “The Curriculum” publicado em 1918, claramente pensa
em educacdo para a economia, com a proposta de que a escola deveria funcionar de acordo
com os Principios da Administracdo de Taylor . E Tyler com sua publicacdo em 1949
consolida definitivamente o modelo de curriculo de Bobbitt e influencia diversos paises,
incluindo o Brasil, nas proximas quatro décadas. Nos anos 60, outra forte tendéncia tecnicista
teve influéncia no Brasil com Robert Mager e o livro Analise de objetivos. Em concorréncia
aos modelos tecnocraticos, John Dewey, escreveu em 1902, o livro The child and the
curriculum. Esse autor preocupava-se muito mais com a democracia do que com a economia,
assim como com o planejamento do curriculo, 0s interesses e as experiéncias das criancas e
jovens. Porém foram as ideias de Bobbitt e Tyler que prevaleceram durante este longo
periodo. O curriculo funcionava entdo como uma ferramenta de organizacao,
desenvolvimento e testagem para o alcance de determinadas habilidades necessarias para o
trabalho na vida adulta, considerado como uma mecanica, uma técnica, simplesmente.

Somente a partir dos anos 70, as teorias tradicionais foram definitivamente contestadas

com as Teorias Criticas do curriculo.

" Para Veiga-Neto e Nogueira, conhecimento esta associado a “ter noticia ou nogao sobre algo”, no sentido de
“experimentar, tomar conhecimento, ciéncia de”. O conhecer assumindo carater objetivo. E o saber significando
discernir, ndo apenas tomar conhecimento, fazer escolhas.

" Enfase nas tarefas, objetivando o aumento da eficiéncia ao nivel operacional. Racionalizagdo do trabalho.
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[...] As teorias criticas sobre o curriculo, em contraste, comegam por colocar
em questdo precisamente 0s pressupostos dos presentes arranjos sociais e
educacionais. As teorias criticas desconfiam do status quo,
responsabilizando-o pelas desigualdades e injusticas sociais. [...]7

Nessa teoria, 0 desenvolvimento de conceitos que permitissem compreender “o que 0
curriculo faz” (e ndo como fazer o curriculo, foco das teorias tradicionais) € que estavam em
destaque, ou seja, procuravam-se respostas para um questionamento sobre a natureza da
relacdo entre escola e produgéo.

Diversos pensadores procuraram elaborar suas teorias buscando essa resposta. Louis
Althusser, filésofo francés, numa analise Marxista da educacéo, afirma que a escola reproduz
0 modelo capitalista e faz uma importante conexéo entre educacéo e ideologia, quando afirma
que a escola constitui-se num aparelho ideoldgico central porque atinge praticamente toda a
populacdo por um longo periodo de tempo. Ainda numa visdo Marxista, mas em contraste a
tese Althusseriana, que enfatizava o papel do conteddo das matérias escolares na transmissdo
da ideologia capitalista, Bowles e Gintis vao dizer que a escola contribui para a reproducédo do
modelo capitalista ao espelhar, no seu funcionamento, as relac6es sociais do local de trabalho,
e ndo, explicitamente no contetido de seu curriculo, conforme Silva.7

Em outra vertente, contraria a analise Marxista, estdo Pierre Bourdieu e Jean-Claude
Passeron, sociélogos franceses, que veem o funcionamento da escola e da cultura através de
metaforas econémicas, onde a cultura funciona como uma economia e ndo como dependente
dela. Para eles o centro da reproducdo social esta no processo de reproducdo cultural, onde a
escola atua como mecanismo de exclusdo, a medida que o curriculo da escola esta baseado
numa cultura dominante.

Outro movimento que aparece nesta época rejeitando as teorias tradicionais de
curriculo é o chamado movimento de “reconceptualizacdo”, que entende o curriculo como
sendo relacionado com as teorias sociais da época. Nesse movimento apresentaram-se duas
vertentes tedricas: as que analisavam o papel das estruturas politicas e econbmicas na
reproducdo cultural e social através da educacédo e do curriculo (conceitos Marxistas) e outras
que inspiraram-se nas estratégias interpretativas de investigacdo (fenomenologia,
hermenéutica e autobiografia), para criticar a educacdo e o curriculo tradicionais. Essas
ultimas é que, por fim, rotularam este movimento.

O movimento reconceptualista teve como principais inspiradores Edmund Husserl,

Heiddeger e Merleau-Ponty, assim como também Max van Mannen, Ted Aoki e Madeleine
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Grumet, todos envolvidos com uma compreensdo fenomenoldgica do curriculo, de acordo

com Silva.

Na perspectiva fenomenoldgica, o curriculo néo é, pois, constituido de fatos,
nem mesmo de conceitos tedricos e abstratos: o curriculo é um local no qual
docentes e aprendizes tém a oportunidade de examinar, de forma renovada,
aqueles significados da vida cotidiana que se acostumaram a ver como dados
e naturais. O curriculo é visto como experiéncia e como local de
interrogacao e questionamento da experiéncia.7

A autobiografia, combinada com a fenomenologia, enfatizou aspectos formativos do
curriculo, de forma ampla, como experiéncia vivida. Esse método nos permite investigar as
formas pelas quais nossa subjetividade e identidades sdo formadas. Na visdo de Wiliam Pinar,
conforme Silva, o método autobiografico, permite focalizar o concreto, o singular, o
situacional, o histérico na nossa vida, como também, desvelar os momentos e 0s aspectos
formativos de nossa vida educacional e pedagdgica, além de ter um objetivo libertador e
emancipador, ao se permitir que faca conexdes entre o conhecimento escolar, a histéria de
vida e o desenvolvimento intelectual e profissional.7

Teoricos com inspiracdo Marxista, como Michael Appel e Henry Giroux tinham a
visdo de que o reconceptualismo era um recuo ao pessoal, ao narcisistico e ao subjetivo e por
este motivo, acabaram por se “afastar” do movimento, embora tivessem o mesmo objetivo
dele: questionar o modelo técnico dominante. Para Appel, segundo Silva, a organizacdo da
economia na sociedade capitalista (dominantes e dominados) afeta outras esferas sociais como
a educacdo e a cultura. Para ele o vinculo entre educacdo e producdo é ativamente produzido
por processos que ocorrem no campo da educacdo e do curriculo e esses processos Sao
mediados por acdes humanas, refletindo os interesses das classes e grupos dominantes. Apple
preocupa-se essencialmente com a maneira pelas quais conhecimentos sdo considerados
legitimos ou ndo, ou seja, aparece aqui uma questdo importante: o “por qué”, procurando ser
respondido a partir de questionamentos mais profundos que levem em consideracao questfes
como: o conhecimento de quem estd envolvido nessa selecdo, que interesses guiaram esta
selecdo, quais relacbes de poder estdo envolvidas. Para ele a equacdo basica que estrutura a
critica do curriculo é: curriculo e poder.7

Além de Apple, outro autor em destaque é Henry Giroux que critica as teorias que ndo
dao conta de explicar, ou que ndo dao atencdo as conexdes entre as formas de construgédo

social no espaco restrito da escola e do curriculo, bem como na construcdo dessas relacoes
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mais amplas de controle e poder. Entende o curriculo na perspectiva dos conceitos de
emancipacao e libertacdo, onde sdo produzidos e criados significados sociais:

[..] E através de um processo pedagdgico que permita as pessoas se
tornarem conscientes do papel de controle e poder exercido pelas institui¢oes
e pelas estruturas sociais que elas podem se tornar emancipadas ou libertadas
de seu poder e controle.7

Durante a década de 70, predominou no Brasil, um pensador no campo educacional,
Paulo Freire que, embora nédo tenha elaborado uma teoria sobre curriculo, acabou discutindo
essa questdo em suas pesquisas. Segundo Silva, a critica de Freire ao curriculo esta resumida
no conceito de educacdo bancéria, que concebe o conhecimento como constituido por
informacdes e fatos a serem simplesmente transferidos do professor para o aluno, instituindo,
assim, um ato de depdsito bancério (educacgéo se resume apenas em transmitir o conhecimento
e o professor tem um papel ativo, enquanto o aluno, de recepcdo passiva). O curriculo estd,
dessa forma, desligado da situacdo existencial das pessoas envolvidas no ato de conhecer. A
proposta de Freire esta baseada em um novo conceito de educacao problematizadora, no qual
ndo existe uma separacdo entre o ato de conhecer e aquilo que se conhece e que O
conhecimento é sempre intencionado, ou seja, dirigido para alguma coisa. O termo
“contetidos programaticos” € utilizado por Freire, mas com preocupacao especificamente na
forma como se constroem esses conteidos, 0 que contraria as teorias tradicionais. Ele
determina os contetudos programaticos utilizando as proprias experiéncias de seus alunos
(“temas significativos ou geradores™), 0 que torna o conhecimento significativo para quem
aprende.7

Na Inglaterra, outro movimento que ficou conhecido como a “Nova Sociologia da
Educagdo” (NSE), organizado por Michael Young, dava-se a partir da sociologia. Como cita
Silva’: “Nos termos da NSE, a preocupacao era com o processamento de pessoas € ndo com o

processamento do conhecimento”.

De uma forma mais geral e abstrata, a NSE busca investigar as conexdes
entre, de um lado, os principios da sele¢do, organizacdo e distribuicdo
escolar e, de outro, os principios de distribui¢do dos recursos econémicos e
sociais mais amplos. Em suma, a questdo basica da NSE era a das conexdes
entre curriculo e poder, entre a organizacdo do conhecimento e a distribuicdo
do poder.7
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Também em uma linha socioldgica, de acordo com Silva, Basil Bernstein, define que a
educacdao formal encontra sua realizacdo em trés sistemas de mensagem: o curriculo, que
define o0 que conta como conhecimento valido; a pedagogia que define o que conta como
transmisséo valida do conhecimento e, a avaliacdo, que define o que conta como realizagdo
valida desse conhecimento. Sua preocupacao estava na organizagdo estrutural do curriculo e
como os diferentes tipos de organizagdo estdo ligados a principios diferentes de poder e
controle. Bernstein criou o termo “classificagdo” para definir 0 maior ou menor grau de
isolamento e separacao entre as areas do conhecimento e fez uma importante distin¢do entre
poder e controle, ligando o poder essencialmente as questdes de classificacdo e o controle as
de transmisséo do conhecimento.7

Por fim, um dltimo conceito que cumpriu papel importante no desenvolvimento das
perspectivas criticas sobre curriculo, segundo Silva, foi 0 conceito de “curriculo oculto”, que,
embora néo tenha se consolidado como uma teoria, propriamente dita, foi um conceito que
trouxe a tona os elementos que estdo implicitos na escola, mas que fazem parte do processo de

ensino e aprendizagem:

O curriculo oculto é constituido por todos aqueles aspectos do ambiente
escolar que, sem fazer parte do curriculo oficial, explicito, contribuem, de

forma implicita, para aprendizagens sociais relevantes.”

A visdo pds-critica das teorias do curriculo, surge, baseando-se numa proposta de
curriculo que integra o conhecimento, a identidade e o poder as questdes de
multiculturalismo, género, raca, etnia, sexualidade e subjetividade.

De acordo com Silva, o multiculturalismo tem a proposta de integrar as culturas
minoritarias as culturas hegemodnicas e defende a convivéncia tolerante entre essas diferentes
culturas. Numa visdo liberal (ou humanista) do multiculturalismo € preciso haver tolerancia e
respeito as diferencas porque nesta aparente diferenca existe uma mesma humanidade. Além
desta visdo liberal, hd também uma perspectiva critica do multiculturalismo, dividida em uma
concepgdo pobs-estruturalista, que vai defender que as diferencas se ddo por processos
linguisticos e discursivos, isto €, a diferenca é discursivamente produzida e uma concep¢éo
dita “materialista” que ao contrario, dira que as diferengas sdo produzidas ndo apenas por

discursos, mas também por processos institucionais e econémicos.

O multiculturalismo mostra que o gradiente de desigualdade em matéria de
educacdo e curriculo é funcdo de outras dinamicas, como as de género, raga
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e sexualidade, por exemplo, que ndo podem ser reduzidas a dindmica de
classe.7

Nas teorias pds-criticas, 0 género passa a ser visto como papel importante na producéo
da desigualdade e 0 movimento feminista mostra que os processos de desigualdade ndo sao
apenas gerados pelo capitalismo, mas também pela sociedade essencialmente patriarcal.
Numa primeira fase, essa analise prevé criticas restritas as questdes de acesso desigual e
desigualdades internas nas instituicdes, como cita Silva7: “[...] havia desigualdades internas
de acesso aos recursos educacionais: os curriculos eram desigualmente divididos por
géneros.” Numa segunda fase, esta andlise vai considerar que além do acesso, as questdes de
interesses e experiéncias das mulheres devem ser consideradas: “O simples acesso pode tornar
as mulheres iguais aos homens — mas num mundo ainda definido pelos homens.”7 A anélise
de género consiste em uma investigacdo de que esta questdo tem implicacdes relacionadas
com problemas e preocupacdes vitais relacionados ao mundo e época em que se vive. Numa
perspectiva relacionada a identidade sexual, Silva apresenta a teoria queer, que surge como
mecanismo de questionamento radical da teoria estavel e fixa, da identidade de género,
feminista. A teoria queer aparece para defender que assim como a identidade de género, a
identidade sexual é também dependente da significacdo que lhe é dada, ou seja, é também
uma construcdo social e cultural. Porém, aqui, a problematizacdo € em torno da identidade
sexual e do fato de a identidade homossexual ser vista como um problema. Esta teoria ainda
vai dizer que uma definicdo é sempre dependente de outra e dessa forma, a definicdo de
heterossexualidade depende da definicdo do Outro: a homossexualidade. Este modelo de
curriculo ndo se limitaria a questionar o conhecimento como socialmente construido, mas sim,
se aventuraria a questionar o que ainda nao foi construido.7

Da mesma forma que a andlise critica do curriculo, relacionada as questes de género,
Silva apresenta as criticas relacionadas as questdes de raca e etnia que também aparecem para
afirmar que o curriculo e a educacdo produzem desigualdades ndo apenas restritas as questdes
relacionadas a classe social. Estas, assim como as de género também tem sua primeira analise
com énfase nas questdes de acesso e, em seguida, o curriculo passa a ser problematizado
como sendo racialmente enviesado e, portanto, responsavel também, pelo fracasso escolar
dessas classes minoritarias (raciais e étnicas). Para essa teoria, a identidade étnica e racial
sempre foi uma questéo de saber e poder, como cita Silva: “A questdo da raga e da etnia ndo ¢
simplesmente um “tema transversal”: ela ¢ uma questdo central de conhecimento, poder e

identidade.”7
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Para descontruir o texto racial e étnico do curriculo, segundo Silva, uma teoria critica

buscaria uma discusséo histdrica e politica para lidar com a questéo da diferenga.

Um curriculo critico deveria, ao contrario, centrar-se na discussao das causas
institucionais, historicas e discursivas do racismo. E claro que as atitudes
racistas individuais devem ser questionadas e criticadas, mas sempre como
parte da formag&o social mais ampla do racismo.7

Da mesma forma, a Teoria Pds-colonial, assim com o feminismo e com 0 movimento
racial e étnico, procurou incluir as formas culturais e experiéncias de grupos sociais
descriminados pela identidade europeia dominante. De acordo com Silva, teve como objetivo
estudar as relacfes de poder entre nacdes que compdem a heranga econémica, politica e
cultural de seus paises colonizadores e questionou as relacdes de poder e as formas de
conhecimento pelas quais a posicdo europeia se mantém privilegiada. Existe uma
preocupacdo com as formas culturais que estdo no centro da sociedade de consumo que
definem novas ideias de imperialismo cultural, mantendo sempre a hegemonia das culturas
colonizadoras e dominantes.7

Porém, como marco do fim das teorias criticas e inicio das teorias pos-criticas, Silva
traz a discussdo das teorias pOs-modernistas, relacionadas com o0s questionamentos das
grandes narrativas modernas e propostas de rompimento com as mesmas. A teoria pés-
moderna entdo, coloca em duvida as ‘“narrativas mestras!”, as nog¢des de razdo e
racionalidade, e, de progresso do modernismo. Além de colocar em check a autonomia, o

centramento e soberania do sujeito moderno.

Para a perspectiva po6s-moderna, nisso inspirada em insights pos-
estruturalistas, o sujeito ndo é o centro da acdo social. Ele ndo pensa, fala e
produz; ele é pensado, falado e produzido. Ele é dirigido a partir do exterior:
pelas estruturas, instituicdes, pelo discurso. Enfim, para o pds-moderno, o
sujeito moderno é uma ficgdo.7

O po6s-modernismo surge como uma radicalizacdo dos questionamentos feitos pela
teoria critica. Para 0 p6s-modernismo o subjetivismo das interpretacdes parciais e localizadas
é que sdo preferidos no lugar do objetivismo. Como cita Silva: “Pode-se, inclusive, observar a
emergéncia de uma identidade que se poderia chamar de p6s-moderna: descentrada, multipla
e fragmentada.”7

Frequentemente confundida com o pds-modernismo esta a teoria pos-estruturalista,

que segundo Silva vai teorizar sobre a linguagem e o processo de significacdo, diferentemente
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do pdés-modernismo que remete a teorizagdo de toda uma época. Esta teoria rejeita qualquer
verdade absoluta, pois para ela esta “verdade” ¢ sempre dependente de um contexto historico
que a legitima. E uma continuidade e a0 mesmo tempo uma transformac&o do estruturalismo,
porém agrega em si, elementos de flexibilidade, fluidez, indeterminacéo e incerteza no que
diz respeito a linguagem. Esta centralidade que a linguagem tem no estruturalismo, sera
ampliada no pés-estruturalismo com Foucault e Derrida e suas preocupag¢fes com as nocoes
de “discurso” e “texto”, respectivamente.”

A partir de Foucault , o pos-estruturalismo vai continuar e radicalizar a0 mesmo

tempo o conceito de sujeito e também transformar a nocéo de poder.

[...] poder e saber sdo mutuamente dependentes. N&o existe saber que ndo
seja a expressdo de uma vontade de poder. Ao mesmo tempo, nao existe
poder que ndo se utilize do saber, sobretudo de um saber que se expressa
como conhecimento das populagdes e dos individuos submetidos ao
poder.[...] O sujeito é o resultado dos dispositivos gue o constroem como
tal.[...] O individuo é o produto do poder.7

Sob a perspectiva de Derrida o pos-estruturalismo questionaria aspectos que povoam
o curriculo como religi&o, patria, politica e ciéncia e desconstruiria os iniimeros binarismos”
que constituem o curriculo, segundo Silva.7

Ja os Estudos Culturais surgem na Inglaterra em 1964, como um movimento bastante
heterogéneo, sob diversas influéncias das teorias anteriormente citadas e disseminadas em
diversos paises. Em geral, sua teoria estava centrada na concep¢do de cultura dentro do
curriculo, como um campo de luta em torno da significacdo e da identidade. Na perspectiva
dos Estudos Culturais, o curriculo é um artefato cultural.

Assim como o pds-modernismo e o pos-estruturalismo, os Estudos Culturais tem
influéncia minima, segundo Silva, na elaboracdo de politicas de curriculo e curriculo do
cotidiano. Porém para o autor, em um cenario pés-critico do curriculo:

[...] nossa imaginacdo esta agora livre para pensa-lo através de outras
metéaforas, para concebé-lo de outras formas, para vé-lo de perspectivas que
ndo restringem aquelas que nos foram legadas pelas estreitas categorias da
tradicdo.7

E possivel perceber, analisando o texto de Silva, que o curriculo além de uma questo
de conhecimento, é também uma questdo de identidade que envolve relacGes de saber e de

poder. E sobre essa questo, que se concentram as teorias do curriculo e de fato s&o elas que

masculino/feminino; heterossexual/homossexual; branco/negro; cientifico/néo cientifico.
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colocam o curriculo em constante questionamento. Enquanto as Teorias Tradicionais tomam
como dada a resposta do “o que?” e concentram-se no responder outra questdo: “como?”, as
outras duas (Teorias Criticas e Pos-criticas), em todas as suas vertentes, concentram-se num
questionamento mais amplo: o “por qué?”, ou seja, estdo preocupadas com as conexdes entre

saber, identidade e poder.

3.2 SABERES DOCENTES

Ap0s o estudo das teorias do curriculo, outro aspecto a ser analisado é o dos saberes
adquiridos durante a formagdo docente. Da mesma forma, é importante olhar para a postura
dos docentes frente a esses saberes.

Segundo Tardif’, os conhecimentos que os professores adquirem devem ser
transmitidos e a partir dai inicia uma discussdo sobre as relacfes que esses professores
estabelecem com os saberes, abordando inUmeras questBes sobre estas relacbes e
evidenciando uma relacdo que ele chama de problematica dos saberes docentes. Dessa forma,
0 autor procura a identificacdo e definicdo dos diferentes saberes presentes na pratica docente
e as relacOes estabelecidas entre eles e os professores.

O que o autor procura mostrar, dentre outros aspectos, € que o saber docente se
compde de varios saberes provenientes de diferentes fontes.

Entretanto a relacdo dos docentes com os saberes ndo se reduz a uma fungédo
de transmissdo dos conhecimentos ja constituidos. Sua prética integra
diferentes saberes com 0s quais o corpo docente mantém diferentes relagdes.
Pode-se definir o saber docente como um saber plural, formado pelo
amalgama, mais ou menos coerente, de saberes oriundos da formagdo
profissional e de saberes disciplinares, curriculares e experienciais.9

Entdo, quatro sdo os saberes docentes: os saberes da formacdo profissional (das
ciéncias da educacdo e da ideologia pedagdgica), os saberes disciplinares, os saberes
curriculares e os saberes experienciais.

Os saberes da formagéo profissional séo aqueles transmitidos pelas instituices de
formagéo de professores nas faculdades de ciéncia da educacédo. Para Tardif, a relacdo que 0s
professores estabelecem com os saberes da formacdo profissional se manifesta como uma
relacdo de exterioridade, pois as universidades e os formadores universitarios assumem as

tarefas de producdo e de legitimacdo dos saberes cientificos e pedagdgicos, ao passo que aos
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professores compete apropriar-se desses saberes, no decorrer de sua formagdo, como normas e
elementos de sua competéncia profissional, sancionada pela universidade e pelo Estado .

Além dos saberes produzidos pela ciéncia da educacdo e dos saberes pedagdgicos, 0s
professores em formacdo se deparam também com os saberes que Tardif chama de
disciplinares, estes sdo os transmitidos de forma independente das faculdades de educagéo,
sdo os conteudos especificos de cada curso de formacdo de professores (aqui no caso as
disciplinas especificas de quimica do 1Q). Numa terceira analise, Tardif vai dizer que os
saberes escolares irdo ser apropriados pelos professores e que estes saberes sdo provenientes
das rotinas escolares, apresentados sobre conteudos, objetivos, métodos nas escolas.9

Por fim véo ser identificadas como saber docente as experiéncias adquiridas no
exercicio das funcdes do professor e sdo denominados segundo o autor como saberes
experienciais.

Dessa forma, a relacdo desses saberes sugere o professor como articulador desses

saberes e de suas praticas.

Em suma, o professor ideal é alguém que deve conhecer sua matéria, sua
disciplina e seu programa, além de possuir certos conhecimentos relativos as
ciéncias da educacdo e a pedagogia e desenvolver um saber pratico baseado

em sua experiéncia cotidiana com os alunos.9

Porém, segundo Tardif, os trés primeiros saberes expostos aqui (formacéo
profissional, disciplinar e curricular) parecem ser sempre mais ou menos de segunda méo, na
medida em que, o inicio da pratica docente exige do novo profissional que ele se adapte as
também novas condi¢des de trabalho rapidamente. Com isso, o choque da “dura realidade”
das turmas e salas de aula, faz com que os professores descubram os limites de seus saberes
pedagogicos. Essa descoberta provoca, em parte dos novatos na profissao, a negacao/rejeicdo
pura e simples de sua formacdo anterior, podendo também, por outro lado, suscitar
julgamentos mais relativos quando o professor pondera sobre uma contribuicdo parcial de sua
formacédo anterior.

Nesta perspectiva, Tardif vai utilizar o termo “alienagdo” para definir a relagdo entre

os docentes e seus saberes:

" Modelo aplicacionista da universidade: separacéo entre a pesquisa (produgéo de conhecimento), formacéo
(formacao relativa a esses conhecimentos) e pratica (mobilizagdo dos conhecimentos).
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De fato, se as relacbes dos professores com o0s saberes parecem
problematicas, como diziamos anteriormente, ndo sera porgue essas mesmas
relacbes sempre implicam, no fundo, uma certa distdncia — social,
institucional, epistemoldgica — que o0s separa e 0s desapropria desses saberes
produzidos, controlados e legitimados por outros?9

Nesta perspectiva, Nunes®® faz um breve panorama das pesquisas brasileiras
(iniciadas timidamente na década de 1990) sobre os saberes docentes e a formacdo de
professores e sua investigacdo aponta para caracteristicas proprias nas pesquisas nacionais,
mas em compasso com as tendéncias internacionais, como as teorias de Tardif.9

O que a autora identifica em seu trabalho é uma forte tendéncia em repensar-se a
concepcao da formacdo de professores, no sentido de diminuir a distancia entre os saberes

adquiridos na sua formacé&o inicial e os saberes da experiéncia.

[...] inicia-se o desenvolvimento de pesquisas que, considerando a
complexidade da pratica pedagdgica e dos saberes docentes, buscam resgatar
0 papel do professor, destacando a importancia de se pensar a formagéo
numa abordagem que va além da académica, envolvendo o desenvolvimento
pessoal, profissional e organizacional da profissdo docente.*

No seu trabalho identifica diversos autores brasileiros que destacam a importancia de
serem desenvolvidas pesquisas que busquem a identificacdo e analise dos saberes docentes
sob a Gtica de ampliacdo deste campo e implementacdo de politicas envolvendo a formacédo de
professores a partir da visao dos proprios sujeitos envolvidos.

Silva, M.H.G.F. (apud Nunes™) ressalta que pensar/produzir uma teoria a partir da
pratica educativa que considera o saber e a experiéncia dos professores, ndo precisa,
necessariamente, negar o papel da teoria na producdo do conhecimento, tendo em vista que
esse saber norteia a pratica docente. JaA para Therrien (apud Nunes™) a formacdo de
professores ainda é um estudo que persiste numa dissociacdo entre a formacdo e a préatica
docente.

Nesta perspectiva, Gauthier et al. (apud Nunes'®) ap6ia-se na premissa de que: “como
a atividade docente ndo tem conseguido revelar os seus saberes, as ciéncias da educacao
acabam por produzir outros saberes que nao condizem com a pratica.”

Uma analise da formagdo inicial e continuada dos professores a partir das préaticas
pedagdgicas é feita por Pimenta (1999, apud Nunes™®) também apontando para a importancia

da mobilizagdo dos saberes da experiéncia, identifica trés saberes da docéncia:
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[...] &) da experiéncia, que seria aquele aprendido pelo professor desde
guando aluno [...], assim como o que é produzido na prética [...]; b) do
conhecimento, que abrange a revisdo da funcdo da escola na transmisséo dos
conhecimentos e as suas especialidades num contexto contemporaneo e c)
dos saberes pedagdgicos, aquele que abrange a questdo do conhecimento
juntamente com o saber da experiéncia e dos conteudos especificos e que
sera construido a partir das necessidades pedagdgicas reais. [...]"

Aqui ha uma énfase para a superacdo da fragmentacao entre os diferentes saberes para
que haja uma ressignificacdo dos saberes na formacéao dos professores.

Todas as andlises aqui demonstradas convergem para dois fatos importantes: 0s
professores em formacdo inicial, de uma forma ou outra, ao iniciarem suas praticas docentes
negam ou rejeitam parcialmente 0s conhecimentos académicos recebidos, seja por
dificuldades de aplicar e/ou articular esses conhecimentos, ou por vezes devido a tentativa de
transposicdo direta desses nas salas de aula; e o distanciamento dos grupos produtores e
portadores dos saberes e das instituicbes de formacdo em relacdo as realidades escolares com
que se deparam os professores recém-formados em suas praticas docentes. Esses fatores,
segundo as pesquisas apontadas, corroboram para a desarticulacdo do conjunto de saberes
docentes.

As teorias do curriculo juntamente com os conceitos de saberes docentes auxiliam,
enfim, no entendimento de que 0s processos de ensino e aprendizagem sdo complexos, na
medida em que os estudos sobre curriculo sdo influenciados por diversas teorias e que 0s
saberes docentes se constituem, da mesma forma, de vertentes diferentes. Essas analises véao
enfim, delinear a metodologia e a discussdo dos resultados deste Trabalho de Concluséo de

Curso.
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4 METODOLOGIA

A partir da minha intencdo de realizar, dentre todas as disciplinas do CLQ, uma
analise das disciplinas pedagogicas da FACED, busquei definir os sujeitos da minha pesquisa.
Dessa forma, como a ideia desta andlise surgiu a partir das conversas de corredor entre 0s
alunos do CLQ sobre suas ansiedades e insegurancas, em relacdo a identificacdo e aplicacdo
dos saberes adquiridos durante o curso de graduacdo, no inicio das atividades docentes
(realizacdo dos estdgios de docéncia), defini como sujeitos da minha pesquisa, alunos
egressos e estudantes formandos do CLQ, em um periodo de cinco (5) anos (periodo de
duracéo do curso) para iniciar a minha pesquisa.

O trabalho foi realizado em trés etapas, aproximando-se do modelo descrito por Nisbet
e Watt (apud Lidke; André™): «1. aberta e exploratoria, 2. mais sistematica em coleta de
dados, 3. analise e interpretacao sistematica dos dados e elaboragao de relatorios.”

Na primeira fase foi realizado um levantamento, junto a Comissdo de Graduagdo do
Instituto de Quimica (COMGRAD!/I1Q), dos alunos formados entre os anos de 2009/1 e 2014/1
e dos estudantes formandos em 2014/2. A partir desta listagem, foi possivel identificar os
curriculos dos quais esses alunos faziam parte e assim, chegar ao levantamento das disciplinas
pedagogicas obrigatdrias, a serem analisadas, pertencentes a esses curriculos. Frente a esse
levantamento, optou-se por utilizar o questionario como ferramenta de coleta de dados nesta

pesquisa.

Um questionario é extremamente Gtil quando um investigador pretende
recolher informagdes sobre um determinado tema.[...]. A importancia dos
questionarios passa também pela facilidade com que se interroga um elevado
nimero de pessoas, num espaco de tempo relativamente curto.*

Segundo, Amaro, Pévoa e Macedo™, trés principios foram considerados na construgdo
do questionario: Principio da Clareza, Principio da Coeréncia e Principio da Neutralidade e
optou-se por utilizar um questionario de perguntas mistas: formado por questdes de respostas
fechadas e abertas e para as perguntas de respostas fechadas foi utilizado o modelo de escala
chamado Escala Likert, que apresenta uma série de cinco (5) valores, correspondentes a
diferentes graus de concordancia/discordancia, das quais o inquirido seleciona uma delas
como resposta.*?

A escala utilizada seguiu o seguinte modelo:
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NA — N&o se Aplica

1 — Discordo Totalmente

2 — Discordo Parcialmente
3 — Neutro

4 — Concordo Parcialmente
5 — Concordo Plenamente

Na segunda etapa, foi realizada a coleta de dados através do envio do questionario,
elaborado na primeira fase, via e-mail, que de acordo com Reedy et al. (apud. Vieira, H.C.;
Castro, A.E.; Schuch, V.F.J.):

Uma das funcionalidades apresentadas que pode ser explorada para
pesquisas on-line é o correio eletrénico, dado que € uma ferramenta bastante
versatil, pois permite a comunicacdo por mensagens de qualquer tamanho e
0 envio de documentos a um custo muito baixo e com grande rapidez,
possibilita ainda a comunica¢do com individuos ou grupos que estejam a
longa distancia®

O questionario foi enviado aos enderecos de correio eletrénico dos alunos da listagem
obtida no levantamento da primeira fase.

De acordo com Marconi, M. A.; Lakatos, E. M. (apud Vieira, H. C.; Castro, A. E.;
Schuch, V. F. J.): “[...] questionarios que sdo enviados para os entrevistados alcangam em
média 25 % de devolugdo.” Dessa forma, a expectativa foi de que esse minimo fosse
alcancado na devolucdo dos questionérios da pesquisa.®

A terceira fase consistiu em sistematizar e analisar os dados recebidos nas respostas do
questionario. Foram criadas assim categorias para analisar essas respostas. Segundo Bardin'*,

a categorizacgéo fornece, por condensagéo, uma representacdo simplificada, dos dados brutos.

Classificar elementos em categorias, impde a investigagdo do que cada um
deles tem em comum com outros. [...] A categorizacdo, € um processo de
tipo estruturalista e comporta duas etapas: o inventario: isolar os elementos e
a classificacdo: repartir os elementos, e portanto procurar ou impor uma
certa organizagéo as mensagens.™

Dessa forma, as respostas obtidas nas perguntas fechadas foram agrupadas e tabuladas
e as abertas categorizadas, a fim de viabilizar a interpretacdo dos dados e analisadas utilizando

como suporte as publica¢Bes do referencial tedrico deste trabalho.
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5 RESULTADOS E DISCUSSAO
5.1 LEVANTAMENTO DE DADOS E CONSIDERACOES INICIAIS

O levantamento realizado junto 8 COMGRAD/IQ da UFRGS mostrou que, no periodo
de 2009 a 2014, haviam 55 alunos formados (até 2014/1) e 12 alunos formandos (2014/2) no
CLQ, totalizando 67 possiveis respondentes para a minha pesquisa. Analisando a listagem
desses alunos, foi possivel identificar cinco diferentes curriculos com disciplinas pedagogicas
obrigatorias da FACED, denominados como: Licenciatura em Quimica — (212.03);
Licenciatura em Quimica; Licenciatura em Quimica — Noturno (222.00); Licenciatura em
Quimica — Noturna e Licenciatura em Quimica Noturno™.

Nesse sentido, pude partir para a observacdo das disciplinas que compunham o0s
referido curriculos perfazendo uma listagem de 25 disciplinas obrigatérias que fizeram e/ou
ainda fazem parte desses curriculos do CLQ e suas respectivas simulas.

Dado que meu interesse era investigar a relacéo e avaliacdo dos alunos acerca do fazer
pedagdgico, aqui recortado, nos codigos EDU XXXX, construi um questionario, inicialmente,
composto de 25 questBes fechadas. Porém, em funcéo da polémica do tema e da ansiedade
que parecia acompanhar meus colegas de aula, durante o processo de graduacdo, para
dissertar sobre a importancia ou ndo das referidas disciplinas, expandi 0 nimero de questdes
para 31, sendo estas 5 Ultimas, questdes abertas.

O questionario (APENDICE A) foi enviado aos 67 alunos e deste total, 30 respostas
foram recebidas, o que representa 44,8 % dos questionarios respondidos. Este resultado é
considerado excelente, pois conforme citado anteriormente, 0 minimo esperado era de 25 %
de devolugdo dos questionarios respondidos.™

A partir desse retorno pude ter duas certezas: meu assunto é de interesse dos
estudantes e os respondentes conseguiram enfrentar o longo nimero de questdes.

Enfim, a composi¢do do questionario se articulou da seguinte forma:

- Questdo n° 01: teve o objetivo de verificar dentre os respondentes, quais estdo ou nao
atuando como professores para que desta maneira, fosse possivel fazer também uma discussédo
sobre possiveis diferencas nas respostas em funcéo da atividade docente estar sendo ou nédo
desenvolvida pelos respondentes. Nesta questdo, 0s respondentes, apenas precisavam
responder “Sim ou Nao”.

- Questbes de n°® 02 a n° 26: questbes fechadas que apresentaram o(s) objetivo(s)

(sumula) de cada disciplina e os respondentes foram questionados sobre o alcance ou néo
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desses objetivos. No caso de ndo terem cursado algumas das disciplinas, os respondentes
foram orientados a assinalarem “Nao se Aplica” (NA) como resposta da questdo. O uso das
sumulas objetivava trazer aos alunos a memoria de que ha, sim, um projeto na constituicdo
disciplinar que se manifesta na sumula.

- Questdes de n° 27 a 31: questdes abertas que foram elaboradas para que 0s

respondentes pudessem opinar, avaliar e fazer sugestdes sobre a contribuigdo, organizacao,
relevancia, das disciplinas avaliadas, na sua formacdo docente. Com tais questfes pretendeu-

se buscar uma liberdade de expressao que nao restrinja a fala dos sujeitos investigados.

5.2 ANALISE DO RESULTADO DA QUESTAO N° 01

Os respondentes foram questionados sobre a atuacdo ou ndo como docentes

respondendo “SIM ou NAO” e a Figura 1 expressa o resultado obtido nesta questio.

Figura 1: Numero de respondentes de acordo com a atuagdo na atividade docente.

Total de Alunos
30

A partir da Figura 1 é possivel perceber que 10 (em torno de 33 %) respondentes nao
atuam como docente, enquanto que 20 (em torno de 67 %) responderam que estdo atuando
como docentes. Assim, posso analisar algumas questdes com base em um dos meus

referenciais base, a epistemologia da pratica de Tardif.9
5.3 ANALISE DE RESPOSTAS DAS PERGUNTAS FECHADAS
Nestas questdes, os respondentes foram questionados sobre o alcance do(s) objetivo(s)

das disciplinas em analise, a partir da apresentacdo da sumula de cada uma. E as repostas

foram dadas seguindo a escala Likert apresentada anteirormente.
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As respostas dos formados e/ou formandos, as perguntas fechadas, foram analisadas a
partir de blocos de disciplinas, de acordo com a etapa que cada uma pertenceu e/ou pertence
no curriculo do curso, pois isso nos possibilita de certa forma investigar a propria
formacéo/entendimento no/do curso. As disciplinas analisadas em sua totalidade estdo
apresentadas no APENDICE B.

Os graficos a partir daqui representados mostrardo as respostas dos grupos que
marcaram “SIM” e “NAO” na questio n° 01, separadamente, utilizando o mesmo padrdo de
cores da Figura 1 (SIM = cor azul e NAO = cor vermelha).

A andlise de cada grupo de disciplinas serd feita através de uma descricdo dos
percentuais gerais resultantes das respostas considerando a totalidade dos respondentes e
também dos resultados a partir dos grupos de alunos que estdo ou ndo atuando como docentes,
separadamente.

As andlises e discussdes das repostas utilizardo a partir daqui os termos:

- GS: para citar as respostas do grupo de alunos que “estao atuando” como docentes.

- GN: para citar as repostas do grupo de alunos gque “nio estio atuando” como
docentes.

E as avaliacGes obtidas nas respostas, por estes grupos, serdo feitas considerando:

- Avaliacdo Negativa das disciplinas: respostas obtidas nos valores 1 e 2.

- Avaliagéo Positiva das disciplinas: respostas obtidas nos valores 4 e 5.

Os percentuais de respostas na escala 3 (neutro) ndo serdo comentados e o
APENDICE C apresenta todos os valores percentuais encontrados nas categorias de escala

por grupos de alunos, e também os percentuais totais para cada disciplina.
5.3.1 Disciplinas da Etapa 1
Neste bloco foram analisadas as respostas referentes as disciplinas que fazem parte da

primeira etapa do CLQ. A Figura 2 apresenta os gréaficos (A — D) com as respostas das

questdes n° 05 a 08 do questionario.
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Figura 2: Bloco de disciplinas analisadas da primeira etapa do CLQ: (A) EDU 1005; (B) EDU 03024;
(C) EDU 01022; (D) EDU 02108
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A disciplina “Sociologia da Educacdo | — A” (Figura 2-A) teve uma boa avaliacdo por
parte dos alunos, com 60 % de avaliacGes nas escalas positivas e apenas 28 % nas escalas
negativas. Esta disciplina passou a fazer parte do grupo de disciplinas alternativas
obrigatérias” a partir de 2012/2 quando a disciplina “Introdugdo ao Campo da Docéncia” foi
inserida nesta etapa do curriculo como obrigatoria. Observando o grafico dessa disciplina
(EDU 02108 - Figura 2-D) é possivel perceber que um nimero elevado de alunos (90 %) néo
a cursou, provavelmente pelo pouco tempo que esta inserida no curriculo do curso. Esta
disciplina foi bem avaliada pelos alunos que a cursaram com 67 % das avaliagdes nas escalas
positivas e apenas 33 % nas escalas negativas.

As disciplinas “Organizacdo da Escola Basica” (Figura 2-B) e “Psicologia da
Educacdo: A Educacao e suas Instituicbes” (Figura 2-C) fazem parte do grupo de disciplinas
alternativas obrigatérias e aqui é possivel perceber que a disciplina Organizacdo da Escola
Basica foi cursada por um nimero maior de alunos em relacdo a outra ofertada neste grupo.
Analisando a Figura 2-B é possivel identificar um numero elevado de alunos avaliando

positivamente esta disciplina (65,4 %) enquanto que 23 % atribuiram avaliacdo negativa. A

Os alunos precisam cursar, no minimo, uma disciplina deste grupo, podendo se quiserem optar por mais de uma
e, nesse caso, 0 numero de créditos excedentes pode ser convertido em créditos complementares.
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Figura 2-C mostra uma avaliacdo negativa com 36 % nas escalas positivas e 64 % das

respostas nas escalas negativas.
Ha uma tendéncia nas disciplinas deste bloco, de os alunos GS representarem um

percentual menor na avaliagdo positiva das disciplinas, ao passo que quando a avaliacao é

negativa o contrario é percebido, o grupo GS €, nesse caso, a maioria percentual.

5.3.2 Disciplinas da Etapa 2

Neste bloco foram analisadas as respostas referentes as disciplinas que fazem parte da
segunda etapa do CLQ. A Figura 3 apresenta os graficos (A — B) com as respostas das

questdes n° 09 e 10 do questionario.

Figura 3: Bloco de disciplinas analisadas da segunda etapa do CLQ: (A) EDU01004; (B) EDU03022
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O gréafico da Figura 3-A mostra a avaliacdo da disciplina “Historia da Educacdo:
Histdria da Escolarizacdo Brasileira e Processos Pedagdgicos” com um percentual de 59 %
dos alunos avaliando a disciplina nas escalas positivas, enquanto que nas escalas negativas
este percentual é de 26 %. A disciplina “Politicas da Educacdo Bésica” (Figura 3-B) teve 56%
das avaliacdes nas escalas positivas e 16 % nas escalas negativas.

Neste bloco, ao contréario do primeiro, os alunos do grupo GS tiveram representacao
percentual maior nas avalia¢fes positivas das duas disciplinas. Na avaliacdo negativa o grupo
GS foi maioria apenas para a disciplina EDU 01004 (Figura 3-A). A disciplina EDU 03022

foi avaliada negativamente, em percentual maior, pelos alunos do grupo GN.
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5.3.3 Disciplinas da Etapa 3

Neste bloco foram analisadas as respostas referentes as disciplinas que fizeram e/ou
fazem parte da terceira etapa do CLQ. A Figura 4 apresenta os graficos (A — C) com as

respostas das questdes n° 11, 12 e 02 do questionario.

Figura 4: Bloco de disciplinas analisadas da terceira etapa do CLQ: (A) EDU01010; (B) EDU01011;
(C) EDU01135
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A disciplina “Filosofia da Educacgédo 1” (Figura 4-A) teve uma avaliagdo positiva de
52% dos alunos e negativa de 30 %. As disciplinas das figuras 4-B e 4-C, “Psicologia da
Educacdo I-A” e “Psicologia da Educacdo A”, tiveram uma avaliacdo com percentual nas
escalas positivas de 35 % e 41 %, respectivamente e com valores de 48 % e 53 %,
respectivamente, para as escalas negativas. A partir de 2005/1, a disciplina EDU 01136
(Psicologia da Educacdo A) deixou de fazer parte do curriculo do CLQ.

Neste bloco de analise, assim como no primeiro, os alunos do grupo GS representam
0 menor percentual nas avaliagdes positivas das disciplinas. E s&o mais uma vez maioria
qguando a avaliacdo é negativa, com excec¢do da disciplina EDU 01011 que obteve percentuais

bem proximos nos dois grupos.
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5.3.4 Disciplinas da Etapa 4

Neste bloco foram analisadas as respostas referentes as disciplinas que fizeram e/ou
fazem parte da quarta etapa do CLQ. A Figura 5 apresenta os graficos (A — H) com as

respostas das questdes n° 13-19 e 03 do questionario.

Figura 5: Bloco de disciplinas analisadas da quarta etapa do CLQ: (A) EDU 02027; (B) EDU 03041; (C)
EDU 03023; (D) EDU 03031; (E) EDU 03030; (F) EDU 02029; (G) EDU 02084; (H) EDU 01136
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Neste bloco a disciplina “Ensino e Identidade Docente” (Figura 5-A) teve uma
avaliagéo positiva por parte de 61 % dos alunos e 28,5 % de avaliagdes envolvendo as escalas
negativas.

As disciplinas das Figuras 5-B a 5-F fizeram parte do curriculo do CLQ como
obrigatorias alternativas até o ano de 2010/1, e a partir de 2010/2 se tornaram disciplinas
eletivas ou deixaram de fazer parte do curriculo do curso. Dessa forma, ha um nimero menor
de alunos cursando cada uma dessas disciplinas, havendo uma procura um pouco mais
acentuada, por parte dos respondentes da pesquisa, pelas disciplinas “Pesquisa em Educacao
I-A” (Figura 5-B) e “Teoria do Curriculo” (Figura 5-F) que tiveram avaliagdes positivas com
64 % e 54 %, respectivamente, e negativas de 27 % e 23 %, respectivamente.

As disciplinas “Seminario: Educagdo ¢ Movimentos Sociais” (Figura 5-D) e
“Seminarios: Educagdo, trabalho e profissdo” (Figura 5-E) tiveram também uma avaliagdo
positiva com 67 % e 75 %, respectivamente, e negativas de 33 % e 12,5 %, respectivamente.

A disciplina “Politicas Governamentais na Educagdo Brasileira” (Figura 5-C) teve sua
avaliacdo nas escalas positivas e negativas percentagens iguais a 50 %.

Na figura 5-G, estdo representadas as respostas para a disciplina “Educacdo
Contemporanea: curriculo, didatica, planejamento”, que passou a fazer parte do curriculo do
CLQ a partir de 2010/2. A partir da entrada dessa disciplina, deixaram de fazer parte do
curriculo do curso as disciplinas “Teoria do Curriculo” e “Organizacdo Curricular,
planejamento e avaliagdo”, esta ultima da quinta etapa do CLQ. A avaliacdo desta disciplina
foi positiva com 50 % e negativa de 37,5 %.

Por fim, neste bloco, ainda foi analisada a disciplina de “Psicologia da Educagdo B”
(Figura 5-H), que deixou de fazer parte do curriculo do CLQ a partir de 2005/1 e que obteve
avaliacdo positiva de 33 % e negativa de 67 %.

Neste bloco, apenas trés (3) disciplinas tiveram avaliacdo positiva, em percentual
maior, por parte do grupo GS, ao passo gque este mesmo grupo avaliou negativamente seis (6)
disciplinas deste bloco em percentual maior que o grupo GN. A disciplina EDU 03023
(Figura 5-C) apresentou valores percentuais iguais (50 %) entre as duas categorias de

respostas.



5.3.5 Disciplinas da Etapa 5

Neste bloco foram analisadas as respostas referentes as disciplinas que fizeram e/ou

fazem parte da quinta etapa do CLQ. A Figura 6 apresenta os graficos (A — H) com as

respostas das questdes n° 20-26 e 04 do questionario.

Figura 6: Bloco de disciplinas analisadas da quinta etapa do CLQ: (A) EDU 02026; (B) EDU 03025; (C)

EDU 02028; (D) EDU 01016; (E) EDU 01012; (F) EDU 03071; (G) EDU 01013; (H) EDU 02025
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Neste dltimo bloco analisado, a disciplina da figura 6-A, “Organizag¢do curricular,
planejamento e avaliagdo” teve 50 % das respostas nas escalas positivas e 31 % nas escalas
negativas. Esta disciplina, como citado anteriormente, deixou de fazer parte do curriculo do
curso com a insercéo da disciplina EDU 02084 na quarta etapa.

As disciplinas apresentadas nas figuras 6-B a 6-E sdo disciplinas obrigatorias
alternativas. A disciplina “Ensino em Espagos Escolares” (Figura 6-C) e “Psicologia da
Educagdo II” (Figura 6-E) deixaram de fazer parte do curriculo a partir de 2010/2. A
avaliacdo dessas duas disciplinas foi positiva e as duas tiveram resultados percentuais bastante
semelhantes, 60 % e 57 % nas escalas positivas, respectivamente e 30 % e 29 % nas escalas
negativas, respectivamente. A disciplina “Educacdo de Jovens e Adultos no Brasil: Historia e
Politica” (Figura 6-B) também teve avaliacdo semelhante com 67 % nas escalas positiva e
33% nas escalas negativas.

A disciplina “Projetos de Aprendizagem em Ambientes Digitais” (Figura 6-D) e
“Lingua Brasileira de Sinais” (Figura 6-F) tiveram 100 % de avaliacGes nas escalas positivas.
Esta Gltima passou a fazer parte do curriculo do CLQ a partir de 2010/2. Outra disciplina
deste bloco que teve avaliacdo bastante positiva foi “Intervencdo Pedagdgica e Necessidades
Educativas Especiais” (Figura 6-G) com 85 % das respostas concentradas nas escalas
positivas e apenas 10 % nas escalas negativas. Esta disciplina entrou no curriculo, como
obrigatdria alternativa, também a partir de 2010/2.

A Ultima disciplina analisada deste bloco é a representada na Figura 6-H, “Didatica
Geral A”, e deixou de fazer parte do curriculo a partir de 2005/1. Esta disciplina teve uma
avaliagéo positiva de 20 % e negativa com 60 %.

Neste bloco, apenas uma (1) disciplina obteve avaliagdo positiva, em percentual maior,
por parte do grupo GS, ao passo que este mesmo grupo avaliou negativamente trés (3)
disciplinas deste bloco em percentual maior que o grupo GN. A disciplina EDU 02026
(Figura 6-A) apresentou valores percentuais iguais ou bem proximos entre as escalas nos
grupos GN e GS. E as disciplinas EDU 01016 e EDU 03071 apresentaram valores

percentuais iguais a 100 % para escala positiva nos dois grupos (GS e GN).

5.3.6 Analise geral dos dados obtidos nas perguntas fechadas

Analisando todas as disciplinas em conjunto, algumas consideracdes ainda podem ser

feitas:
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a) Das vinte e cinco (25) disciplinas analisadas, apenas cinco (5) tiveram avaliagdo
geral negativa na opinido dos respondentes e sdo elas: “Didatica Geral - A” ¢ quatro das cinco
“Psicologias” com exce¢ao da “Psicologia II”” que recebeu 57 % de avaliacdes positivas.

b) E possivel perceber que a mudanga no curriculo, em relacdo a disciplina de
“Didatica Geral - A”, foi positiva. Esta disciplina teve avaliagdo negativa (60 % de respostas
nas escalas negativas), porém as disciplinas “Organizagdo curricular, planejamento ¢
avaliacdo” e “Educagdo Contemporanea: curriculo, didatica e planejamento” (disciplinas que
entraram no curriculo em 2005/1 e 2010/2, respectivamente) tiveram uma melhor avaliagéo,
recebendo 50 % das avaliagGes nas escalas positivas.

c) Em relacdo as avaliagBes das disciplinas de Psicologia, as duas pertencentes aos
curriculos antigos (212.03 e 222.00), “Psicologia da Educacdo A” e “Psicologia da Educagao
B”, que tiveram avaliagdes iguais a 53 % e 67 %, respectivamente, nas escalas negativas,
foram, ao que parece, substituidas por outras no curriculo. Estas mudancas ndo parecem ter
produzido melhoras na opinido dos alunos, tendo em vista que a disciplina obrigatéria
inserida entdo no curriculo, “Psicologia da Educa¢do I — A”, obteve avaliagdo negativa de
48%, enquanto que das outras duas que entraram no curriculo como obrigatdrias alternativas,
“Psicologia da Educagdo: a educagdo e suas instituigdes” e “Psicologia II”, apenas a segunda
obteve avaliacdo positiva de 57 %, porém, ndo faz mais parte do curriculo, e a primeira
recebeu avaliagdo negativa de 64 %.

d) Embora vinte (20) das vinte e cinco (25) disciplinas analisadas tenham sido
avaliadas positivamente, algumas respostas concentrarem-se na escala 4 (Concordo
Parcialmente), o que é um indicativo de que os alunos consideram que alguns objetivos ndo
foram alcancados conforme propunha a simula das mesmas. Isto €, as disciplinas tém
problemas como em quaisquer disciplinas, mas em sua maioria sdo reconhecidas pelos alunos
como de acordo com sua sumula e sua relevancia.

e) Na avaliacédo das respostas em relacéo aos grupos GS e GN:

- O grupo GN foi responsavel, por percentual maior, na avaliacdo positiva de quinze
(15) disciplinas;

- O grupo GS, ao contréario, foi responsavel, em valores percentuais maiores, nas
avaliacOes negativas de também quinze (15) disciplinas;

f) Quando analisamos o grupo como um todo, podemos inferir que as andlises de
Tardif9 ndo sdo vélidas atualmente na formagdo, mas, no entanto, ao separamos 0S grupos
docentes e ndo docentes, fica bastante marcada a negacdo dos saberes de formacao
profissional j& apontada na Secdo 3.2. Claro esta que os professores tém dificuldade de fazer a
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ligacdo esperada entre os conhecimentos de formacéo e os da prética, quando imersos na
pratica, como podemos ver na fala de um(a) estudante:

“Gostei muito de fazer Sociologia da Educacéo e Filosofia da Educacéo, o resto, meu
Deus, sacrificio total. Falta um motivo. Sempre pensei que chegaria no final do curso e tudo
que vivi aqui faria sentindo, quase como um grande quebra-cabeca, as pecas se encaixariam
e eu veria uma bela imagem...doce ilusdo. Estou no fim do curso e me pergunto: pra que
isso? qual o fundamento? N&o sei, ndo sei.” (4luno 25)

5.4 ANALISE DAS RESPOSTAS DAS PERGUNTAS ABERTAS

A analise das perguntas abertas foi realizada levando-se em consideracdo a atuacdo ou
ndo, como professores, dos respondentes. Desta maneira, assim como nas questdes fechadas,
procurei identificar diferencas ou ndo na opinido dos alunos em relacdo a esta atividade estar

sendo exercida ou ndo por cada um.

5.4.1 Questdo n° 27

“Vocé citaria disciplinas cursadas na Faculdade de Educacédo como essenciais na

sua formacdo docente? Quais?”

Algumas disciplinas foram citadas especificamente pelos alunos e estdo apresentadas

na tabela 2.

Analisando a Tabela 2 é possivel perceber que ha um ndmero grande de disciplinas
citadas como essenciais, porém, por um pequeno numero de alunos. Dos trinta (30)
respondentes da pesquisa apenas dez (10) responderam que “Ensino e Identidade Docente” foi
essencial para sua formacdo e esta foi a disciplina mais lembrada. Em média 2 disciplinas
foram citadas pelos alunos que consideraram alguma disciplina como essencial para a sua

formacdo. Apenas dois (2) alunos citaram em suas respostas cinco (5) disciplinas.
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Tabela 2: Disciplinas citadas como essenciais na opinidao dos respondentes.

Disciplina GS GN

Ensino e Identidade Docente 5 5
IntervencGes Pedagdgicas e Necessidades Educativas Especiais 7 1
Politicas da Educacédo Basica 5 1
Educacdo Contemporanea: curriculo, didatica e planejamento 2 4
Organizacao curricular, planejamento e avaliacdo - 3
Teoria do Curriculo 3 1
Filosofia da Educagéo | 3 -
Sociologia da Educacéo I-A 3 -
Historia da Educacédo: Histéria da Escolarizacdo Brasileira e Processos Pedagdgicos 3 -
Organizacdo da escola Basica 2 -
Lingua Brasileira de Sinais 1 -
Ensino em Espacos Escolares 1 -
Educacdo de Adultos no Brasil: Histdria e Politica 1

Projetos de Aprendizagem em ambientes digitais
Introducdo ao Campo da Docéncia

Didatica Geral -
Psicologia da Educacéo A

Psicologia I-A 1
Psicologia Il 1

N Y

Além dos alunos que apenas citaram disciplinas em suas respostas, alguns alunos

complementaram suas respostas fizendo algumas consideracdes:

Respostas do grupo GN:

“Eu ndo saberia apontar nenhuma disciplina que eu tenha considerado essencial para
minha formacao, embora seja de meu maior interesse as disciplinas de psicologia, filosofia,
sociologia e politicas de educagdo.” (Aluno2)

“Sim, muitas delas sdo essenciais, porém ndo necessariamente as que constam como
obrigatdrias no curriculo./...] ” (Aluno 6)

“Ndo acredito que as cadeiras da Faculdade de Educacdo tenham sido essenciais na
minha formacdo como docente j& que nenhuma delas enfoca o ato docente em si nem a
ciéncia que cursamos para dar aulas.” (4luno 7)

Estas trés respostas mostram que apesar de as disciplinas da FACED aparecerem como
ndo essenciais, a perspectiva de olhar dos alunos é diferente, pois o primeiro indica que a
disciplinas ndo foram bem aproveitadas, mas que seriam essenciais; 0 segundo nega o
conhecimento e solicita um novo; e o terceiro afirma que as discussbes que nao Sao

diretamente aplicadas ndo sdo importantes (tipico de um paradigma educacional onde se
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insere a racionalidade técnica). Nesse sentido, podemos pensar como o aluno 30 que sugere

que poderiamos comegar uma inversdo no curriculo:

"Precisa ser repensado na integra. O aluno precisa ter contato com disciplinas
especificas sobre o ensino de quimica logo no inicio do curso. Pequenas visitas nas escolas.
Nossa, o campo escolar é tdo amplo, mas o reduzem a sala de aula do campus Centro
durante os 5 anos de curso??? A organizacgao destas disciplinas precisa deve ser revisada, a
fim de acompanhar as mudancas que este limitado mundo sofre a cada segundo da sua
existéncia. A escola parou no tempo, mas a Faced ndo pode fazer o mesmo.” (Aluno 30 em
resposta a questao n°29)

Respostas do grupo GS:

“A Unica disciplina que realmente me serviu para a atividade docente foi a disciplina
Ensino e Identidade Docente. O professor tinha uma dindmica muito boa e até hoje recordo-
me da sua didatica.” (4luno 12)

“Nenhuma. Professores ruins e discussdes fracas sem contedo.” (Aluno 13)

“Nenhuma disciplina cursada na Faculdade de Educacéo teve papel fundamental na
minha formacao.” (4luno 17)

“Nao me recordo de alguma destas disciplinas que tenha contribuido efetivamente
com minha formacéo.” (Aluno 19)

"Sim. Acredito que todas sejam importantes, pois para trabalharmos precisamos
saber como a escola iniciou, quais seus objetivos, como planejar um curriculo,..., 0 problema
é a forma como sdo trabalhadas. Temos uma quantidade enorme de textos (que poderiam ser
sintetizados pelos professores) que nédo lemos e acabamos apenas ouvindo as discussdes de
quem leu com os professores.” (Aluno 28)

Neste grupo, é possivel observar, nas respostas dos alunos 13, 17 e 19, que a negacéo
dos saberes profissionais, mencionados por Tardif9, estd bastante presente. Ainda, a primeira
resposta relaciona a pratica do professor da disciplina como importante para que esta seja
considerada essencial, demonstrando questfes aplicadas a préatica docente, isto €, este aluno
enxerga neste professor aquilo que ele idealiza para si como profissional docente. A Ultima
visdo ndo nega por completo os conhecimentos do saber profissional, mas questiona 0 método
de trabalho nessas disciplinas e sugere outra problematica, levantada pelo aluno 6, no sentido

de prioridade entre as diversas disciplinas do curso em relagdo aos estudos exigidos:
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“[...]n&o é possivel "competir", dentro da nossa estrutura curricular, em termos de
dedicacéo e tempo de estudo com disciplinas como Quimica Geral, Fisica e Calculo, estando
em grande parte dos casos as disciplinas da FACED em segundo plano e subaproveitadas
pelos estudantes”[...].” (Aluno 6 em resposta a questdo n°29)

5.4.2 Questédo n° 28

“Em sua opinido qual foi a contribuicdo das disciplinas cursadas na Faculdade de

Educacdo para a sua formacgdo docente?”
As respostas foram bastante variadas e os dois grupos tiveram alunos com
pensamentos diferenciados (positivos e negativos) relacionados a contribuicdo das disciplinas

da FACED na sua formacao docente.

Respostas do grupo GN:

“Do ponto de vista didatico, muitas disciplinas discutem aspectos importantes da
vivéncia escolar. No entanto, poucas fazem conexdo com a area quimica o que as vezes torna
0 conhecimento ndo significativo ou aplicavel ao campo, claro, que isso é muitas vezes
subjetivo e exige esforco do aluno.” (Aluno 1)

"Positiva no que tange a compreensdo da responsabilidade social e o papel do
professor em sociedade. Quanto a melhoria da capacidade técnica do docente (formas de
ensino, no¢des de curriculo, desenvolvimento de técnicas de ensino, aperfeicoamento de
didatica) acredito ser quase nula, pois ndo € possivel trabalhar a realidade especifica do
curso de Quimica nestas disciplinas (e acredito ndo ser este o objetivo principal da FACED),
estando o ponto forte nas trocas de experiéncias, saberes e vivéncias com colegas de outras
areas." (Aluno 6)

“A contribuicao foi no conhecimento da histéria e evolucéo de toda organizacao do
sistema educativo.” (4luno 7)

"Foram razodveis, acredito que as disciplinas cursadas na Faculdade de Educacéo
ndo me preparam para a realidade de sala de aula.” (Aluno 9)

“Tenho excelentes lembrancas das disciplinas que cursei na Faced. Como as turmas
eram bastante diferenciadas, consegui discutir com pessoas com diversos pontos de vista
sobre a forma de educar no nosso pais, pois infelizmente acho que colegas da Quimica
perdem ao longo do curso a capacidade de discutir e assimilar conhecimentos que nao sao
ligados "diretamente™ a Quimica. Desta forma, acredito que disciplinas/turmas que fossem
voltadas s6 para alunos da quimica ndo teriam uma riqueza de ideias tdo grande quanto
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temos na Faced. Além disso com as disciplinas aprendi as teorias que regem o
construtivismo, aplicadas diretamente no crescimento e evolugéo dos alunos.” (4luno 10)

As respostas deste grupo sugerem auséncia de abordagens relacionadas com a prética
docente, a partir das respostas dos alunos 1, 6 e 9 percebe-se uma necessidade de aplicar-se 0s
conhecimentos, e mais uma vez surge o entendimento de que aquilo que ndo € aplicado nao
vale como conhecimento. Trés respostas aqui sugerem um entendimento de que a FACED é
um lugar que oportuniza as relages/discussdes com grupos de docentes em formagéo, de
outras areas que ndo a quimica, na abordagem de aspectos relacionados a vivéncia escolares,

historia da educacéo, formas de educar.

Respostas do grupo GS:

“Me ensinou a como ndo dar aula.” (4luno 13)

“Apenas ocupacao de carga horaria, o cenario proposto 14 é completamente diferente
da nossa realidade como professores na area de quimica.” (Aluno 17)

“Contribuiram no sentido de fornecer um panorama geral acerca da educacdo, mas
faltou um aprofundamento sobre a realidade das escolas estaduais e suas problematicas, que
ndo sao poucas.” (Aluno 19)

“Muito pouco, pois somente no final do curso as cadeiras tinham sentido e correlacéo
com os estégios docentes.” (Aluno 21)

”Aprender sobre o passado e a filosofia da educacdo foram essenciais para entender
como o ensino é visto hoje. As politicas e a organizacdo da escola basica foram importantes
para entender como a escola funciona e ajudar a nos informar sobre os projetos atuais de
governo para a educacao.” (Aluno 22)

“De modo geral, muito pouco, as disciplinas, na maioria das vezes, sdo utépicas, a
forma como é tratada a educacdo e as estruturas das escolas sdo surreais. As escolas sdo
maravilhosas, equipadas e os professores podem fazer de tudo, com aulas elaboradas e
diferentes...sem contar que podemos conversar com 0s colegas para elaborarmos uma aula
interdisciplinar... Quando chegamos nos estagios € que percebemos a real situacdo e a
situagdo muda um pouco.” (4luno 25)

“Péssima, a maioria nao contribuiu. ” (4luno 27)
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“Percebo que pude aproveitar muito pouco das disciplinas da FACED elas todas séo
generalizadas para que sejam aplicadas em todos os cursos de Licenciatura. Imagino que se
cada uma das disciplinas fossem direcionadas as areas especificas seria de maior utilidade. ”
(Aluno 29)

Novamente aqui, ha uma negacdo mais acentuada dos conhecimentos profissionais,
neste grupo as respostas negativas aparecem como afirmativas mais contundentes do que no
grupo GN. A primeira fala sugere uma negacéo a préatica docente dos formadores na FACED.
Algumas outras falas seguintes, assim como no outro grupo, sugerem a auséncia de conexao
com a realidade escolar atual, isto €, com a pratica docente e a impossibilidade de aplicacao
dos conhecimentos de formacdo adquiridos nas disciplinas da FACED. Aqui, aparece
também, sugestdo de inversdo do curriculo, como ja identificado em resposta anterior
(questdo n° 27) no grupo GN, explicitando opinides sobre este aspecto semelhantes nos dois
grupos de alunos. E assim, como no outro grupo, ha opinido de alunos no sentido de valorizar
0s conhecimentos adquiridos nessas disciplinas, como se pode observar pela fala do aluno 22.

Estas duas questdes (n° 27 e n° 28) questionam as respondentes, em relagdo as
contribuic6es adquiridas na FACED, mas nas respostas, diversos alunos ja explicitaram outras
opinides e sugestdes que entdo foram demonstradas e analisadas, antecipando o que seria a
discussdo da questdo n° 31.

5.4.3 Questdo n° 29
“Qual sua opinido sobre a organizacgdo das disciplinas da Faculdade de educacgdo

dentro do curriculo do Curso de Licenciatura em Quimica da UFRGS?”

Respostas do grupo GN:

Neste grupo, trés respostas apareceram considerando a organizacdo das disciplinas da
FACED satisfatdria ou boa, e outras respostas trouxeram sugestdes:

“Apesar de cada disciplina ser dividida em um tema especifico, em geral algumas se
sobrepde ou outras abrem mao de certos conceitos o que causa a fragmentacdo, falta ou
duplicidade de assuntos.” (Aluno 1)

“Poderia melhorar. Em minha opinido, nao é possivel "competir”, dentro da nossa
estrutura curricular, em termos de dedicacdo e tempo de estudo com disciplinas como
Quimica Geral, Fisica e Calculo, estando em grande parte dos casos as disciplinas da
FACED em segundo plano e subaproveitadas pelos estudantes. Nas proprias palavras de
alguns estudantes "FACED ¢é muito blablabla e eu tenho que estudar Geral”. Enquanto nao
houver uma mudanga de concepcéo no sentido de "empoderar"” as disciplinas educativas e
"adequar” as  disciplinas de ciéncia  pura, nao  iremos  progredir.
Mais especificamente quanto as disciplinas, h& uma necessidade gigantesca de criagdo de
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disciplinas de interface (quimica-pedagogia) no inicio do curso, justamente para que 0
proprio discente possa perceber a importancia das disciplinas de educacéo do curriculo em
sua formacdo. Muitas pessoas que reingressam ao curso conseguem aproveitar as disciplinas
com maior tranquilidade (ja tendo cursado as disciplinas de quimica pura), aumentando a
chance destas aproveitarem e se sensibilizarem para a importancia dos saberes e
aprendizados gerados na FACED.” (4luno 6)

“Na minha opinido a organizac¢ado da faculdade de educacéo é boa.” (4/uno 8)

“No geral, a distribuicdo e organizacédo das disciplinas sdo boas, mas tem algumas
disciplinas eletivas que sdo muito mais importantes e produtivas que poderiam substituir
algumas obrigatdrias, que para mim nao foram tdo importantes.” (4/uno 9)

“Acredito que as disciplinas poderiam ter a seguinte sequéncia: apresentagdo sobre
as teorias de educacdo, contextualizando o construtivismo na educacdo brasileira;
disciplinas relacionadas ao papel e identidade do docente, englobando as questbes politicas e
legais envolvidas na profissdo de professor; disciplinas sobre curriculo, planejamento e
espaco escolar, por ultimo disciplinas sobre pesquisa em educagdo.” (Aluno 10)

Respostas do grupo GS:

Neste grupo, trés alunos responderam nunca terem pensado ou formado opinido sobre
isso. Dois alunos consideraram a organizacdo das disciplinas da FACED como boa. E

opinides e sugestdes também apareceram neste grupo:

“Talvez seja necessaria a disposicdo de algumas disciplinas em semestres mais
proximos aos estagios, de forma que a aplicabilidade dos conceitos trabalhados torne-se
mais evidente para os licenciandos. Acredito que inclusdo da nova disciplina EDU02108
INTRODUGAO AO CAMPO DA DOCENCIA tenha melhorado o curriculo, reduzindo a
sensacgdo de despreparo que chocava os licenciandos no inicio dos estagios, quando de fato
se iniciavam as reflexGes sobre o processo de ensino-aprendizagem. De qualquer forma,
acredito que exista um abismo entre as abordagens das disciplinas da FACED e do Instituto
de Quimica. A auséncia de interdisciplinaridade é muito prejudicial, deixando faltar uma das
ferramentas essenciais para a formacdo de professores que é a transposicao didatica.”
(Aluno 11)

“Muitas cadeiras repetitivas e inuteis, pouco objetivas.” (4luno 15)

“Acredito que poderiam se articular muitissimo mais a formag&o do licenciando em
quimica, uma vez que existe uma série de teorizagfes que vém sendo desenvolvidas no campo
da Educacé@o Quimica que ndo sdo abordadas nessas disciplinas. Do mesmo modo, cadeiras
como as da psicologia e filosofia poderiam ser extremamente mais proximas a proposta de
formacéo do licenciando em quimica.” (4luno 15)
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“De maneira geral, elas séo bem, organizadas na FACED.” (4luno 20)

“Falta conexdo entre elas... Nao questiono termos que aprender a dar aulas
diferentes, mas atrativas para os alunos, concordo plenamente. Mas se isso possivel, porque
no vale as disciplinas séo tdo tradicionais? Se é possivel revolucionar o ensino, porque nédo
comecar pelas disciplinas de quimica? Assim saberemos como é.” (4luno 25)

“Com certeza sdo precisas, 0 problema é que falam em inovacdo mas mantém o
mesmo tipo de aulas a muito tempo. Infelizmente muitos alunos (como eu) ndo tem tempo
para se dedicar somente a faculdade e como temos muitas disciplinas dificeis na quimica
deixamos de lado as da educacdo, e ndo conseguimos ler todos os textos para ter ideias
formadas sobre o assunto. Assim ndo aproveitamos estas disciplinas como deveriamos.”
(Aluno 28)

"Precisa ser repensado na integra. O aluno precisa ter contato com disciplinas
especificas sobre o ensino de quimica logo no inicio do curso. Pequenas visitas nas escolas.
Nossa, o campo escolar é tdo amplo, mas o reduzem a sala de aula do campus Centro
durante os 5 anos de curso??? A organizacgdo destas disciplinas precisa deve ser revisada, a
fim de acompanhar as mudancas que este limitado mundo sofre a cada segundo da sua
existéncia. A escola parou no tempo, mas a Faced ndo pode fazer o mesmo.” (Aluno 30)

Esta questdo procurou identificar alguns aspectos das Teorias do Curriculo de Silva7
sob a otica dos alunos. Os dois grupos apresentaram em suas falas respostas com aspectos
semelhantes no que diz respeito a repetitividade de abordagens em diferentes disciplinas e
distanciamento com a realidade escolar, deixando claro aqui seus questionamentos sobre o
tipo de docente que o CLQ procura formar. E possivel identificar nessas falas uma critica ao
que Silva chama de status quo nas Teorias Tradicionais do Curriculo, na medida em que
dissertam sobre as aulas tradicionais (transmissdo e recepcao de conteldos) que acontecem na
FACED e no IQ durante sua formacdo docente e que poderiam sofrer mudancas para melhor
atender durante a sua formacao as demandas de sua futura pratica docente.

Os alunos através de suas respostas deixam claro que estdo atentos e interessados nessa
discussdo, apoiando mudancas que melhorem a articulacdo dos saberes profissionais com
aqueles da prética docente (como na fala do aluno 11), isto é, que assim como nas criticas ao
curriculo tradicional, exista a conexdo com o conhecimento escolar e o desenvolvimento
intelectual e profissional. Os alunos sugerem mudangas que na sua visdo seriam benéficas no
sentido de que determinadas disciplinas ndo sejam privilegiadas em detrimento de outras
(falas dos alunos 6, 9 e 28). HA um entendimento por grande parte dos alunos de que 0s
conhecimentos produzidos na FACED néo estdo sendo aproveitados na sua formacéo docente.
Sao sugeridas mudancas no curriculo para que este acompanhe o ritmo das mudangas no

ambiente escolar, isto €, o aluno identifica que ao final de sua formagdo precisa atender as
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necessidades da realidade escolar, mas néo identifica na sua formacéo docente, no que diz
respeitos as disciplinas pedagogicas, uma preocupac¢ao em relacéo a isso.

5.4.4 Questao n° 30

“Vocé sentiu falta de algum conteudo durante o tempo do seu curso de graduacao

que ndo foi abordado nas disciplinas cursadas na Faculdade de Educac¢do?”
Nesta questdo dois alunos de cada grupo de respondentes, declararam néo ter sentido
falta de nenhum contetido nas disciplinas cursadas na FACED e outros relacionaram alguns e

fizeram consideracdes.

Respostas do grupo GN:

“Conteddos relacionados a area de educacdo em ciéncias: historia, filosofia, didatica
da educacdo em ciéncias. Enquanto muita atencdo é fornecida para generalidades
educacionais, pouco é abordado no ensino de ciéncias” (Aluno 1)

“Com certeza, mas sdo muitos conteudos a serem dados, entdo temos que buscar o
que nos faltou durante nossa vivéncia docente e através de formagdo continuada.” (Aluno 3)

“A transposic¢ao didatica.” (4luno 5)

“"Sim. Um dos problemas que temos é que muitos conteddos se repetem ao longo do
curso, estando outros completamente fora da grade.

Em minha opinido, as disciplinas EDU 01013 - Intervencdo Pedagdgica e
Necessidades Educativas Especiais, EDU 01016 — Projetos de Aprendizagem em Ambientes
Digitais, EDU 03025 - Educacao de Adultos no Brasil: Historia e Politica sdo essenciais e
*importantissimas* na formacdo de qualquer docente. Sdo eletivas, mas deveriam ser
obrigatorias. Trabalham com a realidade da inclusdo digital e da interdisciplinaridade,
ferramentas digitais para facilitar o processo de ensino-aprendizagem, educacéo de jovens e
adultos, educacéo para portadores de necessidades especiais, faltando alguma disciplina que
contemple o ensino para indigenas e em espacos nao escolares.

As disciplinas EDU 03031 — Seminario: Educacdo e Movimentos Sociais, e EDU
03030 — Seminario: Educacdo, trabalho e profissdo sdo complementares para a formacéo,
servindo de suporte ideoldgico para a profisséo de educador, problematizando a profissao de
uma perspectiva socioldgica e do mundo do trabalho e sua inser¢do no contexto historico
nacional.

Ha a necessidade de maior aprofundamento na Filosofia da Educacéo, e uma reducéo
de disciplinas redundantes como Organizacdo da Escola Bésica e Politicas da Educacéo que
trabalharam a mesma coisa durante dois semestres. As psicologias se repetem e devem ser
revistas. H& necessidade urgente de disciplinas de epistemologia e de inter e
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transdisciplinaridade, transposicfes didaticas e maior numero de disciplinas de interface
ciéncia-educacéo"” (Aluno 6)
“Cadeiras para o ensino de quimica.” (Aluno 7)

“Senti falta de disciplinas que apresentem atividades para aplicar em sala de aula.
Realizei planejamentos, avaliacdo de curriculos, etc, mas gostaria que houvesse um maior
numero de disciplinas que traga exemplos de atividades, tanto lddicas, digitais, formas de
trabalho, etc.” (4luno 10)

Respostas do grupo GS:

“Como tive a oportunidade de trabalhar com Educacéo Prisional, citaria a falta de
abordagens fora do ambiente escolar, pois todas as disciplinas estdo voltadas para os
ambientes formais de educacéo. ”(4luno 11)

“Sim, LIBRAS por exemplo. Meu curriculo ndo tinha esta disciplina e quando eu quis
fazé-la ndo pude.” (4luno 12)

“Sim. Planejamento das aulas. Transposicdo dos contetdos pra o nivel de ensino
médio. Estudo da possibilidade de aulas experimentais e como fazer isso em escolas que néo
tem recursos e laboratérios (que é o caso da maioria das escolas estaduais).” (4luno 13)

“Formulacéo do plano de aula, que é pedido em todos 0s concursos e nunca nos foi
mostrado nem de relance como fazer.” (4luno 14)

“Assuntos mais voltados ao ensino médio.” (4luno 17)

“Senti falta de experiéncia prética, acredito que elaborar e ministrar aulas deveriam
ser temas recorrentes na maioria das cadeiras (tanto da educagdo em quimica quanto nas da
Faced).” (Aluno 18)

“Sim, uma disciplina que nos colocasse diante da realidade das escolas de maneira
mais atuante; gque nos mostrassem indices e nameros sobre a educacdo no Brasil e,
principalmente, no Rio Grande do Sul.” (Aluno 19)

“Senti falta de situacdes reais, em algumas disciplinas 0 modelo de escola abordado
est4 muito distante do que realmente encontramos na pratica da docéncia.” (4luno 26)

“Falta mostrar na pratica como os conceitos funcionam, acabam falando muito a
teoria, faltam exemplos, casos reais pra serem estudados e comparados ao cotidiano das
escolas.” (Aluno 28)

“Questao racial. Economia. Jogo e educacdo. Educagdo ambiental. A¢édo pedagdgica
com jovens e adultos. Ensino Técnico e Superior. Antropologia. Psicopedagogia.” (4luno 30)
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Nos dois grupos de respostas, varios foram 0s conteidos que 0s alunos consideram
como ausentes nas abordagens das disciplinas da FACED. Aqui € possivel perceber que 0s
alunos do grupo GN tém uma contribuicdo grande no levantamento desses conteddos. Porém,
em ambos 0s grupos, as opinides sdo semelhantes e os posicionamentos bastante claros em
relacdo as faltas no curriculo e mudancas que consideram necessarias.

Surge nas respostas de diversos alunos a falta de disciplinas relacionadas ao ensino em
ambiente ndo-escolar (indigena, prisional) e assuntos relacionados a temas mais cotidianos
(como na fala do alunos 19 e 30), propondo um curriculo mais flexivel e aberto em relacdo a
selecdo de seus conteldos.

Novamente aparece a falta de conex@o dos conhecimentos do saber profissional com
o0s da pratica docente.

E nesta questdo como nas anteriores, 0s alunos sugerem uma abordagem de interface
maior, sugerindo que o curriculo tenha mais disciplinas que facam a relacdo entre os
contetdos FACED-IQ, para superar talvez, dessa forma, a falta de transposicdes didaticas

citadas por diversos alunos nas respostas.

5.4.5 Questdo n° 31

“Cite sugestoes, comentdrios ou criticas relacionados a organizacao das disciplinas

da FACED dentro do curriculo do Curso de Licenciatura em Quimica da UFRGS.”
Nesta questdo, dois alunos ndo apresentaram sugestdes e outros dois afirmaram que
suas opinides e sugestdes estavam contempladas nas respostas anteriores. Os demais

respondentes apontaram suas consideracoes.

Respostas do grupo GN:

“Na minha opinido, as disciplinas de educag¢do em quimica foram mais proveitosas do
gue as da FACED e algumas disciplinas da FACED poderiam ser substituidas por disciplinas
voltadas mais especificamente para a educacdo em quimica, em especial disciplinas que
tratam sobre o curriculo e didatica.” (Aluno 2)

“As criticas que tenho sdo com relacdo ao tempo dedicado as disciplinas nao
pedagogicas. Acho que poderiam ser manejadas algumas horas aula para a parte
pedagdgica, no lugar de termos conteudos muito aprofundados de quimica, que muitas vezes
nem os bacharéis e nem os quimicos industriais precisam também. Dai sim melhoraria. Ou
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ainda melhor, que tivéssemos antes do estagio disciplinas que nos ensinassem a trabalhar
melhor os contetdos de quimica em sala de aula, isso seria maravilhoso. A FACED néo tem
margem de hora aula para modificar o curriculo de modo a abranger tudo que precisamos.”
(Aluno 3)

“As disciplinas onde estudamos sobre os pensadores da educacdo sdo no inicio do
curso, sendo que neste momento ndo temos maturidade suficiente para entender a
contribuicéo deles para o nossa formacéo.” (4luno 5)

“As cadeiras da FACED apresentam assuntos muito repetitivos, por isso acredito que
ndo seriam necessarios tantos créditos obrigatérios. E oferecer cadeiras de ensino em
quimica mais para o inicio do curso, jA que estas sdo apresentadas apenas no final do
curriculo.” (Aluno 7)

“Na minha opinido, o contato dos futuros professores com o espaco escolar deveria
acontecer antes dos estagios obrigatorios.” (4luno 8)

“Acho que as disciplinas da FACED poderiam ter mais relacdo com a pratica e com
realidade da vida docente.” (4luno 9)

Aqui, mais uma vez aparecem as questdes relacionadas com a “competi¢do” entre os
tempos dedicados aos estudos da FACED e do 1Q. Os alunos solicitam em suas respostas
mais conhecimentos relacionados a futura pratica docente e a realidade escolar. A inversao do
curriculo é sugerida novamente, para que assim tenham oportunidade de relacionar e dar

significado aos saberes adquiridos na FACED ao longo de todo o curso.

Respostas do grupo GS:

“Sugiro que o curso como um todo busque trabalhar de forma mais interdisciplinar,
buscando planos de ensino que visem as especificidades da Licenciatura. A disciplina de
Radioquimica, voltada para a Licenciatura, € um bom exemplo de abordagem que mostra
preocupacao com a formacéo e tenta fornecer ferramentas para a futura atuagdo docente.”
(Aluno 11)

“As disciplinas precisam de uma reformulacdo, precisam realmente contemplar a
realidade do futuro docente em quimica (ou muitas vezes ja docente em quimica). Sugiro que
ampliemos a heterogeneidade e possamos fazer a disciplina de filosofia, na faculdade de
filosofia, por exemplo, porém que seja realmente proficuo para o aluno.” (Aluno 12)

“Melhor capacitacdo dos professores, principalmente de didatica e filosofia. ” (Aluno
14)
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“Acredito que deva haver um esforco maior por parte dos professores da Faced em se
aproximar da realidade dos estudantes, pois esse € o discurso (pronto) pregado em todas as
disciplinas e eles mesmos ndo percebem de que talvez devam aproximar seus discursos para
nossa area de estudo, por exemplo. Sei que as turmas sdo muito variadas, mas isso €
possivel.” (Aluno 18)

“Percebi ao longo de todo meu curso que todas as disciplinas de quimica eram
voltadas para o publico dos cursos de bacharelado e industrial; o pessoal da licenciatura foi
encaixado entre estes grupos quase que como intrusos. Senti muita falta de uma disciplina
qgue nos auxiliasse a transpor didaticamente os contetdos ministrados nas disciplinas
especificas; € muito frustrante chegar na escola e constatar que, apesar da nomeagao, n0s
professores recém formados, temos que realmente aprender a trabalhar em sala de aula, com
todos os desafios que este ambiente apresenta. E desafiador e estimulante, mas creio que a
Universidade poderia contribuir bem mais.” (Aluno 19)

“As cadeiras sdo generalistas e ndo focam nos cursos de licenciatura. N&ao
correlacionam realidade da escola, docente, discente com teoria, focando somente a
pedagogia envolvida no processo.” (Aluno 21)

“Algumas das cadeiras poderiam ser mescladas em duas para poupar tempo porque 0
curso necessita de disciplinas que deveriam mostrar a realidade dentro da sala de aula e
relaciona-las com a teoria. Houve muitos "bla bla blas" que poderiam ser muito melhor
aproveitados.” (Aluno 22)

“Atualmente sinto falta de ter cursado mais créditos com relagdo a Educacdo
Especial. A inclusdo nas escolas é um fato e mesmo tendo cursado uma disciplina na
FACED, com apenas 2 créditos, ndo me sinto preparada para planejamento das aulas.”
(Aluno 24)

“Gostei muito de fazer Sociologia da Educacao e Filosofia da Educacéo, o resto, meu
Deus, sacrificio total. Falta um motivo. Sempre pensei que chegaria no final do curso e tudo
que vivi aqui faria sentindo, quase como um grande quebra-cabeca, as pecas se encaixariam
e eu veria uma bela imagem...doce ilusdo. Estou no fim do curso e me pergunto: pra que
isso? qual o fundamento? N&o sei, ndo sei.” (4luno 25)

“Poderiam ter disciplinas que nos colocassem em contato com o aluno logo no
comeco do curso. Estudamos muito tempo o ambiente escolar, mas somente no final do curso
temos a oportunidade de conhecé-lo.” (4luno 26)

Essas falas evidenciam aquilo que Tardif9 denomina como “alienagdo” nas relagdes
entre aqueles que séo produtores de saberes (os formadores) e 0s que estdo em formacdo. Ha
um distanciamento, na opinido dos alunos, entre os saberes profissionais produzidos nas
instituicbes e a realidade escolar na pratica docente. As respostas dos alunos sugerem

novamente o distanciamento da realidade da sala de aula, isto €, os alunos do grupo GS,
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principalmente, sentem a falta de serem capazes de utilizar os conhecimentos dos saberes
profissionais em sua pratica docente. Dessa forma, esses saberes acabam sendo negados,
descartados por esses professores.

Nos dois grupos ha um entendimento de que a realidade da escola e transposi¢édo
didatica abordadas logo no inicio do curso agregariam significacdo maior aos demais saberes
produzidos na FACED. Nesta perspectiva, 0s alunos também sugerem (embora saibamos que
a carga horaria esta sendo contemplada) que as disciplinas pedagdgicas tenham melhor
aproveitamento dentro curriculo, assim como as de interface, que aparecem como demanda

dos grupos também.
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6 CONSIDERACOES FINAIS

A partir de todos os dados obtidos nesta pesquisa obteve-se um amplo entendimento
sobre as contribuicbes das disciplinas pedagdgicas obrigatdérias, na formacdo inicial de
professores no Curso de Licenciatura em Quimica, ministradas na Faculdade de Educagdo, da
Universidade Federal do Rio Grande do Sul.

Foi possivel perceber, em uma anélise geral das perguntas fechadas, que a maioria das
disciplinas contemplam, na opinido dos alunos respondentes da pesquisa, 0 que esta descrito
nas suas sumulas, atingindo os objetivos propostos. Desta andlise surgiu o resultado de que
apenas cinco (5) disciplinas, das vinte e cinco (25) analisadas, receberam avaliaces negativas
no que diz respeito ao atingimento desses objetivos e que algumas mudancas no curriculo
projetaram avaliagdes positivas, como por exemplo, a disciplina de “Didatica Geral A” que
obteve avaliacdo negativa, mas as disciplinas que entraram em substituicdo (“Organizagdo
curricular, planejamento e avaliagdo” e “Educag¢io Contemporanea: curriculo, didatica e
planejamento”) tiveram melhora na avaliagdo. J& as mudancas relacionadas as disciplinas de
“Psicologia” que também obtiveram avaliagdes negativas, ndo melhoraram sua avaliagdo com
as referidas mudangas, com excecdo de “Psicologia II” que foi avaliada positivamente, mas
foi retirada do curriculo.

Estes resultados diferem no que diz respeito as conversas informais (de corredor) feitas
pelos alunos deste curso e que inspiraram esta pesquisa. Porém, revela que a insatisfacdo ndo
estd no alcance dos objetivos das disciplinas (embora algumas sejam avaliadas na escala 4 do
questionario, evidenciando concordancia parcial nas respostas) e sim em outros aspectos que
puderam ser observados em outras analises da pesquisa.

A analise realizada separando o grupo de respondentes em relacdo a atuacao na pratica
docente revelou que a maioria das disciplinas € avaliada positivamente por parte dos alunos
que ndo estdo atuando como docentes (Grupo GN) e que aqueles que estdo atuando como
professores (Grupo GS) sdo responsaveis pelo grande nimero de avaliacfes negativas das
disciplinas. Este resultado demonstra negacao por parte dos alunos, apontada na literatura, em
relacdo aos saberes profissionais de formacdo frente a pratica da profissdo de professor
(saberes experienciais).

Analisando as respostas das questdes abertas, ficou fortemente evidenciada a
dificuldade dos alunos em dar significado aos conhecimentos adquiridos na FACED quando
iniciam as atividades docentes. Essa problematica esta relacionada, de acordo com evidéncias

nas respostas, ao distanciamento dos formadores da realidade escolar que os recém-formados
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vivenciam. Isto é, existe um descompasso em relacdo aos conhecimentos produzidos na
FACED e os que sdo exigidos na pratica docente, na opinido dos alunos. Os docentes
distanciam-se de sua formacé&o inicial por conta das diferencas da dita realidade da escola e da
realidade apontada na FACED.

Os alunos fazem uma critica a diversos aspectos relacionados as disciplinas analisadas
como, repetitividade de conteudos em diferentes disciplinas, competicdo em tempo de
dedicacdo de estudos devido ao alto grau de exigéncia das disciplinas do 1Q, falta de
transposicdo didatica e falta de aplicabilidade dos contetdos estudados na FACED com a
realidade escolar (como j& citado anteriormente) e reclamam das aulas tradicionais tanto na
FACED como no IQ que estdo na contramdo do que é exigido em suas préaticas docentes.

Esta pesquisa conseguiu demonstrar que apesar de alguns alunos estarem satisfeitos
com sua formacdo docente em relacdo aos conhecimentos adquiridos na FACED, a grande
maioria dos respondentes esta insatisfeita com os saberes adquiridos nestas disciplinas ao
longo da sua formagdo inicial. Para esses alunos, as disciplinas EDU da FACED produzem
conhecimento em diversas areas da educacao, porém nao conduzem aos saberes necessarios
para a pratica docente. Isto é, os alunos consideram que ha producdo de conhecimento ao
longo de sua formagéo docente na FACED, mas que estes ndo levam aos saberes que se fazem
necessarios quando do inicio de suas atividades nos estagios ou na profissao de professor.

Os estudos das teorias do curriculo realizados para esta pesquisa possibilitaram
identificar que na opinido dos respondentes estamos ainda vivendo e sendo formados por um
curriculo muito distante daquele idealizado pelas teorias poés-criticas. Nao identificamos
nenhuma resposta que apontasse para este modelo curricular. Apesar de ja termos inseridas no
curriculo disciplinas que abordam questdes desta teoria (multiculturalismo, género, raca,
etnia), ndo ha ainda na formacdo inicial de professores do CLQ o0 preparo para esta
abordagem nas escolas. E embora as teorias tradicionais tenham sido contestadas fortemente
pelas teorias criticas, ainda nos anos 70, a partir dos resultados obtidos aqui, ndo € possivel
afirmar estarmos inseridos num curriculo totalmente critico. Na medida em que os resultados
apontam para uma critica, por parte dos alunos, a este curriculo considerado tradicional
(generalista para todas as licenciaturas), podemos perceber que ainda estamos inseridos em
um curriculo muito mais tradicional do que critico.

Os alunos sugerem mudancas no curriculo, inversdo de conteddos estudados nos
diferentes tempos de sua formagdo, como no caso da disciplina de “Introducdo ao Campo da
Docéncia” que foi muito bem avaliada e elogiada pelos alunos por sua inser¢do no inicio do

curso. H& também demanda de um maior numero de disciplinas de interface que promovam
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mais eficazmente a interacdo entre conhecimentos profissionais, disciplinares e experienciais
durante toda a duracdo do curso de formacdo docente. Esses alunos apesar de j& estarem
formados, ou quase formados, se mostram sujeitos ativos no processo de formacao docente do
CLQ da UFRGS e, portanto, atuantes no processo de modificacbes que possam trazer
melhoramentos para o curriculo do curso, na medida em que respondem com tanta
responsabilidade a essa pesquisa.

Esta pesquisa conseguiu identificar a satisfacdo dos alunos em relacdo aos objetivos
propostos atingidos pelas diversas disciplinas obrigatorias da FACED e o entendimento
daqueles alunos que j& estdo atuando como docentes (formados ou formandos) de que
algumas abordagens necessitam de mudancas a fim de atender as necessidades levantadas por
esses novos profissionais, sinalizando para acGes de formacdo que se articulem com o
desenvolvimento profissional do docente em quimica exigido no inicio de suas atividades
como professores.

Temos um corpo de profissionais que trabalham na &rea de educacdo (ciéncias,
quimica) da UFRGS que produzem os conhecimentos (curriculos e saberes) e que certamente
levariam a estas mudancas curriculares e atenderiam a grande maioria dos apontamentos
feitos pelos alunos. N&o seria esse 0 caminho para 0 comeco de um curriculo que atendesse a
tantas demandas levantadas aqui?

Esperamos que este Trabalho de Conclusdo de Curso colabore ndo s6 nas questdes
relativas as disciplinas pedagdgicas levantadas pelos alunos, mas que o curriculo do CLQ
como um todo possa ser discutido e problematizado sob a dtica dos alunos que se formam no
CLQ da UFRGS, deixando assim, a possibilidade de continuidade de estudos que possibilitem
a ampliacéo e aperfeigoamento desta pesquisa e 0 surgimento de novas (relacionadas a outras
disciplinas do curso) e que essa discussdao sobre curriculo e saberes docentes seja constante

dentro da nossa universidade.
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APENDICE A — QUESTIONARIO

1) Vocé atua como docente? (estagio, contrato, efetivo...) ( ) Sim ( ) Ndo

2) A Disciplina EDU 01135 - Psicologia da Educagdo A, alcangou os objetivos propostos? Objetivos: Analise do
processo do desenvolvimento humano nas suas dimensdes psicomotora, social, afetiva e intelectual.
Caracterizacdo das fases evolutivas, com énfase na infancia e na adolescéncia. Principais teorias de
desenvolvimento humano e suas implicagGes para a educagdo.

( )N@oseaplica( )1 ()2 ()3 ()4 ()5

3) A Disciplina “EDU 01136 - Psicologia da Educagdo B”, alcancou os objetivos propostos? Objetivos: Analise
do processo de ensino-aprendizagem em sala de aula: integracdo professor-aluno, desempenhos e
expectativas dos mesmos. As principais teorias de aprendizagem e suas implicagdes no ensino.

( )Ndoseaplica( )1 ()2 ()3 ()4 ()5

04) A Disciplina “EDU 02025 — Didatica Geral — A”, alcangou os objetivos propostos?

Objetivos: Processos capacitadores para o exercicio da docéncia. Abordagem do ensino e da aprendizagem a
partir de uma perspectiva politica, histérica e cultural da Educagdo e do Conhecimento. Abordagem das
relagGes entre a escola, o curriculo e a cultura, examinando-os a luz de consideragGes éticas, filosdficas,
politicas e epistemoldgicas. Discussdo das diferentes perspectivas de organizacdo didatico-pedagdgica do
conhecimento escolar e de sua avaliagdo, examinando-as em seus efeitos sociais, politicos e culturais. ( ) Ndo
seaplica( )1 ()2 ()3 ()4 ()5

05) A Disciplina “EDU 01005 — Sociologia da Educagdo | — A”, alcangou os objetivos propostos?
Objetivos: Estudo socioldgico de tematicas relacionadas a educagdao com énfase no contexto brasileiro.
( )N3oseaplica( )1 ()2 ()3 ()4 ()5

06) A Disciplina “EDU 03024 — Organizac¢ao da escola Basica”, alcangou os objetivos propostos?

Objetivos: Estudo da organizagdo da escola enquanto mediacdo de politicas, de ideologias, de interesses e de
finalidades da educagdo brasileira. Abordagens pedagdgico-organizacionais da escola enquanto produtora de
subjetividade e em termos de suas contradi¢des e mediagdes.

( )N@oseaplica( )1 ()2 ()3 ()4 ()5

07) A Disciplina “EDU 01022 - Psicologia da educacdo: A Educagao e suas Instituicdes”, alcangou os objetivos
propostos?

Objetivos: Analise do status do ensino e da aprendizagem em InstituicGes Educativas e as modalidades de
intervencdo utilizadas, bem como as relagdes internas e externas estabelecidas (grupos de trabalho, servicos,
sociedade civil) e sua repercussdo no ensino e na aprendizagem. Estudo das medidas institucionais para a
qualificagdo do ensino e da aprendizagem. Aspectos do funcionamento institucional: analise e intervengao, dos
grupos: funcionamento, tipos, abordagem na escola, da Educacdo e do Poder.

( )Ndoseaplica( )1 ()2 ()3 ()4 ()5

08) A Disciplina “EDU 02108 — Introdug¢do ao Campo da Docéncia”, alcangou os objetivos propostos?
Objetivos: Apresentacdo do campo profissional da docéncia. Abordagem de aspectos como: Docéncia e
espacos educativos; a pesquisa em educagdo e a formagdo docente.

( )N@oseaplica( )1 ()2 ()3 ()4 ()5

09) A Disciplina “EDU 01004 - Histéria da Educagdo: Historia da Escolarizagdo Brasileira e processos
Pedagodgicos”, alcancou os objetivos propostos?

Objetivos: Estudo analitico do processo histérico de escolarizagdo moderna no Brasil, com destaque para as
praticas educativas e visOes pedagdgicas presentes na institucionalizacdo da escola. Questdes sobre a educagéo
escolar associada as relagdes de classe, género e etnia enquanto constituintes e constituidoras da produgdo e
reproducdo das desigualdades sociais. Investigagdo das campanhas ou lutas de movimentos sociais em dire¢do
a universalizagdo da educagao escolar.

( )Ndoseaplica( )1 ()2 ()3 ()4 ()5
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10) A Disciplina “EDU 03022 - Politicas da educagdo Basica”, alcangou os objetivos propostos?

Objetivos: Abordagem de questdes sobre a educagdo escolar como direito da cidadania e como dever do
Estado na sociedade brasileira. Estudo das Politicas atuais de atendimento do ensino fundamental, do ensino
médio e do ensino técnico nas instancias centrais dos sistemas de ensino e nas escolas: fundamentos,
orientagGes e planos da agdo. ( )Ndoseaplica( )1 ()2 ()3 ()4 ()5

11) A Disciplina “EDU 01010 - Filosofia da Educagdo 1”, alcangou os objetivos propostos? Objetivos: Estudo
das bases filosofico-antropoldgicas da educagcdo e o ato educativo: aspectos estéticos, éticos, e
epistemolégicos. A relagdo da educagdo com a linguagem, a cultura e o trabalho e a unidade, diversidade e
complexidade do processo educativo. ( ) Ndoseaplica( )1 ()2 ()3 ()4 ()5

12) A Disciplina “EDU 01011 - Psicologia da Educag¢ao I-A”, alcangou os objetivos propostos? Objetivos:
Introducdo ao estudo da(s) psicologia(s) e seu interesse para o campo da educagdo. A constituicdo do sujeito
(desenvolvimento/aprendizagem) na sua relagdo com os outros no dmbito da cultura e o estudo das relagdes
entre professores e alunos. ( ) Ndoseaplica( )1 ()2 ()3 ()4 ()5

13) A Disciplina “EDU 02027 - Ensino e Identidade Docente”, alcangou os objetivos propostos?

Objetivos: Criagdo de condi¢Bes para os alunos analisarem/articularem os saberes, os poderes, o saber-poder,
as competéncias e as habilidades a partir de questdes de raga/etnia, género, geracdo e outros marcadores
sociais que perpassam a constituicdo das identidades docente e discente.

( )Ndoseaplica( )1 ()2 ()3 ()4 ()5

14) A Disciplina “EDU 03041 - Pesquisa em Educacdo I-A”, alcangou os objetivos propostos? Objetivos:
Instrumentos bdsicos de iniciagdo a pesquisa: atitude cientifica e senso comum; a ciéncia e as diferentes
ciéncias na histdria; o homem e a sociedade como objetos de investigacdo. Construcao do objeto de pesquisa
em Ciéncias Humanas e Educagdo. Problemas contemporaneos da investigacdo cientifica no campo da
educagdo.( )Ndoseaplica( )1 ()2 ()3 ()4 ()5

15) A Disciplina “EDU 03023 - Politicas Governamentais na Educacdo Brasileira”, alcangou os objetivos
propostos?

Objetivos: Conhecimento e andlise de politicas governamentais da atualidade para a area da educagao,
abrangendo suas bases conceptuais e normativas e o plano da implementagdo. As relagdes entre politicas
governamentais para o setor educacional, em diferentes entes federativos, e a democratiza¢do da sociedade
brasileira, com suas implicagdes para o espago escolar.

( )Ndoseaplica( )1 ()2 ()3 ()4 ()5

16) A Disciplina “EDU 03031 - Seminario: Educagdo e Movimentos Sociais”, alcangou os objetivos propostos?
Objetivos: Relagdes entre educagdo e movimentos sociais. Dimensdo educativa nos movimentos sociais.
Propostas educativas dos movimentos sociais. ( ) Ndoseaplica( )1 ()2 ()3 ()4 ()5

17) A Disciplina “EDU 03030 — Seminario: Educagao, trabalho e profissao”, alcangou os objetivos propostos?
Objetivos: Estudo das relacbes entre organizacdo social e trabalho, a questdo profissional na realidade
brasileira e a educagdo, novas tecnologias e a ordem social foram tematicas desenvolvidas.

( )Ndoseaplica( )1 ()2 ()3 ()4 ()5

18) A Disciplina “EDU 02029 - Teoria do Curriculo”, alcangou os objetivos propostos?

Objetivos: Teorias da educagdo e curriculo. Curriculo e sociedade. Curriculo e ideologia. Curriculo e relagdes de
poder. Conhecimentos cotidianos e escolares. Conhecimento escolar e competéncias: selegao e distribuicdo.

( )Ndoseaplica( )1 ()2 ()3 ()4 ()5

19) A Disciplina “EDU 02084 — Educag¢do Contemporanea: Curriculo, didatica e planejamento”, alcancou os
objetivos propostos?

Objetivos: Abordagem das relagdes entre curriculo, didatica, culturas, subjetividades, identidades e diferenca.
Discussdo dos diversos movimentos de planejar, ensinar, aprender e avaliar produzidos na Educagdo. Estimulo
e realizagdo de experimentagGes em pesquisa, docéncia e novas formas de expressdo da Educacdo
contemporanea em espagos escolares e ndo-escolares.

( )Naoseaplica( )1 ()2 ()3 ()4 ()5
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20) A Disciplina “EDU 02026 — Organiza¢do Curricular, planejamento e avaliacdo”, alcangcou os objetivos
propostos?

Obijetivos: Principios bdsicos de organizagdo curricular em situacdo de ensino-aprendizagem; vivéncia de
situagBes praticas de curriculo nos niveis de ensino fundamental e médio, na dtica da participagdo e do
compromisso social. ( ) Ndoseaplica( )1 ()2 ()3 ()4 ()5

21) A Disciplina “EDU 03025 - Educacdao de Adultos no Brasil: Histdria e Politica”, alcangou os objetivos
propostos?

Objetivos: Histdria e politica da educagdo de adultos no Brasil. ConcepgcBes sobre educagao de adultos e
educagdo popular: praticas educativas e ideologias subjacentes. Apropriacio do conhecimento como
entendimento da realidade e condi¢do da cidadania. ( ) Ndoseaplica( )1 ()2 ()3 ()4 ()5

22) A Disciplina “EDU 02028 — Ensino em espacos Escolares”, alcangou os objetivos propostos?

Objetivos: Articulagdo dos processos de producdo da identidade dos professores e do saber ensinar em
situagGes concretas, examinando o lugar da pesquisa e da ética na formagéao e na atividade docente.

( )N@oseaplica( )1 ()2 ()3 ()4 ()5

23) A Disciplina “EDU 01016 — Projetos de Aprendizagem em Ambientes Digitais”, alcangou os objetivos
propostos?

Objetivos: Estudo das situagOes experimentais desenvolvidas na modalidade de Projetos de Aprendizagem,
enfocando a construgdo de conhecimento nas diferentes areas do curriculo, os usos dos recursos tecnoldgicos
para atividades colaborativas, a introducdo de metodologias interdisciplinares e formas alternativas de
avaliagdo da aprendizagem. ( )Ndoseaplica( )1 ()2 ()3 ()4 ()5

24) A Disciplina “EDU 01012 - Psicologia da Educagdo 1I”, alcangou os objetivos propostos? Objetivos: Estudo
das teorias psicoldgicas que abordam a construgdo do conhecimento, destacando as teorias interacionistas e
suas contribuicdes para a pesquisa e as praticas educativas.

( )Ndoseaplica( )1 ()2 ()3 ()4 ()5

25) A Disciplina “EDU 03071 — Lingua Brasileira de Sinais (LIBRAS)”, alcangou os objetivos propostos?
Obijetivos: Aspectos linguisticos da Lingua Brasileira de Sinais (LIBRAS). Histdria das comunidades surdas, da
cultura e das identidades surdas. Ensino basico da LIBRAS. Politicas linguisticas e educacionais para surdos.

( )N@oseaplica( )1 ()2 ()3 ()4 ()5

26) A Disciplina “EDU 01013 - Intervenc¢ao Pedagdgica e Necessidades Educativas Especiais”, alcangou os
objetivos propostos?

Objetivos: Reflexdo critica de questGes ético-politico-educacionais da acdo docente quanto a
integracdo/inclusdo escolar de pessoas com necessidades educativas especiais. Anélise da evolugdo conceitual,
na area da educagdo especial, assim como as mudangas paradigmdticas e as propostas de intervengao.
Discussdo das atuais tendéncias, considerando a relagdo entre a pratica pedagdgica e a pesquisa em ambito
educacional. ( )Ndoseaplica( )1 ()2 ()3 ()4 ()5

27) Vocé citaria disciplinas cursadas na Faculdade de Educagao como essenciais na sua formagdo docente?
Quais?

28) Em sua opinido qual foi a contribuicdo das disciplinas cursadas na Faculdade de Educag¢do para a sua
formagao docente?

29) Qual sua opinido sobre a organizagao das disciplinas da Faculdade de educac¢ido dentro do curriculo do
Curso de Licenciatura em Quimica da UFRGS?

30) Vocé sentiu falta de algum contetido durante o tempo do seu curso de graduagao que nao foi abordado
nas disciplinas cursadas na Faculdade de Educagao?

31) Cite sugestdes, comentarios ou criticas relacionadas a organizagdo das disciplinas da FACED dentro do
curriculo do Curso de Licenciatura em Quimica da UFGRS.




60

APENDICE B - DISCIPLINAS PEDAGOGICAS ANALISADAS NAS PERGUNTAS

FECHADAS

Etapa Codigoda Nome da Disciplina
Disciplina
1 EDU 01005 Sociologia da Educagéo | — A
1 EDU 03024 Organizacao da escola Bésica
1 EDU 01022 Psicologia da educagdo: A Educacdo e suas Instituicdes
1 EDU 02108 Introducdo ao Campo da Docéncia
2 EDU 01004 Histéria da Educacdo: Histéria da Escolarizagdo Brasileira e Processos
Pedagdgicos
2 EDU 03022 Politicas da Educagéo Basica
3 EDU 01010 Filosofia da educacéo
3 EDU 01011 Psicologia da Educacéo | — A
3 EDU 01135 Psicologia da Educacdo A
4 EDU 02027  Ensino e Identidade Docente
4 EDU 03041 Pesquisa em Educacdo I — A
4 EDU 03023 Politicas Governamentais na Educacao Brasileira
4 EDU 03031 Seminério: Educacéo e Movimentos Sociais
4 EDU 03030 Seminério: Educacéo, Trabalho e Profisséo
4 EDU 02029 Teoria do Curriculo
4 EDU 02084 Educacdo Contemporéanea: Curriculo, Didatica e Planejamento
4 EDU 01136  Psicologia da Educacéo B
5 EDU 02026  Organizagdo Curricular, Planejamento e Avaliagéo
5 EDU 03025 Educacdo de Adultos no Brasil: Historia e Politica
5 EDU 02028 Ensino em Espacdes Escolares
5 EDU 01016  Projetos de Aprendizagem em Ambientes Digitais
5 EDU 01012 Psicologia da Educacéo Il
5 EDU 03071 Lingua Brasileira de Sinais (LIBRAS)
5 EDU 01013 Intervengdo Pedagdgica e Necessidades Educativas Especiais
5 EDU 02025 Didética Geral — A




APENDICE C - VALORES PERCENTUAIS DAS AVALIACOES POR GRUPO E
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GERAIS
Lo L. Escala Escala
Etapa D'sf'F.’lma D'S.c'plma le2 4e5 le2 4e5
(Codigo) | (Figura)
GS(%) | GN(%) | GS(%) | GN (%) Geral (%) | Geral (%)
EDU 01005 2-A 35 13 59 63 28 60
1 EDU 03024 2-B 33 0 56 88 23 65,5
EDU 01022 2-C 67 50 33 50 64 36
EDU 02108 2-D 0 0 50 100 0 67
5 EDU 01004 3-A 33 11 61 56 26 59
EDU 03022 3-B 12 25 65 38 16 56
EDU 01010 4-A 39 11 44 67 30 52
3 EDU 01011 4-B 47 50 33 38 48 35
EDU 01135 4-C 54 50 38 50 53 41
EDU 02027 5-A 32 22 53 78 28,5 61
EDU 03041 5-B 30 0 70 0 27 64
EDU 03023 5-C 50 50 50 50 50 50
4 EDU 03031 5-D 40 0 60 100 33 67
EDU 03030 5-E 17 0 83 50 12,5 75
EDU 02029 5-F 25 20 38 80 23 54
EDU 02084 5-G 45 20 36 80 37,5 50
EDU 01136 5-H 60 100 40 0 67 33
EDU 02026 6-A 30 33 50 50 31 50
EDU 03025 6-B 43 0 57 100 33 67
EDU 02028 6-C 28 37 57 66 30 60
5 EDU 01016 6-D 0 0 100 100 0 100
EDU 01012 6-E 0 67 75 33 29 57
EDU 03071 6-F 0 0 100 100 0 100
EDU 01013 6-G 13 80 100 10 85
EDU 02025 6-H 75 80 100 60 20

AvaliacGes Negativas com percentual maior.
Avaliagdes Positivas com percentual maior.

Avaliacdes com percentuais iguais.




