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RESUMO

UM ESTUDO SOBRE A FORMACAO INICIAL E CONTINUADA DE
PROFESSORES DE CIENCIAS: O ENSINO POR INVESTIGAGCAO NA
CONSTRUCAO DO PROFISSIONAL REFLEXIVO

A compreensdo dos conceitos basicos de Ciéncias e a consciéncia das possiveis
consequéncias que tal conhecimento produz requerem a formacdo de um profissional
qualificado e comprometido com o processo educacional. O professor precisa ter a
oportunidade de relacionar, ou melhor, conciliar a teoria e a pratica para realizar um
acompanhamento constante de seu trabalho em sala de aula, com metodologias que
aproximem estudante, conteldos conceituais da area e aspectos do cotidiano. Com esse
intuito, nos propomos a investigar a formagé&o inicial e continuada de professores de Ciéncias
integrantes do Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia — PIBID, do curso de
Ciéncias Bioldgicas de uma Universidade Estadual no Estado do Parana, valendo-nos dos
fundamentos tedrico-metodoldgicos do Ensino de Ciéncias por investigacdo e da formacao de
professores reflexivos. Para tanto, a constituicdo dos dados se deu por meio de aplicacdo de
questionario inicial, discussdes no grupo de estudos para implementacdo do ensino por
investigacdo, analise dos planejamentos de ensino e relatos de experiéncia. As concepgoes e
praticas acerca do ensino de Ciéncias por investigacdo analisadas neste estudo permitiram
inferir que ndo é possivel pensar uma educacdo efetiva dissociada da realidade social dos
sujeitos da aprendizagem; nem é possivel ignorar os profissionais responsaveis em orientar 0s
estudantes para que consigam compreender 0s conceitos cientificos. No contexto desta
pesquisa, podemos afirmar que o Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo & Docéncia
(PIBID) tem sido uma importante iniciativa para a formagéo de professores reflexivos. Diante
dessas premissas, sugerimos uma nova orientacdo ao processo de formacgdo de professores
que, entre outros aspectos, integre a pesquisa e 0 ensino e caracterize outro perfil para esse

profissional em seu campo de atuacao, ou seja, de um professor reflexivo.

Palavras-chave: Ensino de Ciéncias; Formacdo de professores reflexivos; Programa

Institucional de Bolsas de Iniciagdo a Docéncia.



ABSTRACT

A STUDY ON INITIAL AND CONTINUING EDUCATION OF SCIENCE
TEACHERS: TEACHING BY RESEARCH IN THE BUILDING OF A REFLEXIVE
PROFESSIONAL

The comprehension of basic concepts of Science and the conscience of the possible
consequences such knowledge produces require the education of a qualified professional
engaged with the educational process. The teacher needs to have the opportunity of
conciliating theory and practice to perform a constant attendance to the work developed in the
classroom, with methodologies appropriate to approximate the students, the area conceptual
contents and aspects of everyday life. With such aim, we propose to investigate initial and
continuing education of Science teachers participating in Programa Institucional de Bolsas de
Iniciacdo a Docéncia — PIBID (Institutional Scholarship Program of Initiation to Teaching), of
a Biological Sciences course in a State University in the State of Parana, based on theoretical
and methodological fundamentals of Science Teaching by research and education of reflexive
teachers. Thereunto, the data were recorded by applying an initial questionnaire, discussions
in the study group for the implementation of teaching by research, analysis of teaching plans
and experience reports. The conceptions and practices on the Science teaching by research
analyzed in this study allowed to infer that it is not possible to conceive an effective education
dissociated of the subjects of learning social reality; neither it is possible to ignore the
professionals responsible to guide the students into the comprehension of scientific concepts.
In the context of this research, we can affirm that PIBID has been an important initiative for
the education of reflexive teachers. In face of these assumptions, we suggest a new orientation
in the process of teachers’ education that, among other aspects, can integrate research and
teaching, characterizing other profile for this professional in the acting field, that is a reflexive

teacher.

Keywords: Science teaching; Education of reflexive teachers; Programa Institucional de

Bolsas de Iniciacdo a Docéncia.
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INTRODUCAO

A tarefa que se coloca a educacdo em Ciéncias seria a de levar os educandos ao
conhecimento do desenvolvimento do conhecimento cientifico, do surgimento de novas
tecnologias, bem como dos problemas sociais, éticos e politicos que interferem na qualidade
de vida dos cidaddos. Nesses termos, acreditamos que o aprendizado em Ciéncias possibilita
ao educando ampliar as possibilidades presentes de participacdo social, bem como viabilizar
sua capacidade plena de participacdo no futuro, podendo refletir sobre os processos
envolvidos na criacdo, produgdo e distribuicdo dos produtos cientificos e tecnologicos.
Todavia, na maioria das vezes, os alunos ndo discutem em sala de aula as causas dos
fendmenos e as diferentes implicagdes do conhecimento que estdo estudando. Neste ponto, as

colocacgdes de Duarte (2004) s&o relevantes:

A nocdo de ir além da informacdo lembra a triste constatacdo de Richard
Feynman, Prémio Nobel de Fisica, que durante dez meses, em sua segunda
visita ao Brasil, ministrou cursos de ciéncias, particularmente, Fisica. Ao fim
do periodo, desconsolado, relatou as autoridades brasileiras que o Pais estava
ensinando seus estudantes a decorar formulas e conceitos, mas nao a lidar
com eles. N&o havia preocupacdo em educar para a interpretacdo e reflexdo
(DUARTE, 2004, p.2).

18



Ainda com relacdo a essa informagdo, o autor salienta que “parece haver uma
tendéncia em informar as pessoas sobre os avancos da ciéncia e ndo em dar-lhes condigdes
para que compreendam melhor 0 mundo que as cerca e de se envolverem em seu processo”
(DUARTE, 2004, p.2). Mas qual seria a alternativa para mudar essa realidade? Talvez, muitos
acreditem ser suficiente afirmar que a solucdo é a formacdo continuada do educador, mas,
segundo Cachapuz, Praia e Jorge (2002, p. 335 e p. 339): “sem um novo olhar e uma nova
praxis na formacdo inicial de professores, afigura-se-nos dificil o desenvolvimento da
perspectiva EPP? que defendemos”, bem como, “a todo um trabalho que deve ser

desenvolvido no quadro da formagao continua dos professores”.

A compreensdo dos conceitos basicos de Ciéncias, e a consciéncia das possiveis
consequéncias que tal conhecimento produz, requer a formacdo de um profissional
qualificado e comprometido com o processo educacional. Trata-se, em suma, da formacéo
inicial e continuada de professores e dos cursos que formam esses profissionais. Nesse
sentido, Gatti, Barreto e André (2011, p. 89) afirmam que:

Sem conhecimentos bésicos para interpretacdo do mundo, ndo ha
verdadeira condicdo de formacdo de valores e de exercicio de
cidadania, com autonomia e responsabilidade social. Neste sentido, a
formacdo inicial de professores tem importancia impar, uma vez que
cria as bases sobre as quais esse profissional vem a ter condigdes de
exercer a atividade educativa na escola com as criangas e jovens que

ai adentram, como também, as bases de sua profissionalidade e da
constituicdo de sua profissionalizacao.

A capacitacdo dos professores para utilizar as informagdes como instrumentos de
conhecimento do aluno com vistas a compreensao e atuacdo na realidade é imprescindivel. Se
um dos obstaculos estd na formacdo do professor, cabe a cada educador, individual e
coletivamente, refletir sobre sua préatica e sobre o significado que da aos conhecimentos que

ensina.

No contexto das pesquisas em Educagdo em Ciéncias no Brasil, a formacdo de
professores tem sido uma questdo pertinente a preocupacdo dos pesquisadores. Como
esperado, ndo € possivel pensar a melhoria do ensino de Ciéncias sem pensar naquele que

orienta 0 processo de ensino e aprendizagem: o professor. Logo, a formacgdo desse

1 Ensino por pesquisa: trata-se agora de olhar a educacgdo cientifica sob outra perspectiva (em particular, a nivel
do ensino ndo superior), uma educacao cientifica que ja ndo é s6 “em” ciéncia, mas também “através” da ci€ncia
e “sobre” ciéncia, promotora de culturas cientificas, mais humanizadas, mas também mais perto do Homem de
amanhd, num mundo tecnoldgico avancado, porém, que queremos alfabetizado cientificamente (CACHAPUZ;
PRAIA; JORGE, 2002, p. 172).
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profissional requer um olhar atento para a educacgao basica, ja que sua finalidade centra-se na
instrumentalizacdo do professor para organizar 0 ensino e, por conseguinte, ampliar as

possibilidades de interpretacdo do mundo, a construcao de valores e o0 exercicio da cidadania.

A formacdo do professor deve amparar-se em um olhar inovador, tendo como
pressuposto a reflexdo para nortear a pratica educativa. A aprendizagem docente acontece
quando o professor em formacgdo sente, com a propria vivéncia intelectual, o que estd
aprendendo. Este precisa ter a oportunidade de relacionar, ou melhor, conciliar a teoria e a
pratica para realizar um acompanhamento constante de seu trabalho em sala de aula, com
metodologias que aproximem aluno, conteudos conceituais da area e aspectos do cotidiano.
Com esse intuito, propomos como eixo norteador desta pesquisa o0 ensino de Ciéncias por

investigacdo no contexto da formacéo de professores reflexivos.

Uma abordagem de ensino por investigacdo permite associar 0s aspectos conceituais
das disciplinas de Ciéncias a partir de uma metodologia de ensino que leva em consideracao
0s conceitos prévios que os alunos trazem de seu cotidiano. Além disso, estabelece uma
ampla interacdo entre professor e aluno, sendo que o primeiro utiliza de sua experiéncia para

orientar e questionar seus alunos, permitindo a progressiva construcdo de conceitos.

Para isso, muito mais do que saber a matéria que esta ensinando, o professor
gue se propuser a fazer da atividade didatica uma atividade investigativa
deve tornar-se um professor questionador, que argumente, saiba conduzir
perguntas, estimular, propor desafios, ou seja, passa de simples expositor a
orientador do processo de ensino (AZEVEDO, 2010, p.25).

Nessa perspectiva, o educador deveria atuar como um intermediario entre o
conhecimento e a realidade dos alunos, visto que compete a ele questionar e desenvolver o
significado do assunto em pauta. Refor¢camos, aqui, 0 nosso entendimento de que a formacao
do educador é fator determinante no desenvolvimento de sua pratica, que se reflete no
cotidiano escolar: “a formacdo dos professores ¢ espaco/tempo estratégico para viabilizar
mudancas significativas no quadro de dificuldade que se apresenta no &mbito da educacéo
escolar” (MONTEIRO, 2005, p. 153).

Do mesmo modo, Alarcdo (2003, p.41) defende a formacdo de professores reflexivos e

apresenta os fundamentos da nogéo deste conceito:

a nocdo de professor reflexivo se baseia na consciéncia da capacidade de
pensamento e reflexdo que caracteriza 0 ser humano como criativo e ndo
como mero reprodutor de ideias e praticas que Ihe sdo exteriores. E central
nesta conceptualizacdo, a noc¢do do profissional como uma pessoa que, nas
situacBes profissionais, tantas vezes incertas e imprevistas, atua de forma
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inteligente e flexivel, situada e reativa. Na concepgdo schoniana (Schon,
1983, 1987), uma atuacdo deste tipo é produto de uma mistura integrada de
ciéncia, técnica e arte e evidencia uma sensibilidade quase artistica aos
indices, manifestos ou implicitos, na situacdo em presenca.

Tais fundamentos nos permitem perceber que a reflexdo é considerada como uma das
capacidades dos seres humanos, porém, sé se desenvolve em situagdes reais de seu cotidiano,
as quais contribuem para transformar os mecanismos de reflexdo em agdes. Nesse sentido,
acreditamos que, no contexto da formacdo de professores reflexivos, tanto no ambito da
formacdo inicial ou continuada, os formadores de professores tém a responsabilidade de
ajudar no desenvolvimento dessa capacidade. Para isso, é preciso trazer a tona discussdes de
situacOes problemas oriundas da realidade educacional, para serem pensadas individual e
coletivamente pelos professores em formacdo, a fim de que apontem possibilidades de
mudancas e transformem suas reflexdes em ac¢des. SO assim, poderemos pensar no conceito de

reflexdo para além de um slogan na formacéo de professores.

Diante do exposto, e por razbes de envolvimento profissional, nos propomos a
investigar a formacdo inicial e continuada de professores de Ciéncias no contexto do
Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia — PIBID, do curso de Ciéncias
Bioldgicas de uma Universidade Estadual do Parand, valendo-nos dos fundamentos teérico-
metodolégicos do Ensino de Ciéncias por investigacdo e da formacdo de professores
reflexivos. Ademais, julgamos necessario registrar alguns detalhes acerca do inicio do

percurso que deu origem a esta pesquisa...

CONTEXTO DO ENVOLVIMENTO COM A PROPOSTA DA PRESENTE PESQUISA:

O edital de abertura do PIBID foi divulgado em 25 de setembro de 2009, periodo de
realizacdo dos créditos do doutorado junto ao Programa de Pds-Graduagdo em Educacdo para
a Ciéncia e a Matematica. Nesta ocasido, como professor assistente ndo titular na
Universidade pesquisada, juntamente com outros professores do curso de Ciéncias Bioldgicas
- Licenciatura, elaboramos uma proposta para concorrer ao referido edital, tendo em vista a

importancia para a melhoria da formagao inicial de professores.

A proposta submetida ao Edital CAPES/DEB Ne 02/2009 — PIBID, intitulada “Ensino
de Ciéncias e Biologia por investigagdo: uma relacdo entre teoria e pratica”, trouxe uma nova
perspectiva para a pesquisa de doutorado. Em consenso com a orientadora, vislumbramos as

possibilidades de investigar o desenvolvimento do subprojeto no contexto de formacéo inicial
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e continuada de professores de Ciéncias e Biologia, cujo tempo de duragéo foi previsto para
dois anos.

O resultado da selecdo dos projetos submetidos ao edital CAPES/DEB N° 02/2009 —
PIBID foi divulgado em dezembro de 2009, e o inicio das atividades do subprojeto e, por
conseguinte, da presente pesquisa, se deu em marco de 2010. Os encontros do grupo para
realizacdo de estudos, planejamentos e discussfes sobre as praticas docentes no contexto do
PIBID, cujos resultados foram contemplados neste estudo, ocorreram no periodo de fevereiro
de 2010 a julho de 2011. Apds esse periodo, ndo mais participamos das reunides periodicas
do grupo, mas acompanhamos os trabalhos em andamento, especialmente o apoio as

publicacdes de resumos e artigos em eventos cientificos.

O PIBID é um dos Programas da Diretoria de Educacdo Basica Presencial - DEB, que
foi criada a partir da Lei 11.502, de 11 de julho de 2007, que conferiu a CAPES as atribuicdes
de induzir e fomentar a formacéo inicial e continuada de profissionais da educacdo bésica e
estimular a valorizacdo do Magistério. Para isso, essa diretoria atua em duas linhas de acéo:
(@) na inducdo e no apoio logistico e financeiro a formacao inicial de professores para a
Educacao Basica; (b) no fomento a projetos de estudos, pesquisas e inovacao que contribuam

para a qualificacdo e valorizacdo do magistério (BRASIL, 2012).

Como forma de investigar a formag&o inicial e a formagéo continuada de professores
de Ciéncias, optamos por analisar as concepgdes e praticas dos grupos colaborativos entre 0s
alunos da licenciatura em Ciéncias Bioldgica-Licenciatura no PIBID e os professores da rede
Publica participantes deste Programa acerca do ensino de Ciéncias por investigacdo no
contexto da formacdo de professores reflexivos. Para tanto, nos propomos responder aos
seguintes questionamentos: o subprojeto “Ensino de Ciéncias e Biologia por investigacao:
uma relagdo entre teoria e pratica”, no contexto do Programa Institucional de Bolsas de
Iniciacdo a Docéncia, no curso de Ciéncias Bioldgicas de uma Universidade Publica do
Estado do Parana, tem possibilitado ampliar as concepcdes e préaticas dos alunos e professores
da educacdo basica participantes no programa em relacdo ao ensino de Ciéncias por
investigacdo? O estudo e aplicacdo dessa perspectiva tem contribuido para a formagdo de
professores reflexivos? Imbuidos pelo desejo de responder estas questBes e ampliar as
discussbes acerca do ensino de Ciéncias por investigacdo no contexto da formacdo de

professores reflexivos, organizamos a presente tese em seis capitulos.
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APRESENTAGAO DA ESTRUTURA DO TEXTO:

No capitulo 1, ensejamos algumas reflexdes sobre as identidades profissionais
docentes no contexto da formac&o inicial e continuada de professores de Ciéncias. Nesse
sentido, é apresentado um retrospecto histérico da formacdo de professores, valendo-se da
insercdo da disciplina de Ciéncias nos curriculos escolares ao longo da historia. Na medida
em que a disciplina foi sendo contemplada nos curriculos escolares, diferentes configuraces
foram instauradas para a formacgdo dos professores e, por conseguinte, para a construcdo da
identidade profissional docente. No mesmo capitulo, contemplamos algumas ac¢des politicas
na formacdo inicial de professores que se configuram como episédios marcantes até a
proposicao do Programa Institucional de Bolsas de Iniciagdo a Docéncia (PIBID). Além disso,
contemplamos, nesse capitulo, os pressupostos e desdobramentos da formacao de professores
reflexivos, congregando, assim, um didlogo entre a teoria e a pratica que é percebida e

analisada pela reflexdo dos professores.

A origem, caracterizacdo e pressupostos do ensino de Ciéncias por investigacao e da
formacdo de professores reflexivos sdo apresentados no capitulo 1. Nesse capitulo,
procuramos esclarecer os fundamentos tedricos e metodoldgicos dessa perspectiva de ensino.
Para tal, foi necessario diferenciar as atividades praticas experimentais da concepcdo de
investigacdo cientifica. Também apresentamos diferentes denominac@es que convergem para
a concepcédo de ensino de Ciéncias por investigagdo, bem como as consideracfes e sentidos

sobre o termo que alguns trabalhos sinalizaram.

O percurso teorico-metodologico € apresentado no capitulo I, no qual
contextualizamos o ambiente de realizacdo deste estudo, indicamos o perfil dos participantes e
fundamentamos a metodologia do tipo pesquisa-acdo, que orientou o desenvolvimento do
trabalho. Ainda nesse capitulo, apresentamos as condigdes de levantamento de dados da
pesquisa, entre elas: o grupo de estudos, aplicacdo de questionarios, planejamento de unidades
e relatos de experiéncia. Para finalizar o capitulo, delineamos os procedimentos de analise e

tratamento dos dados.

O capitulo 1V foi previamente estruturado a partir das respostas fornecidas pelos
colaboradores da pesquisa ao questionario inicial aplicado no momento de inser¢éo destes no
PIBID. Tratam das trajetorias na formacao bésica e profissional dos participantes da pesquisa,
bem como suas consideracdes acerca da formacéo inicial e continuada, concepgdes sobre o

ensino de Ciéncias por investigacdo e as expectativas dos individuos em relacdo ao PIBID.
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No capitulo V, realizamos uma avalia¢do do grupo de estudos e do subprojeto PIBID
intitulado “Ensino de ciéncias e biologia por investigacdo: uma relacdo entre teoria e pratica”
como espaco de formacdo de professores reflexivos no contexto da formacdo inicial e
continuada. Para isso, apresentamos 0s resultados sistematizados a partir de algumas
teméaticas que nortearam o desenvolvimento do grupo de estudos realizado com o0s
colaboradores da pesquisa sobre a atua¢do no Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo a
Docéncia. O capitulo destina-se a contextualizar, de modo geral, como se deu a organizacédo
do grupo de estudos como espaco de reflexes sobre fundamentos e métodos para o ensino de

Ciéncias por investigacao.

No VI e dltimo capitulo, dispomos a descricdo dos planejamentos de unidade e os
relatos de experiéncias elaborados por alguns dos colaboradores da pesquisa, cuja analise foi
realizada com base nos fundamentos didatico-metodoldgicos do ensino de Ciéncias por
investigacdo, em razdo da organizacdo dos mdédulos apresentados. Além disso, utilizamos,
nesse capitulo, os pressupostos tedricos da formacdo de professores reflexivos para identificar

as contribuicdes da vivéncia dos colaboradores da pesquisa para esse tipo de formagéo.
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CAPiTULO |

FORMACAO INICIAL E CONTINUADA DE PROFESSORES
DE CIENCIAS: A CONSTRUCAO DAS IDENTIDADES

PROFISSIONAIS DOCENTES

Uma das discussdes que vem se avolumando no campo das pesquisas sobre Educacédo
em Ciéncias nas Ultimas décadas se refere a formacdo de professores, tanto em nivel de
graduacdo como de pdés-graduacdo. A preocupacdo, que a principio centrava-se nos
professores em formacdo inicial, aos poucos também desencadeou importantes pesquisas
sobre os professores em exercicio ou em formacao continuada. Trata-se do objeto de estudo e
reflexdo deste capitulo. Para tanto, organizamos em quatro secOes as discussdes sobre a
formacéo de professores de Ciéncias e, por conseguinte, a influéncia destas na construcéo de

identidades profissionais docentes.

Na primeira se¢ao, intitulada “Identidade ou identidades docentes? Reflexdes iniciais”,
apresentamos algumas consideragdes acerca das representacdes sociais de identidades
docentes, que tém sido amplamente discutidas e valorizadas no contexto da formacdo de

professores.

Considerar a construcdo das identidades docentes em Ciéncias supde um olhar critico

para a organizacdo historica desta disciplina nos curriculos escolares e, concomitantemente,
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sobre como se deu a formacéo inicial e continuada de professores para trabalhar com a
mesma. Optamos, entdo, por discutir tais questdes na segunda segdo, “A formacao inicial e

continuada de professores de Ciéncias a partir da historia da disciplina: alguns apontamentos™.

Na terceira segdo deste capitulo, “Acdes politicas na formagao inicial de professores:
episddios marcantes até a chegada do Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo a
Docéncia (PIBID)”, apresentamos um breve percurso historico de politicas publicas voltadas
a formacéo de professores no Brasil nas Ultimas trés décadas, bem como a caracterizagéo,
resultados e perspectivas do PIBID, tendo em vista que o presente estudo foi desenvolvido no

contexto deste Programa de valorizagdo do magistério.

A “Formacdo de professores reflexivos: pressupostos e desdobramentos” ¢
apresentada na quarta e Ultima se¢do, com o objetivo de contextualizar o advento do termo
“professor reflexivo” no Brasil. Além disso, apresentamos os desdobramentos desse conceito
para a formacéo inicial e continuada de professores, com vistas & construcdo de identidades
profissionais docentes no contexto do ensino de Ciéncias por investigacao.

IDENTIDADE OU IDENTIDADES DOCENTES? REFLEXOES INICIAIS
Antes de nos atermos as identidades docentes, julgamos necessario iniciar nossas
reflexdes acerca da ideia de identidade, cujo significado, apesar de estudado ao longo da

historia, sofreu significativas alteracdes que, no contexto atual, devem ser consideradas.

De acordo com Hall (2006), a partir do final do século XX, as sociedades modernas se
modificaram, possibilitando uma fragmentacdo nas culturas de classe, género, sexualidade,
etnia, raga e nacionalidade. Para o autor, essas transformagfes mudaram as identidades sociais
e abalaram a ideia de sujeitos integrados, ou seja, contribuiram para um deslocamento dos
sujeitos, tanto de seu lugar no mundo social e cultural quanto de si mesmos, configurando
uma ‘“crise de identidade”, uma vez que a duavida e a incerteza passaram a substituir a

coeréncia e a estabilidade. Nesse contexto, Hall (2006, p. 12-13) considera que:

A identidade torna-se uma “celebracdo moével” formada e transformada
continuamente em relacdo as formas pelas quais somos representados ou
interpelados nos sistemas culturais que nos rodeiam. E definida
historicamente e ndo biologicamente. O sujeito assume identidades
diferentes em diferentes momentos, identidades que ndo sdo unificadas ao
redor de um “eu” coerente (HALL, 2006, p. 12-13)
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Conforme visto, o entendimento do autor é de que o sujeito pertencente a esse
contexto, por ele chamado de “sujeito p6s-moderno”, é considerado como um ser inacabado,
composto por diferentes identidades que se transformam no meio social. A esse respeito,
Santos (1997) também apresenta importante contribuicdo ao defender que as identidades séo
identificacGes em percurso, e até mesmo identidades mais sélidas, como mulher, homem, pais
africano ou europeu, camuflam negociacbes de sentido e temporalidades num processo

continuo de transformacdes.

Para Melucci (2004), a identidade pressupde o entrelacamento de dois aspectos
indissociaveis: o individual e o social, ja que o questionamento sobre nés mesmos, € como 0s
outros nos percebem, nos remetem a nossa identidade. Além disso, o autor argumenta que,
independente do significado atribuido a identidade, ha sempre trés elementos inerentes ao seu
entendimento, a saber: a continuidade de um sujeito, a delimitacdo desse sujeito em relacéo
aos demais, e a capacidade de reconhecer-se e de ser reconhecido. Desse modo, Melucci
(2004) acredita que a identidade define nossa capacidade de falar e de agir, diferenciando-nos

dos outros e possibilitando que sejamos n6s mesmaos.

Contudo, para Silva (2009, p. 47), a auto identificacdo do sujeito encontra apoio no
grupo ao qual ele pertence, e que, por sua vez, possibilita situad-lo num sistema de relacdes,

como podemos observar:

Embora seja a identidade que defina nossa capacidade de falar e de agir, ndo
se pode concebé-la apenas como uma unidade monolitica de um sujeito, ja
que ela é sempre um sistema de relagdes e de representacdes entrelagadas de
forma complexa. Logo, podemos falar de muitas identidades que nos
atravessam, tais como a pessoal, a familiar, a social, a profissional e assim
por diante.

Nesse sentido, assumimos distintas identidades de acordo com as realidades que
vivenciamos, seja na vida pessoal, na familia, no trabalho, no lazer, entre outros espacos
culturais e sociais que nos possibilitam ser e estar de maneira diferente. Assim, ao remeter
essa discussdo para a formacdo de professores, entendemos que, no d@mago da profissao
docente, o professor assume e constroi identidades docentes que, por sua vez, sdo resultado de
trajetdrias individuais e sociais por ele percorridas. A esse respeito, tomemos as palavras de
Garcia (2010, p.19) como referéncia para a compreensdo do que convencionamos adotar,
neste texto, como identidades docentes:

As identidades docentes podem ser entendidas como um conjunto
heterogéneo de representacBes profissionais e como um modo de resposta a
diferenciacdo ou identificacdo com outros grupos profissionais [...] Trata-se
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de uma construgdo individual referida a histéria do docente e as suas
caracteristicas sociais, mas também de uma construcéo coletiva derivada do
contexto no qual o docente se desenvolve.

Isto é: a construcdo de identidades docentes € um processo complexo e, por isso, se
desenvolve ao longo de toda a vida do professor em diferentes contextos e condi¢Ges que
influenciaram e influenciam tanto a sua compreensdo como a realizacdo de seu trabalho.
Devido a complexidade desse processo, as identidades docentes tém sido discutidas como
representagdes sociais, que sao explicadas por Jodelet (2001, p. 22) como “[...] uma forma de
conhecimento, socialmente elaborada e partilhada, com um objetivo prético, e que contribui

para a constru¢do de uma realidade comum a um conjunto social”.
Na mesma direcdo, Monteiro (2006, p.274) argumenta que:

a construcdo da identidade profissional docente € um processo de construgdo
social, no qual os professores, enquanto atores sociais, assumem um papel
central, embora o estabelecimento de ensino e o contexto local, o local da
formag&o inicial, entre outros, sdo contextos relacionais importantes de
construgdo e transformagdo identitaria e, por isso, propiciadores do
desenvolvimento de novas culturas profissionais.

Assim, a construcdo das identidades docentes ndo depende exclusivamente da
formacdo inicial ou continuada; ha outros fatores que contribuem com esta construcdo, a
saber: os valores e crencas pessoais, 0 conhecimento disciplinar e pedagdgico, as experiéncias
vivenciadas, as reformas curriculares, a realidade escolar, e ainda outros, que se referem a
historia pessoal e social do professor. Desse modo, concordamos com 0s argumentos de
Pimenta (1997), reiterados por Monteiro (2006), de que o professor constréi suas
representacdes de identidades docentes a partir de inimeras referéncias: de um lado, a revisao
constante dos significados sociais da profissdo, das tradi¢des, das relacfes estabelecidas com
as escolas, com os seus pares, etc.; e, de outro, pelo significado que cada professor confere a
sua pratica docente, o que implica considerar sua historia pessoal, 0s seus valores, seu modo
de situar-se no mundo, suas representacOes e saberes, afliches e expectativas, ou seja, 0

sentido que tem em sua vida de professor.

Todavia, 0 conjunto de mudangas sociais e educacionais tem contribuido, nos altimos
anos, para agravar a crise na representacdo das identidades docentes. Esta crise teve inicio
desde a génese da profissionalizagdo docente, que, segundo No6voa (1991, p.118) ocorreu a
partir de meados do seculo XVIII com o estabelecimento do ensino estatizado: “tornar-se
docente profissional passou a significar tornar-se funcionario na administracdo publica”.
Desde entdo, a profissdo de professor foi marcada por certa ambiguidade, que implica,
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sobretudo, na construgdo da autonomia por parte dos professores. A esse respeito, Moreira
(2005, p.160) apresenta alguns questionamentos:

Funcionario ou profissional liberal? E funcionario, mas com grande
autonomia, concedida através da licenca, que também é um voto de
confianga na sua capacidade de agir conforme o que é esperado pelo estado?
Ou é um profissional liberal com limites de agdo rigidos definidos pelo
estado?

Diante desses questionamentos, é possivel inferir que uma das caracteristicas
marcantes para validar toda e qualquer profissdo é a autonomia que 0 sujeito exerce em seu
trabalho. Tal caracteristica ndo pode ser desconsiderada nos cursos de formacdo inicial e
continuada de professores, que devem dispor de conhecimentos disciplinares e pedagdgicos

de forma integrada para atingir tal proposito.

Nos Gltimos trinta anos, temos encontrado muitos trabalhos (NOVOA, 1992a; 1992b;
1997; ESTEVE, 1995; PIMENTA, 1997; GARCIA; HYPOLITO; VIERIA, 2005;
MONTEIRO, 2006; ALVARENGA; TEODORO, 2009; SILVA; CHAKUR, 2009;
CARDOSO, 2010; FERREIRA, 2011) que abordam questdes relacionadas a identidade e/ou
identidades docentes, ja que os professores ndo possuem uma identidade profissional, mas
varias identidades e formas identitarias diversas. Para Ferreira (2011, p.107), “vivemos num
periodo em que ha a alternativa de cunhar novas identidades para substituir antigas, embora
essas nao queiram aposentar-se, e dai os conflitos que aparecem na literatura académica, nas
politicas educacionais e em nosso trabalho cotidiano”. Para o autor, essa ¢ uma das possiveis

explicagOes para o fato de, na atualidade, se falar tanto de identidades docentes.

Do ponto de vista da formacéo de professores, de acordo com Monteiro (2006, p.276),
a identidade docente “reveste-se de alguma particularidade que se inicia com a formacao
inicial e antes desta, e presume-se que seja construida progressivamente ao longo da carreira”.
Logo, a nosso ver, a formacao inicial, que se refere aos cursos de licenciatura que formam os
professores de diversas areas, deve ser considerada um momento crucial para a construcéo das
identidades docentes, mas ndo o Unico. Os professores em geral iniciam essa formacgdo antes
mesmo da graduacdo, pois passaram por um longo periodo de observacao da profissao como
estudantes, e essa socializacdo previa tem implicacGes nas identidades docentes, que, para
Garcia (2010, p.18):

[...] se inicia durante o periodo de estudante nas escolas, mas se consolida
logo na formacdo inicial e se prolonga durante todo o seu exercicio
profissional. Essa identidade ndo surge automaticamente como resultado da
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titulagdo, ao contrério, é preciso construi-la e modela-la. E isso requer um
processo individual e coletivo de natureza complexa e dinamica, o que
conduz a configuracdo de representacdes subjetivas acerca da profissdo
docente.

Nesse processo, as identidades docentes véo se configurando de forma pouco reflexiva
por meio do que Garcia (2010, p.13) denomina de aprendizagem informal, “mediante a qual
os futuros docentes véo recebendo modelos com os quais vao se identificando pouco a pouco,
e em cuja constru¢do influem mais os aspectos emocionais do que os racionais”. A esse
respeito, Imbernon (2011) nos lembra que Lortie, 1975, foi o primeiro a dar importancia a
experiéncia prévia dos professores como alunos, a qual permanece como uma marca as vezes

mais importante que a formag&o inicial técnica.

Gil-Pérez (2000) tambem destaca que € preciso encorajar os profissionais da educacédo
a uma reflexdo critica acerca da formacdo docente adquirida ambientalmente, que, na maioria
das vezes, se deu num contexto tradicional de ensino e que pode estar profundamente
impregnada no professor: “Trata-se de uma formacgdo ambiental que teve um grande peso por
seu carater reiterado e por ndo estar submetida a uma critica explicita, constituindo-se, por

iss0, em algo “natural”, sem chegar a ser questionada efetivamente”(p.38).

Na verdade, muitos dos professores que atuam no ensino de Ciéncias vém de uma
formagéo tradicionalista e, por isso, se apoiam na mera transmissdo de conhecimentos
considerados verdadeiros. E preciso, entdo, que os cursos de formagcdo inicial e continuada
deem possibilidades para seus alunos refletirem sobre suas concep¢fes prévias acerca do
ensinar e aprender Ciéncias. S6 assim poderemos questionar um tipo de educacdo que serve
para adaptar 0s sujeitos acriticamente a ordem social e prevenir a formacgdo de professores

vulneraveis ao aspecto econémico, politico e social vigente.

Essas reflexdes nos remetem ao desenvolvimento profissional docente e, para um
melhor entendimento deste termo, Marcelo (2009, p.10) resgata alguns dos mais recentes

conceitos de desenvolvimento profissional do professor, chegando a seguinte concluséo:

As definigdes, tanto as mais recentes como as mais antigas, entendem o
desenvolvimento profissional docente como um processo, que se deve
contextualizar no local de trabalho do docente — a escola — e que contribui
para o desenvolvimento das suas competéncias profissionais através de
experiéncias de diferente indole, tanto formais como informais.

Nesse sentido, o desenvolvimento profissional vai além da formacdo que os
professores receberam ou recebem. Ha que se considerar outros fatores para esse

desenvolvimento, tal como indica Imbérnon (2011, p. 46): “o salédrio, a demanda do mercado
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de trabalho, o clima de trabalho nas escolas em que é exercida, a promog¢édo na profissao, as
estruturas hierdrquicas, a carreira docente, etc.”. Entretanto, o proprio autor ressalta que a

formacéo é um elemento essencial para a profissionalizacdo a que estamos nos referindo.

Esta discussao implica em reconhecer o papel que o saber da experiéncia do professor
desempenha em sua a¢do em sala de aula, e que, por sua vez, tem refletido na forma como se
pensa e realiza a formagao desse profissional. De acordo com Andrade (2005), de uma epoca
em que a preocupacao era “prover” professores por meio de uma licenga concedida pelo
Estado aqueles em gue se reconhecia o dominio de saberes para serem ensinados — 0 que
originou o termo licenciatura —, desenvolveu-se a preocupacdo com o “formar” professores,
que reconhece a existéncia de saberes proprios a esses profissionais e, assim, tem
contribuido para desmitificar a ideia de senso comum (ainda presente) de que ha vocagdo ou

dom para a docéncia.

Nesse contexto, a nova pesquisa sobre o saber docente, segundo Monteiro (2005, p.

154):
deixou de investigar os erros, déficits e problemas em fun¢édo de uma
concepcdo idealizada de escola, aluno e professor, mas uma
investigacdo que procurasse compreender as caracteristicas desse
profissional na instituicdo em que atua, no contexto cultural, social e
politico no qual esté inserido, procurando identificar suas motivagdes
I6gicas e opcoes.

Essa mudanca tem contribuido para questionar a ideia de que os professores da
educacdo béasica sdo responsaveis por apenas transmitir saberes ja produzidos, tais como o
conhecimento cientifico, os saberes legitimadores de poderes e até mesmo 0s saberes
religiosos. Veremos, na proxima secdo, que a profissdo docente se tornou alvo de reformas
que tentaram simplificar e controlar suas acGes, sobretudo por meio de modelos técnico-
burocraticos ensinados e divulgados em cursos de formacéo inicial e continuada. ldeias que
precisam ser superadas, haja vista que contribuiram e, ainda hoje, apresentam vestigios para o

agravamento da crise de identidades docentes.

1.2 A FORMAGCAO INICIAL E CONTINUADA DE PROFESSORES DE CIENCIAS A PARTIR DA HISTORIA

DA DISCIPLINA: ALGUNS APONTAMENTOS

Ainda que ndo tenhamos a pretenséo de resgatar todo o historico do ensino de Ciéncias

e a formacdo de professores para este ensino, apontaremos alguns momentos historicos que,
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em nosso entendimento, tém influenciado a formacdo de professores e, por conseguinte, a
construcdo de suas identidades. Para tanto, fundiremos num unico tépico a formacéo inicial e
continuada, por considerar que ambas se complementam no processo de profissionalizacao

docente.

A preocupagdo com a formagdo de professores para os anos finais do Ensino
Fundamental e para o Ensino Médio data do inicio do seculo XX. Até este periodo, segundo
Gatti (2010), o ensino era exercido por profissionais liberais ou autodidatas, pois somente no
final dos anos de 1930, a partir da formacdo de bacharéis nas poucas universidades entdo
existentes, era acrescido um ano com disciplinas da area de educacdo para a obtencdo da
licenciatura, formacgdo conhecida como 3 + 1. Esse modelo influenciou a configuracdo dos
cursos de licenciatura?, acarretando uma formacéo inicial fragmentada dos professores que
atuam nas séries finais do Ensino Fundamental e Ensino Médio, sobretudo com a disciplina

de Ciéncias.

A disciplina de Ciéncias no Ensino Fundamental ¢ decorrente da “Reforma Francisco
Campos” de 1930, e surge nas escolas brasileiras em 1932 (ROMANELLI, 1988; PEETERS;
COOMAN, 1969). No entanto, do inicio do século XX até o final da década de 50, conforme
Delizoicov e Angotti (1990), o ensino de Ciéncias foi introduzido e desenvolvido sob o
parametro de outras disciplinas - jA que, nesse periodo, a disciplina ndo constava como
obrigatdria nos curriculos escolares - e do ensino tradicional, sobretudo por meio de aulas
tedricas em que o professor explana o contedudo, reforcando as caracteristicas positivas da
ciéncia classica e estavel do século X1X, com base em livros didaticos estrangeiros (europeus)
e em relatos de experiéncias neles contidas, com eventuais demonstracdes em sala, sempre

para confirmar a teoria exposta.

O Instituto Brasileiro de Educacéo, Ciéncia e Cultura (IBECC?), ja no inicio da década
de 1950, de acordo com Villani, Pacca e Freitas (2000), congregaram um grupo de
professores universitarios com a tarefa especifica de promover o ensino das Ciéncias,
sobretudo no Ensino Fundamental: sua meta era a iniciagéo cientifica das criangas. Contudo, o

professor ndo participava da producdo dos materiais instrucionais, como destaca Amaral

2 Pela legislagdo educacional, Lei n. 9.294/96 — Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional, os cursos de
licenciatura sdo responsaveis pela formagdo dos professores para toda a educagdo bésica.
3 No Brasil, 0 movimento para a melhoria do ensino de Ciéncias, pode-se dizer, tem suas raizes no Decreto Lei
N°. O IBECC/UNESCO — C de 13/06/46, que criou 0 INSTITUTO BRASILEIRO DE EDUCACAO, CIENCIA
E CULTURA (IBECC) junto ao Ministério das Rela¢des Exteriores, tornando-se a Comissdo Nacional da United
National Education, Scientific and Cultural Organization (UNESCO) no Brasil (GOUVEIA, 1995, p.236).
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(1998, p.213):

Ao professor estd reservado um papel passivo perante os modelos
curriculares elaborados exclusivamente por especialistas, perante as
representacdes destes consubstanciadas nos livros didaticos e perante a
realidade onde desenvolve suas atividades de ensino.

Além de tal situacdo configurar-se como um fator limitante para o ensino de Ciéncias,
h& que se considerar a problemética da improvisacdo de profissionais liberais nessa area de

ensino, que continuava sendo exercida, como descreve Krasilchik (1980, p. 165), por

engenheiros, farmacéuticos, médicos, dentistas, agrénomos e até com certa
frequéncia bacharéis em direito se tornavam professores de ciéncias. A falta
de preparagdo do professor criava inseguranca para atuacdo em aulas
praticas e ceticismo sobre os resultados de tais métodos de ensino.

Esse fato comprometeu a qualidade do ensino de Ciéncias e, por conseguinte, a
identidade do profissional dessa area por um longo periodo, ja que foi consideravel o nimero
de professores sem licenciatura especifica, que fizeram a opcdo por outra atividade
profissional e, entretanto, atuaram no ensino de Ciéncias no Ensino Fundamental, bem como

em Quimica, Fisica e Biologia no Ensino Médio.

Por outro lado, os primeiros profissionais com formacdo especifica que atuaram no
ensino de Ciéncias, segundo Toledo apud Magalhdes Junior (2007), foram os professores
formados no curso de Histéria Natural, com intensa formacdo no campo das Ciéncias
Biologicas e das Geociéncias. Com a extin¢do desse curso, criaram-se dois novos cursos no
pais: Geologia e Ciéncias Bioldgicas. Para Magalhdes Junior (2007), como a carga-horaria
relativa aos conhecimentos bioldgicos no curso de Geologia era restrita, os professores
formados em Ciéncias Bioldgicas ou Biologia conquistaram espago para trabalhar com a

disciplina de Ciéncias nesse periodo, e continuam até os dias atuais.

Todavia, a inser¢do das Ciéncias no curriculo escolar das séries finais do Ensino
Fundamental se deu a partir da Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional de 21 de
dezembro de 1961 (LDBEN n°4024/61), que passou a contemplar o Ensino de Ciéncias desde
0 1° ano do curso ginasial, equivalente ao 6° ano do Ensino Fundamental na atualidade. Antes
dessa conquista, esse ensino se restringia apenas as duas Ultimas séries do antigo curso
ginasial. Com a aprovacao da lei e a expansao do ensino apos o golpe militar de 1964, a carga
horéaria das disciplinas cientificas — Fisica, Quimica e Biologia — foi ampliada, fato que trouxe
uma nova problemética a formacéo inicial de professores de Ciéncias: em razdo do aumento

da demanda desses profissionais, desencadeou-se a expansao do ensino universitario privado,
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com a criacdo de cursos de licenciatura curta e a permissdo do exercicio profissional de
docentes ndo-habilitados, o que contribuiu para “descaracterizar ¢ desvalorizar ainda mais a
profissdo docente” (NASCIMENTO; FERNANDES; MENDONCA, 2010, p.234). A esse
respeito, Krasilchik (1987, p. 48) assinala que:

As queixas que antes se referiam apenas a deficiéncias na area metodoldgica
ampliaram-se para abranger a formacdo dos profissionais em relacdo ao
conhecimento das préprias disciplinas, levando a inseguranca em relacéo a
classe, a baixa qualidade das aulas e a dependéncia estreita dos livros
didaticos.

Entdo, no inicio da década de 1960, pressupunha-se que a formacao dos professores na
universidade era insuficiente para atender as necessidades da nova metodologia para o ensino
de Ciéncias, que, segundo Krasilchik (1987), passou a incorporar 0 método cientifico como
elemento necessario a formacdo do cidaddo. Pensava-se, assim, na democratiza¢do do ensino,
para que os alunos pudessem conviver com o produto da Ciéncia e da Tecnologia, e do qual

deveriam possuir conhecimentos, como futuros politicos, profissionais liberais e operarios.

Ainda na década de 1960, o IBECC participa da criacdo da Fundac&o Brasileira para o
Desenvolvimento do Ensino de Ciéncias (FUNBEC), que, juntamente com outras instituigdes,
como o Centro de Ciéncias de Sdo Paulo (CECISP), voltadas para a melhoria do ensino de
Ciéncias no pais, participou da elaboracdo de projetos de ensino cujas atividades englobavam
Feiras de Ciéncias, Clubes de Ciéncias e treinamento de professores. Nesse contexto,
conforme Gouveia (1995), os cursos de formacao inicial de professores sdo questionados, € a
preocupacdo das instituicbes supracitadas recai sobre 0s cursos de treinamento para 0S
professores de Ciéncias agirem, refletirem e mudarem seus conhecimentos e metodologias,
sobretudo a partir dos modelos de ensino norte-americanos da época. A partir dessas
consideracOes, Gouveia (1995, p. 240) aponta as caracteristicas dos cursos de Ciéncias na
década de 1960:

1. Os cursos de Ciéncias eram apoiados em um projeto de ensino.

2. O professor (aluno dos cursos) ndo questionava sua realidade; embora
identificasse seus problemas, ndo os situava no ambito da politica
educacional vigente.

3. Dentro das limitacBes, 0 curso preocupava-se com 0 conteudo, 0
método, a técnica, os materiais didaticos de Ciéncias, buscando
possibilidades de aplicagéo na situacdo real de sala de aula.

4. Os cursos pretendiam que o professor se conscientizasse da necessidade
de melhorar a sua acdo docente na escola, a fim de tornar o ensino de
Ciéncias ativo e relevante.

5. As possiveis solugdes para problemas de sala de aula eram buscadas nos
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projetos estudados no curso, “adequando-os” a realidade.

6. Embora a realidade do professor fosse considerada, ndo era fator mais
importante; o que prevalecia eram as propostas dos projetos curriculares.

7. O ponto de partida para o curso era o projeto de ensino e o de chegada
também, pois nele estavam articulados os objetivos, contetdos, métodos,
materiais de laboratorio. Eles orientavam o ensino. As necessidades de
cada classe deveriam ser ajustadas a ele: esse era o significado de
adequé-lo a realidade do aluno.

Além disso, em decorréncia de alguns projetos de ensino, surgiram 0s livros-cursos,
nos quais as aulas eram previamente planejadas para o professor que, dificilmente,
conseguiria se libertar do modelo original. Acrescente-se ainda que, para levar adiante a
proposta do livro-curso, era indispensadvel o chamado Guia do professor, analisado por

Fracalanza, Amaral e Gouveia (1986, p.104) nos seguintes termos:

A presenca de guia do professor, nos projetos, é indicadora de trés
pressupostos béasicos. Primeiramente, a conviccdo de que os professores
ndo estavam preparados para 0 novo tipo de ensino. Em segundo lugar, a
crenga de que seriam suficientes materiais didaticos de boa qualidade,
orientagdo precisa e minuciosa e treinamento eficiente do professor, para
que ocorressem profundas modificacbes na educacéo. E, finalmente, a idéia
de que ndo seriam os professores, mas sim os especialistas, 0s mais capazes
para determinar os rumos dessa mudanca.

Como vimos, a formacédo de professores e sua atuacdo nas escolas da educacédo basica,
no decorrer da década de 1960, esteve fortemente influenciada pelos pressupostos das teorias
comportamentalistas de ensino-aprendizagem, nas quais 0s professores eram considerados
meramente técnicos capazes de executar as propostas elaboradas por especialistas e moldar
novos comportamentos nos alunos. No que diz respeito a formacéo inicial de professores, no
final dessa década, com a Lei n° 5540/68, o ensino universitario foi reestruturado com a
composicdo departamental. Isso possibilitou a criacdo dos institutos, que passaram a
responsabilizar-se pela formacdo de professores de Ciéncias, ficando a formacgédo pedagogica
sob a responsabilidade das faculdades de educacdo, 0 que, para muitos pesquisadores, entre
eles Gatti, Barreto e André (2011), tornou os cursos de licenciatura ainda mais conteudistas. O
dominio de contetdo especifico da disciplina de atuacdo do professor deve ser considerado
como uma necessidade formativa de suma importancia, porém, tal dominio por si s6 nédo
favorece a qualidade do ensino, tampouco a construgdo da identidade docente, como indica

Garcia (2010, p. 13):
O conhecimento do contetdo parece ser um sinal de identidade e de
reconhecimento social. Mas, para ensinar, bem sabemos que o conhecimento
da matéria ndo é um indicador suficiente da qualidade do ensino. Existem
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outros tipos de conhecimentos que também sdo importantes: o conhecimento
do contexto (onde se ensina), dos alunos (a quem se ensina), de si mesmo e
também de como se ensina.

Veremos, entdo, como 0s conhecimentos citados anteriormente continuaram sendo
desconsiderados na década de 1970, no contexto da nova estruturacéo da educacéo brasileira,
que, em razao da suposta demanda de mao-de-obra qualificada necessaria ao desenvolvimento
econémico, transformou o Ensino Colegial, diversificado até entdo, em Ensino de Segundo

Grau Profissionalizante.

Em agosto de 1971, foi promulgada a nova Lei de Diretrizes e Bases da Educagio
Nacional (LDBEN n° 5.692/71), por meio da qual o ensino de Ciéncias passa a ter carater
obrigatdrio em todas as séries do ensino fundamental, pois se configurava como importante
componente na preparagdo de trabalhadores qualificados, conforme estabelecido na lei
supracitada. Nessa época, o uso do método cientifico como metodologia de ensino foi ainda
mais valorizado, no qual as aulas praticas eram consideradas como o principal meio de
transformacéo do ensino de ciéncias. Portanto, ainda que esse método fosse aceito no contexto
educacional, para Joulié e Mafra (1980), foram grandes as dificuldades de formacdo e
treinamento de professores para implementacdo das propostas educativas.

A formacdo dos professores continuava sob a influéncia das teorias
comportamentalistas de ensino-aprendizagem e da tecnologia educacional, que privilegiava a
dimensdo técnica e a instrumentalizacdo da acdo educativa (NASCIMENTO; FERNANDES;
MENDONCA, 2010). Para Gouveia (1995, p.245), os cursos de formacdo dos professores
apresentavam as mesmas caracteristicas da década anterior, 1960, podendo acrescentar apenas
trés novas caracteristicas, a saber:

Os cursos procuram introduzir temas sobre avaliacdo e, consequentemente,

técnicas para elaboracdo de instrumentos de avaliagdo e determinagdo de
objetivos.

Ha preocupacdo em se conhecer a realidade através de pesquisas
educacionais, para subsidiar tecnicamente a elaboracdo de projetos de
ensino.

Houve incentivo, neste periodo, para elaboracdo de propostas nacionais em
contraposicao a traducdo de textos que predominou na década anterior.

Apesar dessas novas caracteristicas, ¢ perceptivel que a formacdo dos professores
continuava sendo realizada de forma linear por meio de inovagdes prescritas, sem a
participacdo ativa no processo de mudanca. Essa configuracéo, a nosso ver, tem contribuido

para que muitos professores, ainda hoje, apresentem uma crise de identidade docente, ja que,
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por muitos anos, sua profissionalizacdo se limitou a aplicacdo de técnicas de ensino. Essa
situacdo pode ser confirmada em Gauthier (1998, p.52), ao escrever que os professores “eram
considerados meros transmissores de contetdos produzidos por outros, simples
administradores de material didatico, aplicadores de exercicios, testes e provas”, o que

favoreceu a desqualificagdo dos professores nas décadas de sessenta e setenta.

De acordo com Nascimento, Fernandes e Mendoncga (2010), a partir da metade dos
anos 1970, a formacdo de professores passou a ser criticada por especialistas e pesquisadores
da educacdo, o que originou um movimento de rejeicdo ao carater técnico e funcionalista da
profissdo docente. Ndo obstante, para os mesmos autores, entre o final dos anos 1970 e inicio
dos 1980, a teoria critica marxista, contraria ao oferecimento de uma formac&o de professores
desvinculada dos aspectos politico-sociais, ndo repercutiu de modo significativo nos cursos de
formacdo de professores de ciéncias, sobretudo porque desconsiderava as condi¢bes de

trabalho as quais os professores estavam submetidos na escola.

No mesmo periodo, em decorréncia da severa crise econdmica que atingiu o Brasil e
dos diversos movimentos populares para redemocratizacdo do pais, foi necessario estabelecer
uma reformulacdo do sistema educacional brasileiro para formacdo de cidadaos capazes de
enfrentar os desafios impostos pelo desenvolvimento socioeconémico. As discussdes acerca
da crise ambiental e, por conseguinte, a busca pela paz mundial e pelos direitos humanos, se

fortaleceu no campo educacional:

As agressdes ao ambiente, decorrentes do desenvolvimento industrial
desenfreado, resultaram, em contrapartida, no recrudescimento do
interesse pela educagdo ambiental e na agregacdo de mais um grande
objetivo ao ensino de Ciéncias: o de fazer com que os alunos
discutissem também as implicacbes sociais do desenvolvimento
cientifico (Krasilchik, 1987, p.17).

Considerar a relagdo entre os avancos cientifico e tecnoldgico e sua influéncia na
sociedade no contexto educacional sugere uma pratica pedagogica que integre num mesmo
olhar as questdes politicas, econdmicas, culturais, e passe a considera-las atreladas as questoes
ambientais. Assim, um dos focos dessa nova perspectiva recai sobre os curriculos escolares,
especialmente nas propostas para o ensino de Ciéncias com seus titulos impactantes, tais
como “Educacdo em Ciéncia para a Cidadania” e “Tecnologia e Sociedade”, que, apesar da
intencdo de contribuir com o desenvolvimento do pais, ndo alcancaram seus objetivos pela
falta de articulacdo entre essas propostas e 0s processos de formacdo de professores
(NASCIMENTO; FERNANDES; MENDONCA, 2010).
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Essa nova necessidade de encaminhamento do ensino de Ciéncias se intensificou em
meados dos anos de 1980, quando as preocupac6es com as implicagdes sociais no processo de
desenvolvimento cientifico e tecnoldgico vieram a tona, acarretando maiores investimentos na
formacéo do professor de Ciéncias, além de sugerir uma maior participacdo do educador nas
decisdes do ambiente escolar. Tal fato é confirmado por Fracalanza, Amaral e Gouveia (1986,
p.105):

A década de 80, acompanhando o movimento da sociedade brasileira de
revisdo do seu passado mais recente, vem se caracterizando por uma
discussdo sobre o papel da escola em nossa sociedade, as condi¢Oes de

trabalho do professor e a necessidade de maior participacdo dos professores
nas decisdes educacionais.

No mesmo periodo, é importante lembrar que as discussGes voltavam-se a0 processo
de construcdo do conhecimento cientifico pelo aluno, o que convergiu para 0 movimento das
concepgoes alternativas (MCA), no qual “a tomada de consciéncia dos esquemas conceituais
alternativos dos estudantes serviu como ponto de partida para o consenso construtivista no
ensino de Ciéncias” (TEIXEIRA JUNIOR; SILVA, 2004, p.3); assim, a docéncia passou a ser
considerada como uma atividade complexa, o que favoreceu uma reformulagéo dos cursos de

formacéo de professores no Brasil.

Conforme apontam Nascimento, Fernandes e Mendonca (2010), em 1983, o MEC
criou a Comissdo Nacional de Reformulacdo dos Cursos de Formacdo do Educador
(CONARCFE), o que evidenciou uma distancia entre as intencdes governamentais e 0
propdsito dos especialistas e pesquisadores em educagdo. Dentre as discussfes realizadas
sobre o0s cursos de Ciéncias, 0s mesmos autores indicam os problemas relacionados aos cursos
de licenciaturas curtas e plenas e a conscientizacdo dos professores quanto a funcdo da escola
na transformag¢do da realidade social, “ressaltando assim a primazia do ato de educar sobre o

ato de ensinar” (p.236).

A década de 1980 certamente foi um periodo de destaque da acdo do professor como
educador em oposicdo a acdo técnica e funcionalista que lhe foi atribuida nas décadas
anteriores. No entanto, para Sa (2009, p. 28), “tal mudanga cria uma dicotomia entre o ser
professor e ser educador, a partir da qual a acdo educativa mais geral e o ensino de conteudos

especificos aparecem como duas tarefas paralelas”.

A dicotomia entre educar e ensinar ndo trouxe consequéncias apenas para a formacéao
inicial dos professores, uma vez que, conforme Sa (2009, p. 28), essa dicotomia refletiu nos

programas de pos-graduacdo na area de educacdo com uma espécie de preconceito dos grupos
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que faziam pesquisa sobre assuntos gerais do fendbmeno educativo em relacdo aqueles que se

dedicavam as pesquisas sobre “o ensino de”.

As discussbes sobre a formacdo de professores na década de 1980 também
incorporaram a relacdo teoria-pratica, o que desencadeou severas criticas aos curriculos dos
cursos de formacdo docente que, a despeito das indicagdes para integrar as dimensdes
humana, técnica e politico-social, continuavam apoiados na ideia de acUmulo de
conhecimentos tedricos para posterior aplicacdo pratica (NASCIMENTO; FERNANDES;
MENDONCA, 2010). Por essa razao, as universidades foram criticadas ndo somente pela
formagéo dos futuros professores, mas pela falta de compromisso com a realidade da escola
publica. Ainda hoje, encontramos indicios dessa configuracdo na formacéo dos professores,
embora as propostas curriculares para as licenciaturas tenham passado por varias

reformulacoes.

Diante da diversidade de concepcdes de ensino, aprendizagem e desenvolvimento do
pais, a oferta de cursos de formacdo continuada foi de suma importancia para atualizar os
professores em servico, haja vista “que na década de 1980, a énfase dos cursos de formacao
de professores passou do estudo do comportamento docente para a cognigdo em sala de aula”
(SA, 2012, p.29). Para tanto, diversas propostas elaboradas por especialistas ligados as
universidades publicas do pais foram ofertadas, ja que a formacdo de professores era uma
prioridade para a melhoria do ensino de Ciéncias.

Para Gouveia (1995), os cursos de formacdo de professores desse periodo podem ser
classificados em dois formatos: 0s cursos estruturados com base em um determinado projeto
de ensino, cuja meta era criar possibilidades de aplicacdo dos projetos de ensino em sala de
aula, levando em conta a realidade do professor e as situacGes reais de sala de aula, que, nesse
caso, eram ajustadas ao projeto para adequa-lo a realidade do aluno; e o0s cursos nao
estruturados tomando por base um determinado projeto de ensino, os quais eram divididos
em duas subcategorias, a saber, A e B. Os cursos da subcategoria A desenvolviam temas
importantes para o ensino de 1° grau. Porém, ndo se preocupavam com a realidade da escola e
dos professores, exceto em alguns casos. Esses cursos também ndo contemplavam os
problemas de melhoria do ensino, a ndo ser quando o tema favorecia tal discusséo - e, mesmo
assim, era restrito ao tema e as técnicas de ensino. Ja os cursos classificados na subcategoria
B tinham na pratica docente (pratica social) o seu objeto de estudo, uma vez que

contemplavam os problemas da melhoria do ensino no contexto social e politico para
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compreender os problemas educacionais e apontar solu¢des. Esses cursos indicam um avango
na formacgdo continuada dos professores, que passaram a planejar, aplicar e avaliar suas
préprias propostas de ensino. Eis o prenuncio do que hoje conhecemos como formacédo do

professor reflexivo e pesquisador de sua prépria préatica educativa.

Seguindo esse propdsito, a interacdo entre a universidade e a escola bésica passou a
fazer parte dos debates educacionais no inicio da década de 1990, o que desencadeou 0
aumento da oferta de cursos de formacdo continuada, que, por sua vez, foram considerados
insuficientes por serem esporadicos e descontextualizados da realidade e necessidades dos
professores. Por essa razdo, o foco dos estudos passou a ser a relagdo entre as condigdes de
formagéo e de atuacdo dos professores, apontando para mudangas nos cursos de formacao,
melhoria nas condicBes de trabalho e estimulo a formacdo continuada (NASCIMENTO;
FERNANDES; MENDONCA, 2010).

Quanto aos cursos de formacao inicial de professores, em decorréncia da constatacao
de seus inumeros problemas, em meados dos anos de 1990, com a promulgacdo da LDBEN n°
9394/96, os cursos de Licenciatura Curta foram extintos (BRASIL, 1996). Trata-se de uma
importante medida para a melhoria da qualificacdo profissional dos professores. Em relacdo
aos professores de Ciéncias, amparados nos argumentos de Krasilchik (1987) e Fracalanza;
Amaral e Gouveia (1986), podemos afirmar que os cursos de Licenciatura Curta em Ciéncias
proporcionavam uma formacdo superficial em razdo do curto tempo para aprender os

conhecimentos cientificos e elaborar estratégias para organiza-los em situacdes de ensino.

Com a aprovacdo da LDBEN n° 9394/96 (BRASIL, 1996), medidas importantes foram
tomadas e, segundo Nardi (2002), causaram impacto na educacdo em Ciéncias. Entre elas: a
instituicdo dos Parametros Curriculares Nacionais (PCN) para o Ensino Fundamental e sua
versdo para o ensino Médio (PCNEM), e a defini¢do das Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Formacgdo de Professores para a Educagdo Basica em Nivel Superior no Brasil
(BRASIL, 2002, p.1), que determina:

a formacéo para a atividade docente deve preparar o futuro profissional para
0 ensino visando a aprendizagem do aluno; o acolhimento e o trato da
diversidade; o exercicio de atividades de enriquecimento cultural, o
aprimoramento em praticas investigativas, a elaboracdo e a execucdo de
projetos de desenvolvimento dos conteddos curriculares; o uso de
tecnologias da informacdo e da comunicagdo e de metodologias, estratégias e
materiais de apoio inovadores e o0 desenvolvimento de hé&bitos de
colaboracédo e de trabalho em equipe.

Diante de tais recomendacdes, é possivel perceber que a atividade docente passa a ser
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considerada uma atividade complexa, que exige do professor profundo conhecimento de suas
limitacdes e elaboracdo de modelos compativeis com as propostas educativas. Para tal,
defendemos a necessidade de uma reflexdo critica por parte do professor quanto ao seu papel
e as potencialidades educativas do ensino de Ciéncias, que podem ser alcancados quando 0s
alunos sdo orientados a interpretacdo dos conhecimentos cientificos e ndo apenas a

receptividade de informagoes.

Sem duvida, a decada de 1990 foi um periodo de realizacdo de significativas
investigacGes sobre os processos de formacdo de professores, as quais assumiram como
premissa a complexidade da pratica pedagdgica e dos saberes docentes. A esse respeito,
podemos citar como exemplos os trabalhos de Freire (1996), Novoa (1992; 1997), Mizukami
(1996), Gauthier (1998) e Tardiff (2002), dentre outros, que se dedicaram a identificacdo e

compreensdo dos saberes necessarios a pratica docente.

Sobre o saber docente especificamente para o Ensino de Ciéncias, destacamos as
contribuicbes de Gil Pérez (1991), que foram reiteradas e ampliadas em Carvalho e Gil Pérez
(2009), com destaque para as necessidades formativas do professor de Ciéncias. Tais
necessidades estdo expressas na Figura 1, que resume e integra as acdes que os professores de
Ciéncias deveriam realizar para melhorar a qualidade de seu ensino e, também, de sua funcédo

frente & educacdo cientifica e tecnologica.

Figura 1: O que deverfo “saber” e “saber fazer” os professores de Ciéncias

2. Conhecer e N
questionar o O que exige | 3- Adquirir conhecimentos | Possibilitam | 4. Critica
] pensamento tedricos sobre a fundamentada
docente aprendizagem de Ciéncias no ensino
espontaneo. habitual
QJ‘\QQJ
™
o
8. Utilizar a pesquisa e
ainovacao
1. Conhecer a G
matéria a ser
ensinada 5. Saber
preparar
atividades
7. Saber 6. Saber dirigir
avaliar a atividade dos
I alunos

]

Fonte: GIL PEREZ, D; CARVALHO, A. M. P. Formagéo de professores de Ciéncias: tendéncias e
inovacdes. 9 ed. Sdo Paulo: Cortez, 2009.
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Para os autores do esquema (Figura 1), esta proposta esta baseada na concepcdo de
aprendizagem como construcdo de conhecimentos pautados na pesquisa cientifica, bem como
na necessidade de transformar o pensamento docente espontaneo em relacdo a atividade
docente. Varias sdo as acOes indicadas por Carvalho e Gil Pérez (2009) para a construcdo do
“saber” e “saber fazer” do professor de Ciéncias, as quais implicam na revisdo, atualizagdo e
até mesmo na construcdo de novos saberes. Em nosso entendimento, esses saberes sdo
desencadeados no contexto de formacdo inicial e continuada de professores, que, em
influenciaram, e ainda influenciam, as limitacdes e resisténcias dos professores em sala de
aula. Apenas para citar um exemplo, no que diz respeito ao conhecimento da matéria a ser
ensinada, até meados dos anos 1990, as criticas a formagdo excessivamente disciplinar e 0s
cursos de Licenciatura Curta em Ciéncias relativizaram a importancia dos conhecimentos
cientificos para atuacdo dos professores nas séries finais do Ensino Fundamental, o que

comprometeu/compromete a formacao de professores que atuam do 6° ao 9° ano ainda hoje.

Por outro lado, de acordo com Magalhdes Junior e Pietrocola (2011), em razéo da
importancia da formacdo de professores qualificados para o ensino de Ciéncias no Ensino
Fundamental, em 1991, a Universidade Estadual de Maringd (UEM), e em 2003, a
Universidade de S&o Paulo (USP), formularam Projetos Politicos Pedagdgicos (PPP) com
abrangéncia das diversas areas das Ciéncias da Natureza para a formacdo de professores de
Ciéncias na modalidade de Licenciatura Plena, sendo habilitados especificamente para

atuarem no ensino fundamental.

Outro aspecto bastante significativo para o ensino de Ciéncias ao longo dos anos 1990
foi a evidéncia das relacdes entre Ciéncia, Tecnologia e Sociedade (CTS). Tal aspecto
contribuiu para que a proposta de melhoria do ensino de Ciéncias apontasse condic¢des para 0s
estudantes desenvolverem uma postura critica em relagdo aos conhecimentos cientificos e
tecnoldgicos e seus desdobramentos na sociedade. Ndo obstante, de acordo com Nascimento,
Fernandes e Mendonca (2010, p.232), o ensino de Ciéncias continuou “sendo desenvolvido de
modo informativo e descontextualizado, favorecendo aos estudantes a aquisi¢do de uma viséo

objetiva e neutra da ciéncia”.

Na década de 2000, sob a influéncia dos curriculos CTS, reforca-se a importancia da
educacdo cientifica para formagdo de cidaddos com responsabilidade social e ambiental,
capazes de tomar decisdes conscientes e adequadas para a sociedade. Nesse contexto, a

apreensdo dos conceitos basicos de Ciéncias e a consciéncia das possiveis consequéncias que
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tal conhecimento produz requerem a formagdo de um profissional qualificado e

comprometido com o processo educacional.

Para Trivelato (2002), os professores enfrentam os desafios do ensino em CTS com
certa resisténcia e inseguranca, por Se sentirem presos a estruturas curriculares mais
tradicionais, expressas pelos diferentes agentes escolares: materiais didaticos, exames
externos, expectativa de pais e alunos, orientagOes institucionais etc. Por isso, na maioria das
vezes, os alunos nédo tém sido levados a discutir em sala de aula as causas dos fendmenos e as

diferentes implicacbes do conhecimento que estdo estudando.

Soma-se a isso a caréncia de uma formacdo critica e reflexiva, tanto na formacéo
inicial como continuada de professores, 0 que limita seu comprometimento com um ensino de
Ciéncias capaz de conduzir os alunos a compreensdo da Ciéncia como constru¢do humana,

aspectos de sua histdria e relagdes com o contexto cultural, social, politico e econémico.

Diante do panorama historico apresentado sobre a formacdo de professores de
Ciéncias a partir da insercdo da disciplina nos curriculos escolares, consideramos oportuno
apresentar uma sintese desse processo no quadro 1. E importante ressaltar que este quadro foi
elaborado tomando como base os fatores apresentados por Krasilchik (1987) como
preponderantes para a evolucdo do Ensino de Ciéncias no Brasil. Todavia, nossa intencgéo foi
organizar as informacdes deste topico, com especial énfase na histéria da disciplina e nos
condicionantes que desencadearam diferentes propostas de formacéo de professores para essa

area do conhecimento.

Nesse contexto, podemos inferir que, tanto na institucionalizacdo de cursos de
licenciatura como nas reformulacdes, reorientacbes e complementacfes, encontramos
indicativos que comprometeram e/ou comprometem as representacbes de identidades

profissionais dos professores até os dias de hoje. Para Gatti, Barreto e André (2011, p.95):

a formacéo de cada especialidade profissional docente continua sendo feita
em cursos separados, estanques, com base na “divisdo da ciéncia”; cursos
sem articulacdo entre si, sem uma base compartilhada e com clara separacéao
interna entre formacdo em area disciplinar e formacdo pedagdgica: dois
universos que ndo se comunicam.

Para citar um exemplo da situag@o descrita na citacdo, basta nos atermos ao edital da
Universidade Aberta do Brasil (UAB), n°1/2013, proposto pela Coordenagdo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES), que, no cumprimento de suas
atribuicbes conferidas pela Lei n°® 8.405/2009 e decreto n°® 7.692/2012, torna publica a
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chamada para apresentacdo de propostas de cursos ainda ndo aprovados por sua Diretoria de
Educacgdo a Distancia (DED) no ambito do sistema UAB (BRASIL, 2013). Neste edital, as
propostas de cursos de licenciatura e formagdo/complementacdo pedagdgica sao restritas a um
grupo pré-determinado de areas do conhecimento, a saber: Artes, Biologia, Ciéncias, Ciéncias
Sociais ou Sociologia, Educacdo Fisica, Filosofia, Fisica, Geografia, Historia e Informatica.
Desse modo, esbarramos numa limitagdo imposta pelo edital, que impede a proposicdo de
cursos com caracteristicas inovadoras e interdisciplinares. Alem disso, caberia questionar se
as possibilidades de complementacdo pedagogica para areas especificas do conhecimento nao
seriam um retrocesso ao modelo de formacgéo de professores conhecido como 3 +1, do final

da década de trinta do século passado.

N&o obstante, as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacdo de Professores da
Educacdo Basica, representadas pelas resolugbes do Conselho Nacional de Educacéo
(CNE/CP n° 1/2002 e CNE/CP n° 2/2002), sinalizam, segundo Terrazan (2003), alguns
avancos que merecem ser destacados: todo professor de educacdo Baésica terd que ter
formacdo em nivel superior em cursos de Licenciatura Plena; referéncias a necessaria
interacdo entre instituicdo de ensino Superior (IES) e Escola de Educacdo Basica (EEB) na
formacdo inicial de professores; presenca da dimensdo pratica na proposta curricular de
licenciatura, associada a todas as atividades de formacdo desde o inicio do curso; inclusdo de
200 horas para a realizagdo de outras formas de atividades académico-cientifico-culturais,
como indicativo de uma solida formacdo cultural para os futuros professores, favoraveis as
atividades coletivas e permanentes de “Formacdo de Formadores”; articulagdo institucional
prépria em cada IES para administrar as novas Licenciaturas, estabelecido o necessario
equilibrio entre a formac&o conceitual disciplinar e a formacgdo didatico-pedagdgica geral e

especifica.
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Quadro 1: Panorama histérico da formacao de professores de Ciéncias a partir da inser¢do da disciplina de Ciéncias no curriculo escolar

1930-1940 1950 1960 1970 | 1980 [ 1990 | 2000 | 2013
Inser¢do da | N&o obrigatdria | Apenas nas | Em todas as | A partir da LDBEN n° 5.692/71, o ensino de Ciéncias passa a ter carater obrigatorio em todas as séries do
disciplina no | (baseada em | duas  Ultimas | séries do antigo | ensino fundamental.
curriculo outras séries do antigo | curso ginasial

disciplinas) curso ginasial (6° a0 9° ano).
Objetivos do | Transmitir Iniciacéo Vivenciar 0 | Pensar ldgica e | Discutir os desafios do desenvolvimento | Instaurar a educagdo cientifica e
ensino de | informagdes cientifica dos | método criticamente cientifico-tecnolégico: abordagem das | tecnolégica para formacdo de cidaddos
Ciéncias adolescentes cientifico relagdes entre Ciéncia, Tecnologia e | capazes de tomar decisdes

Sociedade

Visdo da | Positivista da Ciéncia classica e | Neutra, enfatizando o produto Resultante de contexto econdmico, | Como construgdo humana, aspectos de sua
Ciéncia  no | estavel do século XIX politico, social e de movimentos | historia e relagdes com o contexto cultural,
Curriculo intrinsecos — enfatizando sua funcéo social, politico e econdmico
Metodologia Verbalizagdes e aulas teoricas | Incorporacdo do método cientifico; | Jogos, simulacbes e resolucdo de | Abordagem de temas polémicos e de

baseadas em livros didaticos

estrangeiros

predominio  de
ensino

projetos de

aulas  praticas;

(Feiras de

Ciéncias e Clubes de Ciéncias)

problemas que auxiliem os alunos na
tomada de decisdes

questdes cientificas e tecnoldgicas atuais
com implicagdes na vida dos cidaddos e o
futuro da humanidade

Funcdo do | Papel passivo perante os modelos | Aplicagdo de técnicas de ensino Maior participagdo | Professor como | Desenvolver a capacidade de leitura,
professor curriculares pré-estabelecidos por do educador nas | educador em | compreensdo e argumentagcdo  sobre
especialistas decisdes do | oposicdo a agdo | ciéncia e tecnologia no contexto social e
ambiente escolar técnica e | cultural em que os alunos estéo inseridos
funcionalista
Formacao Improvisagdo Formagdo em | Cursos de | Licenciatura curta | Passaram a | Cursos de | Marcado por tentativas de introduzir uma
inicial de | de cursos licenciatura e cursos de | incorporar a relagdo | Licenciatura estrutura integrada (area disciplinar e
professores Profissionais universitarios Curta em | licenciatura Plena | teoria-préatica Plena em | pedagdgica) para a formagdo de
liberais de Historia | Ciéncias em Ciéncias Ciéncias ou | professores da educacédo basica; Cursos de
Natural Bioldgicas Biologia licenciatura e formag&do/complementagdo
por meio do Sistema Universidade Aberta
do Brasil (UAB), Programa de
Consolidagao das Licenciaturas
(Prodocéncia) e o Plano Nacional de
Formagdo de Professores (Parfor)
Formacao Cursos de capacitagdes para | Apoiados em | Dimensdo técnica e | Passou do estudo do | Relacdo entre as | A escola como espaco privilegiado de
continuada de | aplicacdo dos modelos curriculares | um projeto de | instrumentalizagdo | comportamento condicOes de | estudo da pratica docente, sobretudo a
professores ensino da agdo educativa docente para a | formagcdo e de | partir da insercdo de Programas, como o
cognigdo em sala de | atuagdo dos | PDE-PR, Pibid e Obeduc.
aula professores
Identificagdo | Indefinicdo da profissionalizaco | Carater técnico e funcionalista da | Crise marcada pela | Reconhecimento Dificuldades frente a educagdo cientifico-
da profissdo | docente em Ciéncias profisséo dicotomia entre | da complexidade | tecnoldgica; carater disciplinar e cognitivo

docente

ensinar e educar da acdo docente

dos cursos de formagéo.

Fonte: adaptado de Krasilchik (1987).

45



Mesmo com a intencdo contida na Lei de Diretrizes e Bases da educacdo Nacional, Lei
n® 9.394/1996 (LDB), de introduzir uma estrutura integrada entre a rea disciplinar e a area
pedagdgica para a formacdo de professores da educacdo basica e as resolucdes do Conselho
Nacional de Educacdo (CNE/CP n° 1/2002 e CNE/CP N° n°2/2002) sobre essa formagéo, h4,
na realidade, muitas dificuldades, em razdo de “hegemonias interventivas de grupos de
interesse, auséncia de vontade ou poder politico das instancias federais reguladoras e gestoras
dessa formagdo em nivel superior” (GATTI, BARRETO; ANDRE,2011, p.95 ¢ 96).

Diante da problematica da formacdo do profissional da educacdo, os cursos de
formacdo devem repensar suas praticas pedagogicas e dar uma contribuicdo mais substancial,
propondo uma compreensdo interdisciplinar, possibilitando ao professor ndo apenas o
conhecimento pelo conhecimento, mas métodos variados de ensino, propiciando a construcao
de conhecimento efetivo, critico e criativo no contexto escolar. Nesse sentido, concordamos
com Demo (2000, p. 32):

O aluno néo chega a construir sua autonomia sem tornar-se sujeito de suas
préprias propostas. O professor, por sua vez, ndo esta ai para facilitar as
coisas, ou repassar 0 conhecimento a ser apenas copiado e reproduzido, mas
para desafiar os alunos. Professor ‘facilitador’ ndo ¢ quem facilita as coisas,
mas quem orienta 0 processo reconstrutivo, tendo no aluno a figura central.

A superacdo das limitacdes profissionais do professor de Ciéncias pode, portanto, se
transformar em uma realidade quando os cursos de formacéo de professores mudarem suas
praticas pedagdgicas, que, hoje, ainda se encontram, em sua maioria, individualizadas e
objetificadas, para uma préatica conjunta e comunitaria, na qual todos os individuos possam se
colocar como sujeitos ativos no processo de aprender. Para tanto, de acordo com Gatti,
Barreto e André (2011), enquanto ndo houver politicas que alterem a legislacdo educacional
para tornar a formacdo de professores mais articulada em direcdo a unidade institucional e
integracdo curricular, continuaremos assistindo a propostas e implementacdo de acdes
interventivas que, apesar de ndo resolverem os problemas, mobilizam maior atencdo aos

cursos de licenciatura. A seguir, pontuamos algumas consideracgdes acerca dessas agoes.

1.3 ACOES POLITICAS NA FORMACAO INICIAL DE PROFESSORES: EPISODIOS MARCANTES ATE A

CHEGADA DO PROGRAMA INSTITUCIONAL DE BOLSAS DE INICIACAO A DOCENCIA (PIBID)

Reiteramos, nesta secdo, que a melhoria da qualidade da educacdo basica no Brasil

depende da valorizacgdo profissional docente, que requer, sobretudo, uma boa formacédo para



que os futuros professores validem sua identidade profissional e exercam com competéncia a
sua funcdo. Nesse sentido, as relacdes entre a educagdo basica e 0 ensino superior ndo podem
ser relegadas sob pena de manter um distanciamento entre a teoria e a pratica pedagdgica. Por
essa razao, os cursos de graduacdo, especialmente as licenciaturas que, ao longo dos anos,
foram desenvolvidas nos moldes da racionalidade técnica, vém sendo questionados e
repensados a partir de programas de intervencdo para melhoria do ensino superior no pais e,

consequentemente, da Educacgéo Basica.

A construcdo de uma politica para o ensino superior tem sido pensada, articulada e
implementada pela Secretaria de Educagdo Superior do MEC (SESU/MEC), que, em parceria
com a comunidade universitaria, vem discutindo a expansdo do ensino superior publico, em
especial no periodo noturno, autonomia universitaria, avaliacdo institucional, valorizacdo da
graduacdo e da extensdo e a revitalizacdo dos cursos de Licenciatura por meio dos Programas
de fomento especifico para cada area (BRASIL, 1994). Desde entdo, os Programas Federais

tém refletido influéncias direta ou indiretamente sobre os cursos de Licenciatura.

Conforme documento publicado pela SESU/MEC em parceria com a UNESCO e
intitulado Programa de Apoio as Licenciaturas (BRASIL, 1994), o debate sobre as
licenciaturas ganha um significado ainda maior em raz&o de sua inser¢éo no Plano Decenal de
Educacdo para Todos, o que culminou na criagdo do Grupo de Trabalho das Licenciaturas
(Portaria n° 49, de 21 de marco de 1994) como resultado de uma reivindicacdo do Férum
Nacional de Prd-Reitores de Graduacdo (ForGRAD), que, em parceria com a SESu, trabalhou
na elaboracdo e execucdo do Programa de Graduacdo — PROGRAD. O Grupo de Trabalho
(GT) formado por especialistas da area de ensino elaborou um diagndstico dos cursos de
licenciatura pautado nas seguintes questdes: “as dicotomias que se estabelecem entre teoria x
pratica, Faculdades de educagdo x areas de “contetido especifico”, necessidade de alteragdes

curriculares e a auséncia de integracdo com os sistemas de ensino de 1° e 2° graus” (BRASIL,

1994, p.6).

Além das questdes supracitadas, ha indicacfes, em Brasil (1994), de que o GT também
discutiu e constatou os problemas na qualidade da formacéo de professores, os dados relativos
a baixa demanda, altos indices de evasdo e baixos percentuais de conclusdo nesses cursos.
Diante desses fatos, 0 GT entendeu que deveria ser elaborado um programa especifico para
buscar a solucéo, o que levou a SESU/MEC a assumir o Programa de Apoio as Licenciaturas —

PROLICEN como um incentivo a melhoria da qualidade da formacéo de professores, bem
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como uma forma concreta de valorizar o ensino e o professor. Dentre as linhas de fomento
desse programa, convém destacar aquelas que, em nosso entendimento, reaparecem na

configuracédo do PIBID:

4.1- Projetos integrados de formacéo de licenciados.

O objetivo é implementar as experiéncias que procuram desenvolver cursos
integrados de Licenciatura, prioritariamente area de Ciéncias (Fisica,
Quimica, Matemética).

4.3- Bolsas para alunos de graduacdo dos cursos de licenciatura que atuem
em projetos de ensino, pesquisa e extensao, voltados para os 1° e 2° graus.

4.4- Recursos para custeio de projetos integrados de ensino, pesquisa e
extensdo (producdo de materiais didaticos, metodologias, etc.)

4.5- Projetos integrados universidade/escola de 1° e 2° graus, envolvendo
alunos de licenciatura ao lado de profissionais das IES e das escolas, com a
possibilidade efetiva do chamado “treinamento em servigco”.

4.7- Organizacdo de eventos voltados exclusivamente para divulgagdo e
discusséo relacionadas a ensino de 1° e 2° graus (BRASIL, 1994, p. 16 e 17).

Sem nenhuma ddvida, todas essas ag@es apontam mudancgas importantes para a
superacdo das fragilidades da formacdo de professores, dentre elas: o distanciamento das
disciplinas dos cursos de graduacdo e de seus professores em relacéo a realidade da educacéo
bésica, a desarticulacdo dos contedos especificos em relacdo as disciplinas pedagdgicas, 0
tratamento excessivamente técnico da pratica de ensino e a desvalorizacdo dessa formacgédo no
interior das instituicbes de curso superior. Nao obstante, muitos desses problemas persistiram

e culminaram na elaboracéo de outros programas que vém tentando superar tais limitagoes.

A proposicdo da maioria dos programas de apoio as licenciaturas é resultado de
discussOes realizadas no contexto dos encontros nacionais do FOrGRAD, especialmente a
partir do Plano Nacional para a Graduacdo (PNG), elaborado por uma comissdo com
representacdo nacional, outorgada e aprovada no XI FOrum Nacional de Pré-Reitores de
Graduacgdo das Universidades Brasileira em 1998. A redacgdo final desse documento foi
apresentada sob o titulo de “Plano Nacional de Graduacdo: um processo em constru¢do” em
1999, no XII Férum Nacional em Ilhéus-BA. Trata-se de “um documento que busca apontar
principios parar nortear as atividades de graduacdo e estabelecer diretrizes, metas e
parametros para o desenvolvimento de a¢des” (DIAS; KETZEL, 2007, p.186).

O referido documento balizou as assembleias, seminarios e oficinas do ForGRAD, que
desde entdo passou a focalizar questdes especificas, como a tematica do projeto pedagogico, a
flexibilizac&o curricular, os indicadores qualitativos para a avaliacdo, a educacgéo a distancia,

0s processos para a formacao de professores da educacdo basica, estagios, dentre outros, a fim
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de parametrizar agfes fundamentais para a educacdo. Como resultado desse esforgo, houve
uma aproximacéo entre o Férum e a Secretaria de Educacdo Superior do MEC (SESUu/MEC),
articulando a proposta de construcdo de uma Politica Nacional de Graduacdo em 2003, cujo
documento foi apresentado no Seminario do ForGRAD, realizado em Brasilia, nos dias 12 e
13 de abril de 2004 (DIAS; KETZER, 2007).

De acordo com o documento sintese do XII Forum, intitulado “Politica Nacional de
Graduagdo” (DIAS; KETZER, 2007, p.240), a proposta de Politica de Graduacdo é sustentada
por algumas referéncias; dentre elas, o papel possivel da universidade em tempos de
globalizacdo; e a adocdo de Projeto Pedagdgico como instrumento de gestdo tanto
institucional como de cada curso, que passa a requerer a construcdo de um perfil profissional
que integre a formacdo técnica a humana e a ética, bem como a adocdo do principio
pedagdgico da indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensdo, respectivamente. Para
tanto, os Programas de apoio a Politica Nacional de Graduacdo foram elaborados a partir de
duas linhas programaéticas, a saber: a formacdo dos docentes, tanto em programas de pos-
graduacdo strictu sensu quanto nos de formacdo pedagdgica para a docéncia, 0 que requer
uma estreita parceria com a Coordenacao de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior -
CAPES; e os programas de bolsas académicas para alunos de graduacdo, fundamentadas no
principio da indissociabilidade entre o0 ensino, a pesquisa e a extensdo, 0s quais contam com a

participacdo do Ministério da Educacéo e Cultura (MEC).

Dentre os Programas que fazem parte da segunda linha programatica, que diz respeito
mais diretamente a tematica desta secdo, destaca-se o Programa de Consolidacdo das
Licenciaturas - PRODOCENCIA, que, antes mesmo da publicacio oficial da proposta de uma
Politica Nacional de Graduacdo em 2004, havia sido desenhado pelo ForGRAD em parceria
com a SESU/MEC, cujas deliberacbes e reflexdes tematicas sdo sistematizadas na carta
publicada em novembro de 2003, que também se encontra na integra em Dias e Ketzer (2007,
p.264 a 272). Dada a importancia do PRODOCENCIA, e por considera-lo como precursor do

PIBID, consideramos oportuno apresentar na integra seus objetivos gerais:

fortalecer a formacdo de professores, em nivel superior, para as diversas
modalidades da Educacédo Basica, tendo no principio da unidade entre teoria
e pratica a base para a atuacdo do educador em espacos escolares e ndo
escolares.

Incentivar a integracdo entre a Educacdo Superior e a Educacdo Baésica,
sobretudo aquela oferecida pelas Redes Publicas de Ensino, articulando a
formacdo inicial com a formacdo continuada (FORUM NACIONAL DE
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PRO-REITORES DE GRADUAGCAO DAS UNIVERSIDADE
BRASILEIRAS, 2003, p.4).

E importante ainda destacar que os projetos vinculados ao Programa de Consolidac&o
das licenciaturas dispGem de uma bolsa mensal de igual valor a uma Bolsa de Iniciacdo
Cientifica para o aluno participante, bem como uma passagem terrestre e ajuda de custo, por
ano de vigéncia da bolsa, para apresentacdo de trabalho vinculado ao projeto aceito em evento
cientifico institucional, regional ou nacional. O professor orientador de projeto também recebe
uma bolsa correspondente a 50% do valor da Bolsa de Mestrado Académico. Cada projeto
podera solicitar financiamento de até R$ 5.000,00 para a sua execucdo (FORUM NACIONAL
DE PRO-REITORES DE GRADUAQAO DAS UNIVERSIDADE BRASILEIRAS, 2003). A

vigéncia da bolsa é de doze meses, vinculada a execu¢do do projeto, podendo ter renovaces.

Vale ressaltar que, do mesmo modo que 0 PRODOCENCIA/2003, o PROLICEN/94,
ja mencionado nesta secdo, também apresentou alguns itens financiaveis para implementacéao
das ac0es, dentre eles: bolsa para alunos, passagens, servigos de terceiros, material para apoio
técnico-pedagogico (consumo), outros servigos ou encargos (BRASIL, 1994). No entanto,
esses programas nao atingiram parcelas significativas de estudantes de licenciaturas, como
vem ocorrendo com o PIBID desde seu primeiro edital publicado no Diario Oficial da Unido -
DOU, em 13/12/2007.

Nesse contexto, o PIBID se configura como um programa de incentivo e valorizagéo
do magistério e de aprimoramento do processo de formacdo de docentes para a educacgdo
basica. O referido programa concede bolsas, tanto para os alunos dos cursos de licenciatura
como para coordenadores institucionais e coordenadores de area responsaveis nas Instituicbes
de Ensino Superior - IESs, bem como para supervisores nas escolas da educacgdo béasica, a fim
de assegurar a realizacéo de atividades pedagdgicas em escolas publicas de educacdo basica e
contribuir para a integracdo entre teoria e pratica, e para a aproximagao entre universidades e
escolas, visando a melhoria de qualidade da educagao brasileira. Desse modo, “o dialogo ¢ a
integracdo entre licenciandos, coordenadores e supervisores gera um movimento dinamico e
virtuoso de formacdo reciproca e crescimento continuo” (BRASIL, 2012, p.4). Esse

movimento pode ser ilustrado na figura 2:
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Figura 2: Representacdo da Dindmica do PIBID
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Fonte: Relatorio de Gestdo 2009-2011 (BRASIL, 2012, p.4).

Conforme observado na figura que representa a dindmica do PIBID, os licenciandos
sdo o foco principal deste programa, 0s quais sdo orientados em seu processo de formacéao
pelos demais membros da equipe do projeto, formada pelos educadores orientadores, que
atuam como: Coordenador Institucional, responsavel perante a CAPES pelo
acompanhamento, organizacdo e execucdo das atividades de iniciagdo a docéncia prevista no
projeto da instituicdo; Coordenador de &rea, que desenvolve essas atividades em suas areas de
atuacdo académica; e Supervisor, docente da escola publica que esta integrado ao projeto de
trabalho e recebe os licenciandos, acompanha e supervisiona as atividades dos bolsistas na
escola.

A Diretoria de Educagéo Basica (DEB) trabalha principalmente com editais e, no que
diz respeito ao PIBID, foram lancados seis editais entre 2007 e 2012, a saber: Edital
MEC/CAPES/FNDE n° 01/2007 - para instituicdes federais de ensino superior - IFES; Edital
CAPES n° 02/2009 - para instituicOes federais e estaduais de ensino superior; Edital CAPES
n°® 18/2010 - para instituicdes publicas municipais e comunitarias, confessionais e
filantropicas sem fins lucrativos; Edital Conjunto n® 2/2010 CAPES/Secad - para instituicdes
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que trabalham nos programas de formagdo de professores Prolind* e Procampo®; Edital
n°1/2011 - para institui¢des publicas em geral — IPES; e Edital CAPES n° 11/2012, de 19 de
marc¢o de 2012, que convida instituicdes formadoras publicas e privadas sem fins lucrativos a
participarem do PIBID. Em suma, podem participar do PIBID instituicGes publicas de ensino
superior — federais, estaduais e municipais — e instituicdes comunitérias, confessionais e
filantropicas, privadas sem fins lucrativos, participantes de programas estratégicos do MEC,
como 0 REUNI®, o ENADE’, o PARFOR® e UAB® (BRASIL, 2012). As particularidades de
cada edital indicam a expansdo das chamadas publicas para a participacdo de diferentes
instituicdes de ensino superior — IES no pais e, por conseguinte, o crescimento do nimero de

projetos institucionais submetidos aos referidos editais.

As IESs interessadas em participar do processo de selecdo do PIBID devem submeter
suas propostas ao MEC, nos prazos anualmente estipulados, configurando o plano de acGes
dentro dos objetivos do Programa. Cada um dos projetos institucionais submetidos é
composto por subprojetos de cada area da licenciatura. A esse respeito, € importante destacar
que, ao ser lancado, a prioridade de atendimento do PIBID eram as areas de Fisica, Quimica,
Biologia e Matematica para o ensino médio, devido a caréncia de professores nessas
disciplinas. Porém, a partir de 2009, em razao dos primeiros resultados positivos, das politicas
de valorizacdo do magistério e do crescimento da demanda, 0 programa passou a atender toda
a Educacdo Baésica, incluindo educacdo de jovens e adultos, indigenas, campo e quilombolas
(BRASIL, 2012).

Além do desenvolvimento das propostas de trabalho com as escolas e os bolsistas, as
IESs contempladas com o Programa devem organizar seminarios com todos os participantes
para apresentacdo dos resultados e, ao mesmo tempo, favorecer o acompanhamento e
avaliacdo do projeto em seu impacto na rede publica de ensino, bem como nos proprios cursos
de formacgdo de professores. De acordo com Gatti, Barreto e André (2011, p.130), “tem
crescido o numero de instituicbes que submetem suas propostas, conforme os editais da

Capes, 0 que revela, no minimo, entusiasmo por essa politica, dado que as exigéncias séo

4 Programa de Apoio a Formagao Superior e Licenciaturas Interculturais Indigenas (Prolind).
5 Programa de Licenciatura em Educacdo para 0 Campo (Procampo).

6 Reestruturacdo e Expanséo das Universidades Federais (REUNI).

7 Exame Nacional de Desempenho de Estudantes (ENADE).

8 Plano Nacional de Formacéo de Professores da Educacdo Bésica (PARFOR).

9 Universidade Aberta do Brasil (UAB) - é um sistema integrado por universidades publicas que oferece cursos

de nivel superior para camadas da populacdo que tém dificuldade de acesso a formacdo universitaria, por meio
do uso da metodologia da educacéo a distancia (http://www.uab.capes.gov.br/).
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relativamente fortes”.

Como indicativo da preocupacdo do MEC com a institucionalizagdo do PIBID e com
sua consolidacdo e continuidade na agenda das politicas publicas educacionais, as portarias
que até entdo regulamentavam o Programa foram substituidas pelo decreto 7.219/2010, de
24/06/2010, publicado no DOU em 25/06/2010, reiterando a finalidade de fomentar a
iniciacdo a docéncia e melhor qualifica-la, com vistas & melhoria da educacdo bésica. Para

isso, 0 Programa tem por metas:

I- incentivar a formacdo de docentes em nivel superior para a educagédo
bésica; 11- contribuir para a valorizagdo do magistério; 111- elevar a qualidade
da formacdo inicial de professores nos cursos de licenciatura, promovendo a
integracdo entre educagdo superior e educagdo bésica; IV- inserir o0s
licenciandos no cotidiano de escolas da rede publica de educagdo,
proporcionando-lhes oportunidades de criagdo e participagdo em
experiéncias metodolégicas, tecnoldgicas e praticas docentes de carater
inovador e interdisciplinar que busquem a superagdo de problemas
identificados no processo de ensino-aprendizagem; V- incentivar escolas
publicas de educacdo basica, mobilizando seus professores como
conformadores dos futuros docentes e tornando-as protagonistas nos
processos de formacdo inicial para o magistério; VI- e contribuir para a
articulacdo entre teoria e pratica necessarias a formagdo dos docentes,
elevando a qualidade das agfes académicas nos cursos de licenciatura
(BRASIL, 2010, artigo 3°).

De acordo com o Relatério de Gestdo da DEB, 2009-2011 (BRASIL, 2012), os
objetivos listados anteriormente foram elaborados a partir dos principios sobre a formacéo e
desenvolvimento profissional de professores defendidos por Novoa (2009). Numa busca ao
texto original, verificamos que tais principios versam sobre as seguintes necessidades
formativas: considerar a importancia da pratica, centrada na aprendizagem dos alunos e no
estudo de casos concretos; valorizar a aquisicdo de uma cultura profissional que estima as
instrucGes dos professores mais experientes; dispor de uma atengdo especial as dimensdes
pessoais da profissdo, que refletem no tato pedagogico por meio da capacidade de relagéo e
comunicacéo do professor; valorizar o trabalho em equipe e o exercicio coletivo da profissao;

e por fim assumir um compromisso social (NOVOA, 2009, p.203).

Além de contemplar as necessidades formativas sinalizadas anteriormente, o
compromisso social do PIBID, no contexto da educacdo brasileira, foi de adotar como critério
para escolha das escolas de educagdo bésica que fazem parte do Programa aquelas que
apresentem baixo Indice de Desenvolvimento da Educagio Bésica (IDEB), a fim de que a
parceria entre a Escola e a Universidade consiga promover, por meio de seus subprojetos,

melhoria dos baixos indices. Para tanto, o PIBID se diferencia do estagio supervisionado por
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ser uma proposta extracurricular, com carga-horédria de dedicagdo do aluno bolsista
(licenciandos) de no minimo 30 horas mensais, 0 que excede a estabelecida pelo Conselho
Nacional de Educacdo-CNE, e por acolher bolsistas desde o primeiro semestre letivo, se assim

for definido nos projetos das IESs.

O PIBID, assim como os demais Programas da DEB'°, insere-se em uma matriz
educacional que articula trés vertentes: formacdo de qualidade; integracdo entre pds-
graduacdo, formacdo de professores e escola basica; e producdo de conhecimento (BRASIL,
2012). Soma-se a cada uma dessas vertentes o compromisso da CAPES em valorizar o
magistério da educacdo basica. Nesse sentido, os dados qualitativos do Programa,
apresentados até o momento em Brasil (2012, p.8), “indicam o impacto do PIBID nos cursos
de formacdo de professores, na auto-estima dos seus agentes”, e sugerem que Sua
consolidacdo pelo MEC configura-se como uma ac¢do verdadeiramente estruturante para a
valorizacdo do magistério na educacdo basica. Para isso, a exemplo do Programa Institucional
de Iniciagdo Cientifica — PIBIC, que valorizou a Ciéncia nas universidades, a proposta € de

que o PIBID se torne uma politica de Estado.

Apesar dos bons resultados obtidos pelo PIBID e da importancia desse Programa para
a valorizacdo do magistério na educacédo basica, alguns problemas a serem tratados no ambito
desse Programa sdo apontados por Freitas (2012); dentre eles, destacamos aqueles que
julgamos serem os mais relevantes: a falta de indicacdo clara das responsabilidades e
compromissos dos professores coordenadores de area frente ao processo formativo dos
estudantes; a forma de escolha dos professores supervisores, que poderia ser discutida com as
IES e com os prdprios sistemas de ensino; a carreira docente da educacdo basica
deveria/poderia ser estruturada contemplando experiéncias de professor co-formador em
programas com a Universidade; ampliar, com os projetos aprovados e em desenvolvimento, o

campo de abrangéncia das acBes das IES com as escolas de Educacdo Basica, com a criacao

10 Nos ultimos anos, assistimos a implementacdo de varios Programas que visam a valorizagdo do magistério na
Educacdo Basica. Dentre eles, convém citar os principais Programas que atualmente estdo sob a atuacdo da
DEB: o Plano Nacional de Formacdo de Professores da Educacdo Basica — Parfor, que é uma agdo
implantada para estimular a oferta de cursos e programas emergenciais de formag&o inicial, exclusivamente para
professores em exercicio nas redes publicas de educacdo béasica, visando proporcionar a esses docentes
oportunidades de acesso a formacao exigida na Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional — LDBEN; o
Programa de Consolidagéo das Licenciaturas — Prodocéncia busca fomentar a inovacéo, a criatividade e o
desenho de projetos pedag6gicos de formacdo que preparem professores para educar e educar-se junto a criangas
e jovens de um mundo em permanente mudanca; o Observatério da Educacéo é um exemplo claro da proposta
de incentivo a articulagfo entre programas de p6s-graduacdo e educacdo basica. E desenvolvido em parceria com
0 INEP e teve editais em 2006, 2008 e 2010; os Projetos Especiais de Apoio a Educacdo Bésica, a DEB
investe em agdes que incorporem metodologias e estratégias pedagogicas de carater inovador, principalmente
para professores e alunos da educacdo basica, em escolas e regides de baixo IDEB e renda (BRASIL, 2012);
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de espacos para o ingresso, nas licenciaturas, da juventude do Ensino Médio que recebe os
estagiarios do PIBID; rever as bolsas para professores e coordenadores de area, considerando
a necessidade de envolvimento de todos os professores das IES e das escolas de Educacao
Bésica nos processos de formagcéo e co-formacdo. E claro que o Programa esta em processo
de construcdo e, como tal, os problemas identificados sdo elementos para torna-lo melhor,
haja vista que ainda ndo temos condicGes de avaliar profundamente o impacto dessa politica

sobre a formacao docente e as IES.

De acordo com Gatti, Barreto e André (2011), a elaboracéo e execucdo de varias agdes
interventivas relacionadas a formacdo de professores pelo governo federal nos ultimos anos
refletem a falta de politicas fortes de alteracdes basicas na legislacdo educacional que visem a
articular uma unidade institucional nas universidades e uma melhor integracdo curricular.
Apesar da grande abrangéncia desses programas, 0s autores argumentam que 0S mesmos ndo
sdo capazes de reestruturar profundamente a formacdo e os conteldos formativos do
professor. “Porém, essas iniciativas evidenciam que ha crise na formacdo de docentes e, de
certa forma, mobilizam na direcdo de uma atencdo maior a cursos de licenciatura e a aspectos
especificos da formagao inicial” (GATTI; BARRETO; ANDRE, 2011, p.118).

No ambito das agdes politicas de intervencdo relatadas nesta secdo, reiteramos as
consideracdes de Dias e Ketzer (2007, p.188), a proposta de Politica para a Graduacao, que
diz respeito a adocdo de Projeto Pedagdgico como instrumento de gestdo, no qual:

O exercicio do método investigativo, relacionado a pesquisa, torna-se
condicdo essencial na formacdo de todos os alunos, constituindo
aprendizagem fundamental para o processo de sua permanente atualizacéo,
condigdo béasica para uma educagdo continuada, requerida em tempos de
globalizacdo. Nesse sentido, muito mais importante do que ensinar
contetdos especificos, passa a ser ensinar como aprender, tarefa intrinseca a
toda investigagéo.

O método investigativo apontado pelos autores como componente essencial do
Projeto Pedagodgico dos cursos de graduagdo é, para nds, no contexto desta pesquisa, um
caminho que todo professor em formacao inicial e continuada deveria/poderia percorrer para
promover, em sua pratica de sala de aula, verdadeiros encontros entre a Ciéncia e a realidade

dos alunos.

1.4 FORMAGAO DE PROFESSORES REFLEXIVOS: PRESSUPOSTOS E DESDOBRAMENTOS
As discussdes sobre a formacgdo do professor reflexivo no Brasil data do inicio da

década de 1980, periodo em que surgiram severas criticas aos curriculos dos cursos de
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licenciatura, sobretudo porque priorizavam a teoria em detrimento de sua aplicacdo prética.
De fato, dos quatro anos de duragdo dos cursos de licenciatura, trés eram dedicados a
formacéo especifica, e um a formacdo pedagodgica. Desse modo, a formacédo de professores

era considerada demasiadamente técnica.

De acordo com Zeichner (2008), a mudanca da formacdo docente pautada no
treinamento de certos tipos de comportamento para uma formagéo que leve os professores a
entender as razdes e racionalidades de suas praticas, a tomar decisdes sobre o que fazer com
base em objetivos estabelecidos por eles mesmos a partir de suas realidades, ocorreu pelas
seguintes razdes: o inicio das pesquisas sobre saberes docentes; a influéncia crescente das
ciéncias cognitivas na Educacdo; e a crescente aceitacdo das abordagens qualitativas de

pesquisa educacional.

No mesmo periodo, década de 1980, Donald Schon, professor de Estudos Urbanos do
MIT (Massachussests Institute of Techonology — EUA), envolvido com atividades sobre as
reformas curriculares de cursos de formacéo de profissionais, e valendo-se de seus estudos de
filosofia, especialmente do pragmatismo de Dewey e do conhecimento tacito™ de Luria e
Polanyi, propde que a formagdo profissional “nao se dé mais nos moldes de um curriculo
normativo que primeiro apresenta a ciéncia, depois a sua aplicacdo e por ultimo um estagio
que supde a aplicacdo pelos alunos dos conhecimentos técnico-profissionais” (PIMENTA,
2002, p.19).

A proposicdo curricular de Schoén se configura como uma critica veemente ao
paradigma de formacdo profissional pautado na l6gica da racionalidade técnica, concepc¢éo
epistemoldgica decorrente do positivismo logico que dissocia a teoria e a pratica e
supervaloriza a area de conhecimento especifico, conforme esclarece Contreras (1997, p.64):

A ideia bésica do modelo da racionalidade técnica é que a prética
profissional consiste na solucdo instrumental de um problema mediante a
aplicacdo de um conhecimento tedrico e técnico, previamente disponivel,
que procede da investigacdo cientifica. E instrumental porque parte da
aplicagdo de técnicas e procedimentos que se justificam pela sua capacidade

11 Esse conhecimento na a¢ao é o conhecimento técito, implicito, interiorizado, que esta na acéo e que, portanto,
ndo a precede. E mobilizado pelos profissionais no seu dia-a-dia, configurando um habito. No entanto esse
conhecimento ndo é suficiente. Frente a situagBes novas que extrapolam a rotina, os profissionais criam,
constroem novas solugdes, novos caminhos, 0 que se da por um processo de reflexdo na acdo. A partir dai,
constroem um repertorio de experiéncias que mobilizam em situagdes similares (repeticdo), configurando um
conhecimento pratico. Estes, por sua vez, ndo ddo conta de novas situacBes, que colocam problemas que
superam o repertdrio criado, exigindo uma busca, uma analise, uma contextualizagdo, possiveis explicacbes, uma
compreensdo de suas origens, uma problematizacdo, um didlogo com outras perspectivas, uma apropriacdo de
teorias sobre o problema, uma investigacdo, enfim. A esse movimento o autor denomina de reflexdo sobre a
reflexdo na acdo (PIMENTA, 2002, p.19-20).
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de atingir os resultados desejados.

Pautado na critica a esta concepcdo epistemoldgica, de acordo com Pimenta (2002,
p.19):
[...] Schon propde uma formag&o profissional baseada numa epistemologia
da prética, ou seja, na valorizacdo da pratica profissional como momento de
construcdo de conhecimento, através da reflexdo, analise e problematizacdo

desta, e 0 reconhecimento do conhecimento tacito, presente nas solugdes que
os profissionais encontram em ato.

Conforme visto, a valorizacdo da experiéncia para a construcao da epistemologia da
prética € o eixo central da proposta de Schon. Para isso, ele reconhece que a reflexdo sobre as
situacBes préaticas vivenciadas é o componente necessario para o futuro profissional construir
novos conhecimentos e desenvolver autonomia para tomar decisdes e enfrentar as situacdes
inesperadas no contexto da profissdao. Tal pensamento, segundo Schén (1997), possibilita duas
condicBes vantajosas: a pratica como eixo da epistemologia prop6e a centralidade do
professor no processo pedagogico; que, por sua vez, sinaliza a valorizacdo do professor como
sujeito social e possibilita autonomia na docéncia, na producdo de conhecimento e na

transformacéo da préatica.

Vale ressaltar que a base tedrico-filos6fica da compreensdo de Schon sobre os
elementos da reflex&o (experiéncia, conhecimento e ac¢do), de acordo com Marinho (2009),

estad na relacdo que Dewey estabelece entre o pensamento e a acdo, a saber:

O pensamento ou a reflexdo (...) é o discernimento da relacdo entre aquilo
gue tentamos fazer e 0 que sucede como consequéncia (...). Na descoberta
minuciosa das relagbes entre 0s nossos atos € 0 que acontece em
consequéncia delas, surge o elemento intelectual que ndo se manifesta nas
experiéncias de tentativa e erro. A medida que se manifesta esse elemento,
aumenta proporcionalmente o valor da experiéncia. Com isso, muda-se a
qualidade desta, e a mudanca € tdo significativa que poderemos chamar
reflexiva esta espécie de experiéncia — isto €, reflexiva por exceléncia.
Pensar é o esforco intencional para descobrir as relacGes especificas entre
uma coisa que fazemos e a consequéncia que resulta, de modo a haver
continuidade entre ambas (DEWEY, 1979, p.158).

Partindo desse pressuposto, Schon compreende a reflexdo como um processo de
envolvimento consciente e intencional do sujeito na pratica. Ou seja, a intencionalidade do
pensamento do sujeito é o elemento necessario para validar a reflexdo na realidade, com vistas
a sua interpretacdo e reorganizagdo. Nas palavras de Marinho (2009, p.27), “a experiéncia ¢
essencial na construcdo da reflexdo, que requer um esforgo intencional na ligacdo entre

pensamento e acdo a fim de se produzir um conhecimento util, eficaz”. Esse conhecimento
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util e eficaz é resultado de uma pratica reflexiva, que resulta do exame continuo que o

profissional faz de sua atuagéo, valendo-se do conhecimento que possui sobre ela.

A publicacéo do livro The reflective practitioner (O profissional Reflexivo), de Schon
(1983), foi um marco para essas discussdes, no qual o autor apresenta conceitos fundamentais
para 0 pensamento pratico e a reflexdo, a saber: conhecimento na agdo, reflexdo na acéo,
reflexdo sobre a acdo e reflexdo sobre a reflexdo na agdo. Sobre esses conceitos, Alarcéo
(1996, p.16 e 17) apresenta uma distincdo apropriada: o conhecimento na acdo é o
conhecimento que os profissionais manifestam no momento em que executam a acédo,
permitindo assim reformulé-la; a reflexdo na acé@o ocorre quando o profissional reflete no
decurso da prépria acdo e, sem interrupgdes, a reformula simultaneamente a sua realizacao; a
reflexdo sobre a acdo ocorre quando o profissional reconstréi mentalmente a acdo para
analisa-la retrospectivamente; e a reflexdo sobre a reflexdo na acdo consiste “[...] num
processo que leva o profissional a progredir no seu desenvolvimento e a construir a sua forma
pessoal de conhecer [...]7, auxiliando a definir as a¢des futuras, a compreender futuros

problemas ou a encontrar novas solucdes.

O ensino passa entdo a ser considerado como uma atividade reflexiva, especialmente
porque os problemas da préatica deveriam estar articulados ao estudo das teorias nos cursos de
formagdo. Assim, Schon ndo desconsidera o estudo de teorias da ciéncia aplicada, alvo de
criticas as suas ideias, mas defende que esse estudo se relacione com as situagdes préaticas por
meio da acdo e reflexdo na acdo, a fim de que se torne fonte de conhecimento profissional.
Esses apontamentos no contexto da formacao de professores implicam em considera-lo como
um sujeito social e organizador do processo pedagdgico, 0 que requer uma formacdo que
possibilite o desenvolvimento de sua autonomia no ambiente de trabalho.

Desde entdo, os estudos de Schon passaram a interessar muitos formadores de
professores, e a ideia do professor como profissional reflexivo passou a ser corrente na
literatura pedagogica (CONTRERAS, 2002). Do mesmo modo, Zeichner (2008) afirma que,
apos a publicacdo do livro O profissional reflexivo, e a quantidade de livros sobre o tema que
ele estimulou a produzir, além de outros trabalhos com perspectivas similares, como o de
Paulo Freire, no Brasil (Freire, 1973), e o de Jurgen Habermas, na Europa (Habermas, 1971),
formadores de educadores comecaram a discutir a formacdo de professores reflexivos em

diferentes paises.
No Brasil, segundo Nascimento, Fernandes e Mendonga (2010, p.237), foi entre o
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final da década de 1980 e o inicio dos anos de 1990 que as mudancas ocorridas no cenario
internacional desencadearam a necessidade de possibilitar a formacgéo do professor reflexivo e
pesquisador de sua prépria pratica. No entanto, em meio a explosao de interesse pela ideia do
professor reflexivo, muitas criticas, entre elas as de Duarte (2003), Pimenta (2005), Valadares
(2005) e Ghedin (2005), tém sido apontadas, pelo menos no sentido Schdniano da abordagem.
Dentre as criticas mais recorrentes sinalizadas pelos pesquisadores referenciados, Marinho
(2009) se refere ao fato de os pressupostos do trabalho de Schoén se assentarem em praticas
reflexivas individualizadas, nas quais o professor € o responsavel por enfrentar os problemas
de sua pratica pedagdgica; a auséncia de um contetdo definido para a reflexdo ou uma teoria
que norteie a reflexdo; e a énfase na pratica do professor, considerada limitada do ponto de

vista tedrico e da complexidade do processo educativo.

Por outro lado, muitos pesquisadores, entre eles Zeichner (1993), Névoa (1992), Pérez
GOmez (1992), Alarcdo (1996), Pimenta (2005) e Libaneo (2005), na tentativa de
compreender e diminuir as criticas e confusdes acerca da énfase na pratica do professor e, por
conseguinte, do termo reflexivo, estenderam a compreensdo do assunto ao considerar que 0S
professores em formacgéo inicial e continuada, além de submeter “os problemas da pratica
docente a uma critica reflexiva, desenvolvam simultaneamente uma apropriacao tedrica da

XA

realidade em questdo”. Para isso, Libaneo (2002, p. 85) apresenta alguns apontamentos que

julgamos importante destacar:

E preciso, todavia, certa cautela quanto a valorizagdo do pensamento e do
saber de experiéncia do professor, para ndo ocorrer uma recaida no
populismo pedagédgico em que se quer descobrir uma “esséncia” de
professor, na sua cotidianidade, na sua experiéncia, na sua ingenuidade,
inseguranca, infelicidade... atendo-se exclusivamente ao mundo de sua
experiéncia corrente, sem ajuda-lo a tomar consciéncia de suas praticas
(muitas delas sdo inadequadas) e a desenvolver as competéncias necessarias
para o desempenho profissional. Ai é que se destaca o papel da teoria, ndo
como direcdo da pratica, mas como apoio a reflexdo sobre a pratica.

Esses argumentos reforcam ndo somente a importancia da teoria para a organizacdo do
trabalho docente na realidade em que o professor se encontra, como também para construir e
validar sua identidade profissional na sociedade. Alias, uma formag&o tedrico-préatica precaria,
além de afetar o status social da profissdo docente, também tem comprometido o status
académico dos campos de conhecimentos que correspondem a area de ensino nas

universidades brasileiras como sendo de menor importancia.

No mesmo sentido, Pimenta (2005, p. 24) defende a importancia da fundamentagéo
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tedrica na formacdo de professores, ja que a teoria “dota os sujeitos de variados pontos de
vista para uma acdo contextualizada, oferecendo perspectivas de analise para que 0s
professores compreendam os contextos historicos, sociais, culturais, organizacionais e de si
proprios como profissionais”. A expressao “professor reflexivo”, de acordo com a autora,
toma conta do cenério brasileiro como movimento tedrico (conceito) de compreensdo do
trabalho docente, e ndo apenas como um adjetivo (reflexivo) comum a todos o0s seres
humanos, a partir do inicio da década de 1990. Nesse periodo, 0s textos de autores de paises
como Portugal, Espanha, Estados Unidos, Franca, Inglaterra, trazidos e divulgados no livro
Os professores e sua formacgdo, coordenado por Anténio Névoa (1992), corrobora a
apropriacdo e ampliacdo da perspectiva conceitual do professor reflexivo e ampliagcdo desse

conceito para o professor critico reflexivo.

De acordo com Petrili (2006), o conceito de professor reflexivo, bem como as
contribuicbes de pesquisadores estrangeiros, foram facilmente incorporados no discurso
educacional brasileiro numa tentativa de valorizar a escola, o professor e, por conseguinte, a
formacdo docente, com vistas as novas possibilidades para a realidade do pais, que, nesse
momento historico, politico e social, ndo favorecia a integracao entre pesquisa e pratica; nao
possibilitava a reflexdo dos professores e alunos; ofertava baixos salérios; e havia grande
movimentacdo sindical. Nesse cenario, as politicas educacionais se voltaram para as questdes
da escola e da formacdo do professor, sobretudo sob a égide do paradigma do professor
reflexivo. Mas serd que as expectativas acerca desse paradigma nao foram demasiadamente
altas? Seré ele capaz de resolver os problemas de formacéo, desenvolvimento e valorizacdo da
identidade profissional docente? E as condic¢des de trabalho, carga-horaria dos professores e
remuneracao tém contribuido para efetivar a reflexdo no contexto escolar? Tem sido um

paradigma idealista?

Diante desses questionamentos, € ao assumir a expressao “professor reflexivo” como
um importante conceito para as pesquisas e discussdes sobre a formacao inicial e continuada
de professores com vistas a construcdo de identidades profissionais docentes, julgamos
necessario aferir essa proposicao por alguns pesquisadores (ZEICHNER, 1993; 1997; 2003 e
2008; ALARCAO, 1996; 2010; LIBANEO, 1992; e PIMENTA, 2005) que desenvolveram

pesquisas e revisdes na tentativa de compreender e amplia-la..

De modo geral, os estudos de Zeichner, desde os mais antigos (ZEICHNER, 1981;
1993; 1997) até os mais recentes (ZEICHNER, 2003; 2008), abordam uma proficua discussao

60



acerca dos professores como praticos reflexivos que, por meio da reflexdo na e sobre a sua
propria experiéncia, também sdo capazes de produzir conhecimentos sobre o ensino. Tendo
em vista a amplitude das pesquisas sobre o tema, apresentamos suas consideracfes acerca da

“pratica reflexiva” e da “reflexao” no contexto de formagao de professores:

A primeira vista, 0 movimento da pratica reflexiva supde o reconhecimento
de que os professores devem desempenhar um papel ativo na formulacao dos
propésitos e fins de seu trabalho, assim como o de lideres no
desenvolvimento curricular e na reforma escolar. A reflexdo significa
também o reconhecimento de que a producdo de novos conhecimentos sobre
0 ensino ndo constitui uma propriedade exclusiva de centros superiores,
universidades e centros de investigacdo e desenvolvimento; o
reconhecimento de que os professores também tém teorias que podem
contribuir a um fundamento codificado de conhecimento para o ensino
(ZEICHNER, 2005, p.75) (traduc&o nossa)™.

As consideracdes do autor para a formacao de professores reflexivos ndo esta centrada
em si mesma, mas voltada para mudancas no contexto escolar e social, com vistas a melhoria
ndo somente de seu trabalho, mas também da realidade de seus alunos, ao considerar o
professor como corresponsavel pela elaboracdo de curriculos e reformas educacionais,
conforme visto na primeira parte da citagdo. Além disso, o autor se apropria do que Schon
denominou de “conhecimento na a¢cdo”, ao reconhecer que os professores também tém teorias
capazes de construir um conhecimento comum a respeito de boas préaticas de ensino. A esse

conhecimento, Zeichner se refere como sendo a expertise'® que ha na pratica dos professores.

Bem sabemos que as discussdes sobre os processos de formacao inicial ou continuada
de professores nas duas ultimas décadas tém se apropriado do “slogan” da “reflexdo” para
mostrar a importancia da pratica docente com vistas a resolucdo de velhos problemas
didaticos e uma possibilidade de aproximar teoria e pratica no contexto da formacéo. Todavia,
para Zeichner (2005), ha pelo ha pelo menos quatro formas de utilizar o conceito “reflexdo”,
que, desde sua proposicédo, obstaculizam a intengdo emancipadora expressa pelos formadores
de professores: em primeiro lugar, apesar da rejeicdo de Schon a racionalidade técnica, muitos

ainda insistem que a “teoria” reside apenas nas universidades e a “pratica” nas escolas

12 “A primera vista, el movimiento de la practica reflexiva supone el reconocimiento de que los profesores
deben desempefiar un papel activo en la formulacion de los propositos y fines de su trabajo, asi como el de
lideres en el desarrollo curricular y la reforma escolar. La reflexion significa también el reconocimiento de que la
produccion de nuevos conocimientos sobre la ensefianza no constituye una prioridad exclusiva de centros
superiores, universidades y centros de investigacion y desarrollo; el reconocimiento de que los profesores
también tienen teorias que pueden contribuir a un fundamento codificado de conocimiento para la ensefianza.

13 Os parametros conceituais desenvolvidos para descrever os diferentes aspectos da reflexdo (cf. Zeichner &
Liston, 1996) apresentam os diferentes aspectos da expertise de ensino como o conhecimento da matéria, a
capacidade de ensinar, o conhecimento dos alunos e o conhecimento dos aspectos sociais e politicos do ensino”
(ZEICHNER, 2003, p.47).
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fundamentais e médias. Assim, os efeitos da capacitacdo docente para a reflexdo se ddo fora
do contexto escolar e negam aos professores o uso de seus conhecimentos para além de suas
préprias praticas e de seus colegas; um segundo aspecto se refere a limitacdo do processo
reflexivo na consideracdo de estratégias e habilidades que permitem apenas o ajuste dos meios
para se atingir objetivos determinados por outras pessoas, 0 que favorece a continuidade do
ensino como atividade técnica; em terceiro lugar, estd o evidente interesse em focar as
reflexdes dos professores sobre seu proprio exercicio docente e de seus alunos, deixando de
lado as consideracGes das condicBes sociais da escolarizacdo que influenciam em seu trabalho
em sala de aula; e o quarto aspecto consiste na insisténcia em facilitar a reflex@o
individualizada dos professores sobre seu proprio trabalho, com pouca énfase para as
discussGes em grupos de professores a fim de que se apoiem mutuamente para sustentar o
crescimento uns dos outros. Como consequéncia deste Ultimo aspecto, os professores deixam
de discutir o contexto social e passam a considerar seus problemas como sendo

exclusivamente seus.

Por essas razdes, Zeichner (2008, p.539) apresenta algumas criticas e cuidados quanto
ao uso da “reflexdo” como um slogan de reforma educacional, ao invés de um conceito capaz
de fomentar um real desenvolvimento dos professores: “A “reflexdo” como slogan de reforma
educacional também significa que, independentemente do que fazemos em nossos programas
de formacéo de professores, e do qudo bem o fazemos, nds podemos apenas, e quando muito,
preparar professores para se iniciarem na profissdo”. Em nossa compreensdo, tal afirmacao
ndo implica em considerar a formacdo inicial aqguém da formacdo continuada, mas em
reconhecer que é durante esta que o futuro professor se instrumentalizard com conhecimentos
cientificos e pedagdgicos para que, ao longo do desenvolvimento de sua profissionalizacdo,
seja capaz de questionar e refletir sobre as politicas educacionais, as condi¢fes de trabalho e,
também, sobre sua acdo docente quanto & organizagdo do ensino dos conhecimentos

pertinentes a sua area de formacéo.

Além dessas criticas, apesar da aparente semelhanga entre os pesquisadores que
adotam o slogan da “reflexdo”, existem “enormes diferengas nas perspectivas acerca do
ensino, da aprendizagem, da educagdo e da ordem social” (ZEICHNER, 2003, p.42).
Independente disso, para 0 mesmo autor, todo um conjunto de crengas sobre esses aspectos
aliou-se ao discurso sobre o ensino reflexivo, e todos os defensores dessa abordagem se
comprometeram com alguma de suas versdes, o que resultou em diferentes instrumentos para
desenvolver a capacidade reflexiva: pesquisa-acdo, estudo de caso, portfolios, diarios
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reflexivos, orientagdo etc. Porém, enquanto esses instrumentos forem encarados como fins em
si e ndo como meios para atingir os objetivos defensaveis da pratica reflexiva, se constituirdo

em problemas na educacéo de professores.

Vale lembrar que a formacdo de professores reflexivos, para Zeichner, deve estar
vinculada a luta por justica social, o que ndo significa enfocar exclusivamente os aspectos

politicos do ensino. Em suas proprias palavras:

Os educadores precisam conhecer sua disciplina e saber transforméa-la de
modo a liga-la aquilo que os alunos ja sabem, a fim de promover maior
compreensao. Precisam conhecer melhor os alunos — 0 que eles sabem e
podem fazer, assim como 0s recursos culturais que levam a sala de aula. Os
educadores também precisam saber explicar conceitos complexos, coordenar
discussfes, avaliar a aprendizagem do aluno, controlar a sala de aula, e assim
por diante (ZEICHNER, 2003, p. 47).

Desse modo, além de assegurar que os professores tenham a matéria e a experiéncia
necessaria para promover uma educacdo mais centrada no aluno, rejeitando o modelo de
ensino por transmissdo, o autor acredita que vincular a reflexdo do professor a luta por justica
social implica em capacita-los para tomar decisées em seu trabalho com mais consciéncia das
consequéncias de suas diferentes escolhas, a fim de ndo limitar desnecessariamente as
oportunidades na vida dos alunos: “Embora as a¢cdes educacionais dos professores nas escolas
ndo resolvam por si sés os problemas sociais, podem contribuir para a construcdo de
sociedades mais decentes e justas” (ZEICHNER, 2003, p.48). Nesse sentido, o conceito de
Professor Reflexivo proposto por Schon sofre um desdobramento para Professor Critico-
Reflexivo na concepcdo de Zeichner, o qual ressalta a importancia do entendimento dos

fatores sociais e institucionais que condicionam a pratica educativa.

Do mesmo modo, Alarcdo (2003), em seus estudos sobre a formacao de professores
reflexivos, tem reafirmado a necessidade da reflex&@o critica por parte dos professores, 0 que
exige uma dimensdo coletiva e ndo individualista da reflexdo como inicialmente
compreendido na teoria proposta por Schon. Alias, esta é uma das explicacdes da autora para
a ocorréncia de tantas criticas ao conceito de professor reflexivo no Brasil. Outras explicaces
para tentar compreendé-las se referem a demasiada expectativa com a proposta e as

dificuldades em se colocar em pratica seus principios.

Alarcdo (2010) também destaca que a formacdo de professores reflexivos precisa
ocorrer no coletivo dos professores e no contexto da sua escola, ja que estes ndo podem agir

isoladamente, e € no local de trabalho, a escola, que o professor, juntamente com seus

63



colegas, constréi sua identidade profissional docente. Razdo pela qual a autora tem concebido
a escola’® como escola reflexiva, sobretudo por considera-la em desenvolvimento e em
aprendizagem. Nao pretendemos discutir os fundamentos de uma escola reflexiva, mas apenas
destacar que essa concep¢do vai ao encontro do desdobramento do conceito inicial de

Professores Reflexivos para professores Critico Reflexivos.

Esse desdobramento também ndo é o Unico quando se trata do tema do professor
reflexivo, de acordo com Libaneo (2005). Por essa razdo, em seu texto Reflexividade e
formacdo de professores: outra oscilacdo do pensamento pedagdgico brasileiro?, o autor
apresenta o conceito de reflexividade como “uma caracteristica dos seres racionais
conscientes; todos os seres humanos sdo reflexivos, todos pensamos sobre o que fazemos.
Reflexividade € uma auto-analise sobre nossas proprias acOes, que pode ser feita comigo
mesmo ou com os outros” (LIBANEO, 2005, p. 55), e também os diferentes significados que
poderdo ser atribuidos a esse conceito, a saber: reflexdo como conhecimento do
conhecimento, andlogo a consciéncia dos préprios atos; relacdo direta entre a reflexividade e
as situacOes praticas no decurso da experiéncia; e reflexdo dialética, na qual a realidade ganha

sentido com a acdo humana por meio da reflexao.

Além desses apontamentos, Libaneo (2005) apresenta sumariamente a histéria do
conceito de professor reflexivo no Brasil, que arbitrariamente iniciou em 1960 com o método
de reflexdo do Ver-Julgar-Agir; passando pela proposta de Paulo Freire assentada no processo
da acdo-reflexdo-acdao nos anos 1970; o movimento das competéncias do pensar iniciado no
final dos anos 1970 nos EUA e na Europa;, o método da reflexdo dialética no marxismo
humanista por volta de 1980; a reflexdo fenomenoldgica; 0 movimento do professor reflexivo
também da década de 1980 até os novos entendimentos da reflexividade, como, por exemplo,

0 movimento do professor critico reflexivo ou intelectual critico a partir de 1990.

O mapeamento das concepgOes atuais sobre a formacao de professores decorrentes do
movimento do professor critico reflexivo possibilitou a proposicdo de dois tipos basicos de
reflexividade ou reflex&o por parte de Libaneo (2005, p.62):

a reflexividade de cunho neoliberal e a reflexividade de cunho critico. No

campo neoliberal, 0 método reflexivo situa-se no ambito do positivismo, do
neopositivismo ou, ainda tecnicismo, cujo denominador comum ¢é a

14 Mas o que é a escola? Uma comunidade educativa, um grupo social constituido por alunos, professores e
funcionarios e fortes ligagdes a comunidade envolvente através dos pais e dos representantes do poder
municipal. A ideia do professor reflexivo, que reflete em situacdo e constréi conhecimento a partir do
pensamento sobre a sua prética, é perfeitamente transponivel para a comunidade educativa (ALARCAO, 2010,
p.47-48).
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racionalidade instrumental. No campo critico, fala-se da reflexividade
critica, critica reflexiva, reconstrucionista social, comunicativa,
hermenéutica, comunitaria.

Para o0 autor, as duas acepg¢des tém origens epistemoldgicas na modernidade, que, por
sua vez, tem uma crenca forte na supremacia da razdo, na qual a capacidade reflexiva é
considerada inata ao ser humano, que é capaz de pensar sobre seus atos, as construcées
sociais, intencdes, representacdes e estratégias de intervencdo. Esta capacidade visa nao
somente a mudar a realidade, mas também as intencfes, representacbes e, por que ndo, 0
processo de conhecer. Isso implica, para o autor, em considerar as duas concepcdes
supracitadas como sendo relativamente opostas, principalmente por seu carater politico, que
pode indicar posicionamentos diferentes as formas de vida social, ambiental, econémica,
compativeis com ideias de justica, igualdade e dignidade humana, ou ser subserviente aos

principios neoliberais.

A distingdo entre a reflexdo de cunho neoliberal e de cunho critico é de suma
importancia no contexto de formacdo de professores no Brasil, especialmente porque a
reflexividade ou reflexdo foi utilizada como slogan a la mode em muitos cursos de formacao,
cujo investimento foi quase que exclusivamente para o desenvolvimento quantitativo e
técnico, coerente com preceitos neoliberais. De acordo com Nascimento, Fernandes e
Mendonca (2010), do inicio da década de 1990 até o ano de 2001, as politicas do Governo
Federal estiveram fundamentadas nesse discurso, e a formacao docente esteve subordinada as
propostas elaboradas por equipes técnicas ligadas ao Ministério da Educacéo e a determinadas
Universidades, nas quais os professores foram considerados operadores de ensino com auxilio

de material didatico e tecnologias educacionais.

Contrariamente a visdo neoliberal, os estudos sobre a formacgdo de professores
reflexivos possibilitaram uma nova concep¢do de formacdo inicial e continuada de
professores, que, de acordo com Pimenta (2002, p.43), passou a considerar a importancia da
reflexdo no exercicio da docéncia como meio de valorizacdo do professor, de seus saberes, do
trabalho coletivo e das escolas como espaco de formagdo. “Isso porque o professor pode
produzir conhecimento a partir da préatica, desde que na investigacdo reflita intencionalmente
sobre ela, problematizando os resultados obtidos com o suporte da teoria”. Nao obstante, a
reflexdo no contexto de formacédo de professores ndo foi isenta de criticas, que resultaram no
desdobramento da formacdo do professor reflexivo para o professor critico reflexivo, que,

segundo a autora, precisa superar as criticas por meio das seguintes possibilidades:
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a) Da perspectiva do professor reflexivo ao intelectual critico reflexivo; ou
da dimensdo individual da reflexdo ao seu carater publico e ético; b) Da
epistemologia da préatica a praxis; ou: da construcdo de conhecimentos por
parte dos professores a partir da analise critica (tedrica) das préaticas e da
ressignificacdo das teorias a partir dos conhecimentos da préatica (praxis); c)
Do professor-pesquisador a realizacdo da pesquisa no espacgo escolar como
integrante da jornada de trabalho dos profissionais da escola, com a
colaboracéo de pesquisadores da universidade [...]; d) Da formacéo inicial
e dos programas de formacdo continua, que podem significar um
descolamento da escola, aprimoramento individual e um corporativismo, ao
desenvolvimento profissional [...]; €) da formagdo continua que investe na
profissionalizacdo individual ao reforco da escola e do coletivo no
desenvolvimento profissional dos professores (PIMENTA, 2002, p.43 e 44).
(grifos do autor).

A discussdo empreendida na presente secdo coloca em evidéncia a importancia da
formacdo de professores criticos reflexivos para a construcdo da identidade profissional
docente e 0 bom desenvolvimento de sua praxis. Nesses termos, os autores citados, ainda que
apresentem varias modulacbes em suas concepcdes da reflexdo, ao trabalharem com este
termo no ensino, referem-se, de modo geral, a relacdo entre o pensar e o fazer, entre o

conhecer e 0 agir.

No que diz respeito ao ensino de Ciéncias, especificamente, entendemos que as
reflexdes devem ser orientadas por estudos ja realizados sobre 0s processos de ensino e
aprendizagem, que incluem os conceitos cientificos trabalhados e as possibilidades de
estabelecer uma boa transposicdo didatica, os obstaculos epistemolégicos inerentes a
aprendizagem de conteudos cientificos, a histéria da Ciéncia, as relacdes entre Ciéncia,
Tecnologia e Sociedade, as diferentes modalidades e recursos didaticos para abordagem do
conteddo, entre outros aspectos. Além disso, o ensino de Ciéncias passou a considerar nao
somente a formacdo de habilidades cognitivas nos alunos, mas também sociais, 0 que exige,
por parte do professor, ir além da dimensdo conceitual por meio da reflexdo de sua pratica

pautada em teorias ja existentes.

Do mesmo modo, acreditamos que o ensino de Ciéncias por investigacdo, entendido
como conteudo e metodologia de ensino de Ciéncias na Educacdo Basica, favorece a
formagéo critico-reflexiva de professores de Ciéncias, especialmente no que diz respeito as
estratégias de ensino e aprendizagem que possibilitam maior participacdo do aluno frente a

compreensdo dos conhecimentos cientificos escolares, como veremos no proximo capitulo.
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CAPITULO I

O ENSINO DE CIENCIAS POR INVESTIGACAO: UM

DIALOGO ENTRE TEORIA E PRATICA

O ensino de Ciéncias, ainda hoje, tem sido realizado mediante proposicdes cientificas
apresentadas na forma de definicGes, leis e principios adotados como verdades absolutas, o
que inviabiliza maior problematizacdo e dialogo entre as teorias e as evidéncias da realidade.
Nesse modelo, poucas sdo as oportunidades de investigacdo e argumentacdo por parte dos
alunos acerca dos fenémenos estudados (MUNFORD; LIMA, 2008). Ent&o, como ir além da
organizacdo do ensino por meio de anotacGes, seguidas de explicacGes e registros por parte
dos estudantes? O ensino de Ciéncias por investigagdo pode ser considerado um modelo
alternativo para as aulas de Ciéncias? Quais seriam as caracteristicas do ensino de Ciéncias
por investigacdo? Em que sentido a compreensdo dessa proposta pode auxiliar nos processos
de ensino e aprendizagem em Ciéncias? Para desenvolver essas indagacfes, 0 presente

capitulo foi organizado em trés secdes.

Na primeira se¢ao, intitulada “Ensino de Ciéncias por investigacdo: de onde vem essa
ideia?”, apresentamos um breve contexto historico, tendo em vista que as discussdes sobre as

atividades praticas e a importancia do laboratdrio foram precursores dessa perspectiva. Além
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disso, abordamos nesta secdo os desdobramentos e alteragdes que as discussdes sobre as
investigacBes no ensino de Ciéncias, para que esta seja considerada como conteudo e

metodologia de ensino.

Tendo em vista que as atividades praticas experimentais geralmente sdo associadas ao
ensino por investigagdo, mas nem sempre ocorrem de acordo com as orientacdes
metodologicas desta perspectiva, optamos por discorrer sobre a “Caracterizagcdo da
investigacdo no ensino de Ciéncias: atividades praticas experimentais e outras

possibilidades...” na segunda secdo deste capitulo.

Na terceira e ultima secdo, “Esclarecimentos sobre o ensino por investigagdo: para
além de um conceito”, buscamos apresentar argumentos e proposi¢des que contribuiram para
os diferentes sentidos atribuidos ao ensino de Ciéncias por investigacdo. Nesse contexto,
também apresentamos algumas orientacdes metodoldgicas que nos permitem compreender a
investigagdo como perspectiva de ensino e ndo apenas como uma habilidade especifica do
ensino de Ciéncias para disciplinar o raciocinio indutivo por parte do estudante.

2.1 ENSINO DE CIENCIAS POR INVESTIGACAO: DE ONDE VEM ESSA IDEIA?

A0 nos depararmos com a expressdo ensino por investigacdo, € comum pensarmos
que se trata de ideias e praticas alternativas para o ensino de Ciéncias. Entretanto, essa ideia e
seus desdobramentos, segundo Deboer (2006), se revelam desde o século XIX, com a
inclusdo da Ciéncia no curriculo escolar por meio das discussdes sobre como ela deveria ser
ensinada e as contribuicdes das atividades praticas e a importancia do laboratorio escolar.
Para o autor, tanto na Europa quanto nos EUA, cientistas influentes passaram a reivindicar
maior participacdo nas definices curriculares do ensino de Ciéncias e a sugerir a realizacao
de investigacOes cientificas pelos estudantes como um dos objetivos: “O propdsito comum era
propor um ambiente que ajudasse os estudantes a desenvolver suas habilidades de pensar,
comparar, discriminar e raciocinar indutivamente” (RODRIGUES; BORGES, 2008, p. 04).

De acordo com Deboer (2006), durante o século XIX, surgiram trés abordagens de
ensino por meio do laboratdrio, a saber: a abordagem da descoberta verdadeira, na qual os
estudantes tém o maximo de liberdade para explorar o mundo natural por conta prépria; a
abordagem de verificagdo, em que os estudantes confirmavam fatos ou principios cientificos
no laboratdrio; e a abordagem nomeada como investigacao ou descoberta orientada, na qual

o0s estudantes ndo descobrem tudo sozinhos, mas séo confrontados a resolver questdes para as
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quais ndo sabem a solugdo. Tais abordagens, segundo S& (2009, p.38), foram baseadas em
uma dada compreensdo do que viria a ser a investigacdo, que, apesar dos esfor¢cos para sua
difusdo, “somente ganhou for¢as na segunda metade do século XX”. Até entdo, os métodos de
ensino dominantes eram baseados na transmissdo de informacGes contidas em manuais

didaticos.

O inicio das discussdes sobre as investigacdes no ensino de Ciéncias se deu por meio
da caracterizacdo do uso do laboratorio de ciéncias, que ganhou papel central nas reformas
curriculares dos Estados Unidos na década de 1960, sobretudo a partir dos projetos de
primeira geracao do ensino de Fisica (Physical Science Study Commitee - PSSC), de Biologia
(Biological Science Curriculum Study - BSCS), de Quimica (Chemical Bond Approach -
CBA) e Matematica (Science Mathematics Study Group - SMSG). Com a influéncia desses
projetos, o ensino de Ciéncias passou a ter o objetivo de transformar o aluno em um pequeno
cientista, por meio do método da redescoberta, que consiste em uma espécie de simulacdo do
método investigativo-experimental (AMARAL, 1998).

Para Rodrigues e Borges (2008), o ensino por investigacdo sofreu varias alteracdes,
passando pela filosofia de Dewey, com importantes contribuicbes de Schwab, até que a
comunidade académica de ensino de Ciéncias compreendesse a investigacdo como conteldo e
como metodologia de ensino. Para esses autores, John Dewey é considerado a pessoa que
mais influenciou um novo estilo de pensamento da educacdo norte-americana, que passou a
considerar os valores sociais da educacao cientifica para a resolucdo de seus problemas, a
saber: crescimento do pais decorrente da industrializacdo, imigracdo, urbanizacdo, saude

publica entre outros problemas sociais basicos.

Nesse contexto, de acordo com Rudolph (2005) apud Rodrigues e Borges (2008), John
Dewey desenvolveu a metafora da ciéncia como instrumento para o progresso e criticou o
ensino de Ciéncia, argumentando que a educacdo enfatizava o acumulo de informacGes
acabadas. Infelizmente, ainda hoje, os alunos pouco discutem em sala de aula as causas dos

fendmenos e as diferentes implica¢fes do conhecimento que estdo estudando.

Os trabalhos publicados pelo biélogo e educador Joseph Schwab™®, conforme Munford

e Lima (2008, p.09), constituem um marco para 0 ensino de Ciéncias por investigagdo,

15 “Dentre eles cabe destacar “O ensino de ciéncias como investigagdo” (Schwab, J.J., 1962, The teaching of
science as enquiry. In: J.J. Schwab & P.F. Brandwein (eds.) The teaching of science, Cambridge: Harvard
University Press, p. 3-103.); “O conceito e a estrutura de uma disciplina” (Schwab, J.J., 1962, The concept and
structure of a discipline. Educational Record, 43, 197-205); e “A estrutura das ciéncias da natureza” (Schwab,
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especialmente depois de apresentar a ideia de que “os curriculos de ciéncia deveriam refletir
aspectos do conhecimento sintatico, isto é, dos processos e procedimentos para se chegar aos
conhecimentos cientificos”. Para isso, Schwab (1960, 1966, apud NRC, 2000) adverte que os
professores deveriam apresentar a Ciéncia como investigacdo e que 0s alunos deveriam

utilizar processos de investigacao para aprender os temas da Ciéncia.

Dentre os procedimentos para se chegar a compreensdo dos conhecimentos cientificos,
Schwab defendia trés abordagens para o laboratorio de ensino: a proposicdo de questdes e
métodos para investiga-las realizados pelo professor; a proposicdo de questfes realizada pelo
professor, mas 0s métodos e a avaliacdo destes como responsabilidade dos alunos; e ao
professor caberia propor os temas e fendmenos sem apresentar questdes e sugestdes de
métodos para investiga-las, o que favorece a autonomia dos alunos para perguntar, reunir
provas, propor explicagbes cientificas baseadas em seus conhecimentos prévios e nos
conhecimentos pesquisados com o auxilio do professor (NRC, 2000). Acrescenta-se a essas
abordagens um enfoque adicional, que seria “investiga¢do sobre a investigacdo”, no qual os
professores disponibilizariam aos alunos relatos sobre investigacdes cientificas, em uma
perspectiva historica e epistemolodgica, que implica discutir sobre “os problemas, os dados, o
papel da tecnologia, as interpretacdes e as conclusdes alcancadas pelos cientistas” (SA, 2009,
p.39).

Os trabalhos de Schwab, de Dewey, Bruner e Piaget na década de 1950 e 1960 e no
inicio da década de 1970, conforme S& (2009), teriam contribuido para a proliferacdo de
sentidos associados ao termo investigacao. As reformas no ensino de ciéncias eram lideradas
pelos cientistas com foco no papel da investigacdo, ocasido em que os fildsofos e
historiadores modificavam suas ideias sobre a natureza da investigacdo cientifica e a
psicologia cognitiva mudava sua compreensao sobre o processo de aprendizagem (Grandy;
Duschl, 2005 apud SA, 2009). Em decorréncia desses estudos, o ensino de ciéncias por
investigacdo passa a ser visto como uma forma de desenvolver as habilidades de resolugéo de
problemas para encontrar um sentido para 0os conhecimentos cientificos, e ndo mais uma

forma de disciplinar o raciocinio indutivo.

Nas Gltimas décadas, as discussdes sobre o ensino de Ciéncias por investigacao tém
sido recorrentes nos trabalhos de pesquisadores da area de educacéo em Ciéncias. Além disso,
de acordo com S&; Lima e Aguiar Janior (2011), a investigacdo € o principio central dos

J.J., 1964, The structure of natural sciences. In: G.W. Ford & L. Pugno (eds.), The structure of knowledge and
the curriculum Chicago: Rand-McNally, p. 31-49)” (MUNFORD; LIMA, 2008, p. 09).
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Padrées Nacionais para a Educacdo em Ciéncias - NSES™ (1996) e do Projeto 2061
(AAAS', 1993) nos EUA; a Proposta Curricular Nacional ja apresentava orientagdes para o
desenvolvimento de atividades de investigacdo nos curriculos de Ciéncias da Inglaterra; e no
Brasil, encontramos orientacbes que podem ser consideradas correspondentes a essa
abordagem, nos Parametros Curriculares Nacionais (BRASIL, 1998; 1999) e nas Diretrizes
Curriculares Estaduais — DCE do Estado do Parana (PARANA, 2008). Sobre as orientacoes
contidas nesses documentos oficiais, discutiremos na se¢do que esclarece os sentidos do

ensino de Ciéncias por investigacao.

2.2 CARACTERIZACAO DA INVESTIGACAO NO ENSINO DE CIENCIAS. ATIVIDADES PRATICAS

EXPERIMENTAIS E OUTRAS POSSIBILIDADES...

Para iniciar esta caracterizacdo, €é preciso diferenciar as atividades praticas
experimentais da concepcédo de investigacdo cientifica, uma vez que é comum a utilizacdo do
termo investigacdo para delinear tanto o ensinar quanto o fazer Ciéncia. De acordo com Flick
e Lederman (2006), a investigacao cientifica € reconhecida como uma variedade de processos
e de formas de pensamento que sustentam o desenvolvimento de novos conhecimentos
cientificos. Ja as atividades préaticas experimentais, na opinido de Deboer (2006), referem-se a
uma abordagem de ensino que reproduz parcialmente a atividade cientifica, permitindo que os

alunos questionem, pesquisem e resolvam problemas.

A investigacdo cientifica exige um envolvimento e comprometimento por parte do
pesquisador que vai além da participacdo dos alunos em aulas praticas experimentais: 0s
cientistas passam anos estudando determinada &rea em busca da resposta para algum
problema; seus experimentos sdo precedidos de muito estudo, reflexdo, planejamento,
decisdes para definir e delimitar o estudo, as medigdes e observagdes, os critérios de analise e
os testes de confiabilidade desses resultados, por exemplo, ja que as Ciéncias apresentam suas
particularidades. Além disso, estamos nos atendo as Ciéncias naturais (Biologia, Quimica e
Fisica), haja vista que as Ciéncias humanas seguem uma metodologia de pesquisa

diferenciada e ndo temos apenas a producdo de Ciéncia experimental.

Por outro lado, as atividades praticas experimentais no contexto do ensino de Ciéncias,

por representarem parcialmente a investigacdo cientifica, sdo indicadas como caracteristicas

16 National Science Education Standard.
17 American Association for the Advancement of Science.
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principais do que se convencionou chamar ensino por investigagdo. Apesar do termo
investigacdo estar associado as atividades praticas experimentais, ndo podemos associa-lo
apenas a realizacdo de aulas praticas por meio de roteiros e resultados previamente definidos,
que conduzem o aluno a reproducdo da Ciéncia, como ocorreu na década de 1960, quando o
objetivo era formar o aluno cientista. Os trabalhos de Gil-Pérez e Valdéz Castro (1996);
Bernal; Jimenez-Pérez e Jiménez (2008); Carrascosa; Gil-Pérez e Vilches (2006) e Lima;
David; Magalhdes (2008) defendem um novo sentido a investigacdo no ensino de Ciéncias,
seja por meio de experimentos de laboratdrio ou de outras atividades investigativas: aquisicao

de conhecimentos conceitualmente consistentes por parte dos alunos.

Para um melhor entendimento das atividades praticas de carater investigativo, Gil-
Pérez e Valdés Castro (1996, p.156) defendem que, para uma aula pratica aproximar-se de
uma investigacdo, esta deverd “deixar de ser um trabalho exclusivamente experimental e
integrar muitos outros aspectos da atividade cientifica igualmente essenciais”. Para tanto,

esses autores sugerem dez aspectos importantes:

1. Apresentar situagdes problematicas abertas com um nivel de dificuldade
adequado, com os objetivos de que os alunos possam tomar decisdes,
transformando-as em problemas precisos;

2. Favorecer a reflexdo dos estudantes sobre a relevancia e os objetivos das
situacBes propostas que ddo sentido ao seu estudo, considerando as
implicagbes CTS;

3. Enfatizar as andlises qualitativas, significativas, que ajudem a
compreender e a limitar as situacdes planejadas e a formular perguntas
operativas sobre 0 que se busca;

4. Propor a emissdo de hipdteses como parte central da atividade de
investigacdo suscetivel de orientar o tratamento das situagGes surgidas e
de tornar explicitas as concepcdes prévias dos alunos;

5. Permitir aos alunos o reconhecimento da importancia da elaboracdo do
projeto e da planificagdo da atividade experimental por eles proprios;

6. Propor a andlise dos resultados a luz do corpo de conhecimentos
disponivel, das hipdteses levantadas e dos resultados dos outros grupos;

7. Propor consideracdes de possiveis perspectivas (reelaboracédo do estudo
com outro nivel de complexidade, problema ou modificacdes na
montagem do experimento) e contemplar, em particular, as possiveis
implicacdes CTS do estudo realizado;

8. Pedir um esfor¢o de integragdo que considere a contribuicdo do estudo
realizado na construgdo de um corpo coerente de conhecimento, assim
como as possiveis implicacbes em outros campos de conhecimentos;

9. Conceder uma importancia especial na elaboracdo de memorias
cientificas que reflitam o trabalho realizado e possam servir de base para
ressaltar o papel da comunicacdo e do debate na atividade cientifica;
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10. Potencializar a dimensdo coletiva do trabalho cientifico organizando
equipes de trabalhos e facilitando a integracdo entre cada equipe e a
comunidade cientifica, representada na sala de aula pelo resto das
equipes e pelo corpo de conhecimento ja construido.

Esses aspectos revelam a extraordinaria riqueza das atividades para o ensino de
Ciéncias, e ndo se trata de um guia linear para a proposicao de atividades investigativas, mas
sim de uma orientacdo que se opde aos habituais reducionismos cometidos quando 0s
trabalhos experimentais sdo realizados de modo tradicional por meio de roteiros pré-
estabelecidos. Além disso, a partir de objetivos bem definidos, o professor pode organizar de
diversas formas os trabalhos no laboratério escolar ou na sala de aula, pois é preciso
desmitificar a ideia de que apenas com um ambiente e equipamentos sofisticados é possivel

realizar experimentos e atividades investigativas com a participacao dos alunos.

Geralmente, ha certo exagero na forma de abordagem do conhecimento pela maioria
dos livros didaticos, nos quais 0s eventos cientificos sdo apresentados como verdades
absolutas que podem ser verificadas, apreendidas e comprovadas pelo aluno por meio de
experimentos que os préprios livros trazem como um receituario que serve Unica e
exclusivamente para confirmar o que o professor havia exposto anteriormente e para validar o
que o livro explicita como verdade cientifica. A esse respeito, Borges (2002) discute o papel
das atividades praticas no ensino de ciéncias e como o laboratério escolar tem sido usado.
Para o autor, o uso de laboratérios no esquema tradicional, no qual os alunos realizam
atividades praticas envolvendo observacdes e medidas acerca de fendmenos previamente
determinados, dificulta a aprendizagem. Isso se deve ao fato de que os estudantes consomem
muito tempo realizando a montagem de equipamentos, as atividades de coleta de dados e
sistematizacdo destes em busca da resposta esperada, restando pouco tempo para analise e

interpretacdo dos resultados e o significado da atividade realizada.

A visdo empobrecida das atividades praticas experimentais, segundo Carrascosa; Gil-
Pérez e Vilches (2006), apresenta algumas deformacdes graves para o ensino de Ciéncias, tais
como: a falta de indicacdo das questfes a que se pretende dar respostas (visdo aproblematica
da ciéncia); a ndo discussdo de seu possivel interesse e relevancia social (visdo
descontextualizada, socialmente neutra); a ndo formulacdo de hipoteses suscetiveis de serem
submetidas a prova; a falta de andlise critica dos resultados obtidos e o planejamento de novos
problemas. Nesse formato, os experimentos revelam uma visdo empirico-indutivista da
ciéncia, também intitulada por Chalmers (1993) como indutivismo ingénuo, na qual o

conhecimento cientifico é a verdade provada ou descoberta por meio do acumulo de
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observagdes de alguns fendmenos por uma mente livre de preconcepcdes e sentimentos, que

aplica o método cientifico para chegar a generalizac6es cientificamente validas.

No modo tradicional como os experimentos tém sido utilizados no ensino de Ciéncias,
as ideias prévias e a criatividade dos estudantes sdao pouco ou quase nunca valorizadas. As
aulas préticas deveriam levar em consideracdo as duvidas, o erro, 0 acaso e a intuigdo.
Portanto, ndo se deve antecipar os resultados ou os préprios caminhos da observacdo, uma vez
que, na construcdo do conhecimento, 0 processo € tdo importante quanto o produto. Nesse
processo, 0 ensino de Ciéncias deve ser articulado com vistas a despertar a curiosidade e 0

interesse dos alunos.

Para Azevedo (2010), hd uma variedade de atividades investigativas e formas de
conduzir o trabalho, a saber: demonstracdes investigativas, que, diferentes das demonstracdes
que visam apenas a evidenciar o fendmeno para comprovacdo da teoria, partem da
apresentacdo de um problema ou de um fenémeno a ser investigado pelos alunos; laboratério
aberto, que busca a solugdo de uma questéo a ser respondida por uma experiéncia; questoes
abertas, nas quais se procura propor para os alunos fatos relacionados ao seu dia-a-dia; e
problemas abertos, caracterizados por situacdes interessantes para 0s alunos, nas quais se

discute desde as condi¢des de contorno até as possiveis solugdes.

Em nosso entendimento, as atividades préaticas, sejam elas demonstracdes, simulaces
didaticas, experimentos, estudo do meio, entre outras, apesar de suas finalidades didaticas
especificas, poderdo vir a ser consideradas como atividades praticas investigativas, desde que
ocorra a proposicdo de questdes que criem um clima instigante e de investigacdo em sala de

aula. Para tanto, é importante estimular e valorizar as indagagdes dos alunos.

As hipoteses explicativas sdo essenciais para a caracterizacdo de uma atividade pratica
investigativa, e podem ser levantadas por meio de questbes simples sobre situacdes e
fendmenos observaveis no dia-a-dia dos alunos. Na medida em que os alunos conseguem
opinar sobre os conhecimentos apresentados pelo professor, seu interesse amplia e, por
conseguinte, também o desenvolvimento da curiosidade, postura diretamente relacionada as

atividades cientificas.

Nesse contexto, torna-se importante apresentar um diagrama do ciclo de investigacdo
proposto por Gil-Pérez (1993, p. 203), exposto na figura 3. De acordo com esse diagrama, as
investigacbes ocorrem mediante o tratamento de situacOes problematicas abertas que
permitem associar 0s aspectos conceituais das disciplinas de Ciéncias a partir de uma
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metodologia de ensino que leva em consideragdo os conceitos prévios que os alunos trazem
de seu cotidiano. Além disso, estabelece uma ampla interacdo entre professor e aluno, sendo

que o primeiro utiliza de sua experiéncia para orientar e questionar seus alunos, permitindo a

progressiva construcdo de conceitos.
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2.3 ESCLARECIMENTOS E ORIENTAGOES SOBRE O ENSINO POR INVESTIGAGAO: PARA ALEM DE UM

CONCEITO

Na busca de um conceito para o0 ensino por investigacdo, usualmente utilizado no
ensino de Ciéncias, deparamo-nos com inumeras possibilidades que podem gerar
controvérsias. De acordo com S&, Lima e Aguiar Junior (2011, p.82), encontramos na
literatura diferentes explicacfes para a compreenséo do ensino por investigacédo:

[...] como aquele que mais se aproxima da atividade dos cientistas em suas
préticas profissionais (Chinn & Malhotra, 2002), quanto os que trabalham na
perspectiva de que ensinar por investigacdo consiste em dedicar-se a um tipo
especifico do trabalho pratico realizado nas aulas de ciéncias (Tamir, 1990;
Pérez & Castro, 1996; Gil-Perez & Valdés Castro, 1996; Borges, 2002;
Azevedo, 2004). Ha ainda outros que consideram as atividades investigativas
em sala de aula como um tipo de solugdo de problemas que apresenta aos
estudantes em variado grau de autonomia e os confronta com perguntas para
as quais ndo existem solucBes Obvias ou conhecidas de antemdo (Gott &
Duggan, 1995).

Ainda em relacdo a proliferacdo de sentidos associados ao termo investigacdo, Sa,
Lima e Aguiar Junior (2011, p.83) apresentam um quadro com trinta termos ou frases
verbalizadas em uma conferéncia realizada sobre o papel da investigacdo no ensino das
Ciéncias, identificados por “Abd-El-Khalick e colaboradores” (2004, apud Grandy; Duschl,

2005), como segue:

Quadro 2- Termos associados a investigacdo (GRANDY; DUSCHIL, 2005)

* Propor questdes * Refinar modelos

* Refinar questdes * Comparar teorias alternativas com
dados

* Avaliar questdes *  Propor explicacGes

* Planejar experimentos » Comparar modelos alternativos

* Refinar experimentos * Apresentar argumentos para
contrapor modelos e teorias

*  Interpretar experimentos *  Fazer previsoes

* Fazer observagoes * Registrar dados

e Coletar dados * Organizar dados

+ Representar dados *  Discutir dados

o Analisar dados » Discutir teorias e modelos

* Relacionar dados com hipéteses, *  Explicar teorias e modelos

modelos e teorias

* Formular hip6teses » Escrever sobre os dados

* Aprender teorias » Escrever sobre teorias e modelos

*  Aprender modelos * Interpretar dados

» Refinar teorias * Interpretar teorias e modelos

Fonte: Grandy e Duschil (2005 apud SA, LIMA, AGUIAR JUNIOR, 2011, p.83)
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Os termos apresentados no quadro 2 fazem referéncia, quase que exclusivamente, a
atividades experimentais. Contudo, Munford e Lima (2008) consideram que a vinculagédo
entre investigacdo e experimentacdo revela uma concepcgdo limitada de ensino por
investigacdo. Além disso, para as autoras, ha trés concep¢fes usualmente utilizadas para
definir o ensino de Ciéncias por investigagdo, a saber: envolve necessariamente atividades
praticas ou experimentais; tem de ser necessariamente um ensino envolvendo atividade
bastante “aberta”; e € possivel e necessario ensinar todo o contetdo por meio de uma
abordagem investigativa. Porém, o0 ensino por investigacdo ndo inclui apenas essas
possibilidades, e ndo ocorre necessariamente desse modo, como muitos educadores tém

afirmado.

Muitas atividades praticas experimentais no ensino de ciéncias tém sido realizadas no
modo tradicional, como ja discutimos na secdo anterior, e, por isso, ndo é possivel afirmar que
0 ensino por investigacdo ocorra necessariamente nessas situagdes. Além disso, ha outras
formas de organizar os questionamentos e direcionar as atividades investigativas, que ndo
sejam exclusivamente por meio de atividades abertas. Quanto a generalizacdo de que todos 0s
conteddos podem ser trabalhados nessa abordagem, € possivel afirmar que alguns temas sdo
mais apropriados que outros, e cabe ao professor definir as estratégias de ensino para melhor

direcionamento da aprendizagem.

Além das diferentes explicagdes para 0 termo investigagdo, encontramos
denominacdes variadas, como, por exemplo, investigacdo-acdo (BERNAL; JIMENEZ-
PEREZ; JIMENEZ, 2008), atividades investigativas (ZOMPERO; LABURU, 2010; 2011),
pratica de ensino-investigativa (ABEGG; BASTOS, 2005a; 2005b), entre outras que, em
nosso entendimento, contemplam caracteristicas essenciais do ensino de Ciéncias por

investigacao.

De acordo com Silva (2009b), os documentos Project 2061 — Science For All
Americans (AAAS, 1989) e os Parametros Curriculares Nacionais de Ciéncias dos Estados
Unidos (NRC, 1996) sdo considerados fundamentais na tentativa de definir o ensino de
Ciéncias por investigacdo. Tais documentos revelam a centralidade dessa abordagem naquele
pais e compreendem que os contelldos das Ciéncias deveriam ter uma aplicacdo efetiva na
tomada de decisbes e resolucdo de problemas relevantes para a sociedade. Além disso, €

importante ressaltar que trata-se de uma orientacdo metodoldgica ampla para o ensino de
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Ciéncias nos EUA, assim como temos a Pedagogia Historico-Critica como proposta das
Diretrizes Curriculares do Estado do Paran4, no Brasil.

O Project 2061 defende a alfabetizacao cientifica dos estudantes para a manutencédo de
uma democracia liberal, que depende dos processos educativos para a socializacdo dos
conhecimentos cientificos. Para tanto, os autores do projeto, segundo Rodrigues e Borges
(2008, p.10), recomendavam que

O ensino de ciéncias deveria ser consistente com a natureza da investigagdo
cientifica e que os estudantes deveriam estar a par das coisas ao seu redor
como dispositivos, organismos, materiais, formas, observando-os, coletando,
manipulando, descrevendo-os, fazendo perguntas, discutindo e tentando
encontrar respostas para suas perguntas.

Esta orientacdo para o ensino de Ciéncias é reiterada nos Parametros Curriculares
Nacionais dos Estados Unidos (NRC, 1996), ao considerar a investigacdo como uma atividade
tipicamente humana. Para os autores desse documento, a investigacdo contempla a
curiosidade natural das criancas e deve promover nos estudantes a possibilidade de

desenvolver as seguintes habilidades:

e entrar em contato com uma rica e excitante experiéncia de conhecimento e

entendimento sobre o mundo natural;
e utilizar processos e principios da Ciéncia para tomar decisdes pessoais;

e engajar-se de maneira inteligente e participativa em discussdes e debates que

envolvam temas relacionados a Ciéncia e a tecnologia;

e aumentar sua produtividade econémica utilizando o conhecimento, a compreenséo e

habilidade inerentes a atividade cientifica.

Essas habilidades podem conduzir os estudantes a compreenséo das ideias cientificas
ou dos métodos que possibilitaram sua formulagdo. Novamente, € possivel perceber que a
generalizacdo do termo investigacdo, utilizado ora para designar o ensino de Ciéncias, ora
para fazer ciéncia, tem gerado diferentes entendimentos sobre a metodologia dessa
abordagem. Assim, nem mesmo os Estados Unidos, pais precursor da proposta de ensino de

Ciéncias por investigacao, apresenta orientacdes precisas para sua instauracao.

Em documentos posteriores, como o National Research Council, NRC (2000), cuja
intencdo é apresentar ao professor estratégias para que ele desenvolva o ensino por

investigacdo em sala de aula, encontramos consideracdes mais gerais sobre o termo
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investigacao e o ensino por investigacdo. De acordo com Sa (2009), essas orienta¢des definem
melhor os sentidos desses termos, alem do referido documento apresentar um quadro com a
identificacdo de cinco caracteristicas essenciais para que uma experiéncia educacional seja
considerada como investigacdo, conforme explicito no quadro 2, que sinaliza diferentes niveis

de responsabilidade e maneiras de interacdo/cooperagéo entre o professor e os estudantes.

Ressaltamos a importancia do referido quadro para esclarecer que o ensino de Ciéncias
por investigacdo se configura como uma orientacdo metodologica ampla, e ndo apenas como
indicacdes de estratégias para a realizacdo de atividades investigativas pontuais. Trata-se de
compreender a sala de aula como uma comunidade de investigacdo, na qual os sujeitos
cooperam uns com 0S outros, ou seja, estudantes e professores compartilham a
responsabilidade de aprender e construir conhecimento (HINRICHSEN; JARRET, 1999).

Com base no entendimento da sala de aula como comunidade de investigacdo, o
professor dever sempre considerar o que o estudante ja sabe para uma problematizacdo que o
insira no processo, de modo que este sinta 0 desejo de conhecer sempre mais. Tanto o
professor como 0s estudantes tornam-se construtores de problemas, pois uma investigacdo se
inicia quando o estudante é intrigado e surpreendido por questionamentos que o fazem
perceber que suas experiéncias anteriores ndo conseguem explicar os fatos coerentemente, o
gue 0 motiva a encontrar uma nova explicacdo. Nesse processo, 0s alunos poderdo coletar,
registrar e produzir representacdes acerca dos dados encontrados, concebendo-os como

resultados da investigacao, que serdo confrontados com os problemas iniciais.

E interessante notar que as orientacdes para 0 ensino por investigacao, apresentadas no
quadro 3, estdo sinalizadas em torno de cinco acfes a serem desenvolvidas, sobretudo, pelos
estudantes, a saber: os estudantes engajam-se em questbes de orientacdo cientifica; dao
prioridade as evidéncias ao responderem as questfes; formulam explicagbes a partir de
evidéncias; conectam suas explicagcGes ao conhecimento cientifico; e comunicam e justificam
suas conclusdes. Todavia, para cada uma das ac¢des elencadas, hd um nivel de envolvimento
do professor, que depende do grau de abertura ou estruturacdo prévia das atividades. Quanto
menor a participagdo do professor, maior serd a abertura das atividades e o auto
direcionamento por parte dos estudantes, como pode ser observado na coluna mais a esquerda

do referido quadro.

80



Quadro 3 : Caracteristicas essenciais para realizacdo do ensino de Ciéncias por Investigacao

VARIACOES DO NIVEL DE DIRECIONAMENTO DO TRABALHO DO
ESTUDANTE E DO PROFESSOR

ACOES DOS MAIOR ---------- auto direcionamento dos estudantes ------------ MENOR
ESTUDANTES < >
MENOR------- direcionamento do professor ou de material ---------- MAIOR
1-0s Os estudantes Os estudantes Os estudantes Os estudantes
estudantes propdem selecionam delimitam e assumem as
engajam-se em questoes. questdes a partir | tornam mais questodes
guestdes de de um conjunto | clara uma propostas do

orientacao a eles oferecido | questdo proposta | modo como elas
cientifica. e prop6em novas | pelo professor foram
guestdes. ou material apresentadas.
didatico.
2-0s Os estudantes Os estudantes Os estudantes Os estudantes
estudantes dao determinam sdo direcionados | recebem os recebem tanto os
prioridade as quais seriamas | pelo professor dados e dados quanto as
evidéncias ao evidéncias e ou material concebem orientacdes para
responderemas | como realizara | didatico para a critérios para analisa-los.
guestdes. coleta de dados. | coleta de dados. | analisa-los.
3-0s Os estudantes Os estudantes Os estudantes Os estudantes
estudantes formulam sdo guiados pelo | escolhem entre sdo informados
formulam explicagOes apo6s | professor, mas algumas sobre os modos
explicagdes a sintetizarem as escolhem como | explicacGes pelos quais as
partir de evidéncias. formular diferentes explicagdes se
evidéncias. explicagOes a construidas a sustentam a
partir das partir das partir das
evidéncias. evidéncias. evidéncias.

4- os estudantes
conectam suas
explicagdes ao
conhecimento
cientifico.

Os estudantes
examinam de
modo
independente o
modo como suas
explicagOes se
relacionam ao
conhecimento

Os estudantes
sdo orientados
para certas areas
ou fontes de
conhecimento
cientifico
possivelmente
relacionados as

Os estudantes
sao informados
das possiveis
conexdes entre
suas explicagoes
e areas ou fontes
especificas de
conhecimento

Os estudantes
sdo informados
acerca da
adequacéo ou
inadequacéo de
suas explicacOes
em relacdo a
areas especificas

cientifico. suas cientifico. do conhecimento
explicagoes. cientifico.
5- Os estudantes | Os estudantes Os estudantes Os estudantes Os estudantes
comunicam e constroem recebem recebem recebem
justificam suas argumentos diretrizes gerais | diretrizes instrucdes
conclusdes. razoaveis e para tornar sua especificas para | detalhadas para
l6gicos para comunicacao tornar sua comunicarem
comunicar suas | mais precisa. comunicacao suas conclusoes.
conclusoes. mais precisa.

Fonte: Adaptado de NRC (2000, p.29)

81



Conforme visto, independente do grau de direcionamento do professor e/ou auto
direcionamento do estudante no processo de ensino e aprendizagem, o ensino de Ciéncias por
investigacdo ocorre mediante a participacdo ativa dos estudantes, que devem agir sobre o
objeto de estudo para assimilar e construir novos conhecimentos. No entanto, conforme Sa
(2009, p.53), a participacdo do professor é essencial nesse processo, e pode ser destacada nos
seguintes aspectos: “a organizacdo da sala de aula; a estruturagdo do tempo; a defini¢do de
recursos usados e dos topicos a serem explorados; as decisdes sobre como a investigacéo sera

realizada e sobre como seus resultados serdao comunicados”.

Os inumeros cambiantes definidos pelos diferentes niveis de direcionamento do
trabalho dos estudantes e dos professores expressos no quadro 3 configuram-se como
alternativas diante da adverténcia de que os estudantes ndo sdo capazes de se envolver,
exclusivamente com atividades investigativas no nivel de maior auto direcionamento (NRC,
2000). Por outro lado, as atividades investigativas com maior nivel de direcionamento por
parte do professor e, por sua vez, menor abertura para o estudante, possibilitam o
desenvolvimento tanto de conhecimentos como de habilidades para a realizacdo de
investigacbes com carater mais cientifico, o que favorece gradativamente o maior nivel de

responsabilizacdo dos estudantes.

No Brasil, de acordo com S& (2009), a investigacdo é apresentada como um processo
que permite desenvolver habilidades e competéncias desejaveis aos alunos da Educacao
Basica. A autora identificou, na parte trés dos Pardmetros Curriculares Nacionais para o
Ensino Médio (BRASIL, 1999), que corresponde a grande area de Ciéncias da Natureza,
Matematica e suas Tecnologias, alguns excertos que indicam competéncias associadas ao

ensino por investigacdo. Dentre elas, destacam-se:

Selecionar e utilizar metodologias cientificas adequadas para a resolucéo de
problemas, fazendo uso, quando for o caso, de tratamentos estatisticos na
analise de dados coletados. [...]. Formular questdes, diagnosticos e propor
solugdes para problemas apresentados, utilizando elementos da Biologia
(BRASIL, 1999, p.21).

Desenvolver a capacidade de investigacdo fisica. Classificar, organizar,
sistematizar. Identificar regularidades. Observar, estimar ordens de grandeza,
compreender o conceito de medir, fazer hipoteses, testar. [...]. construir e
investigar situacdes problema, identificar a situagdo fisica, utilizar modelos
fisicos, generalizar uma situacdo, prever, avaliar, analisar previsoes
(BRASIL, 1999, p.29).

Selecionar e usar ideias e procedimentos cientificos (leis, teorias, modelos)
para a resolu¢do de problemas qualitativos e quantitativos em Quimica,
identificando e acompanhando as varidveis relevantes. [...]. Reconhecer ou
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propor a investigacdo de um problema relacionado a Quimica, selecionando
procedimentos experimentais pertinentes (BRASIL, 1999, p.39).

Do mesmo modo, buscamos encontrar nos Pardmetros Curriculares Nacionais de
Ciéncias Naturais — PCN (BRASIL, 1998) para o Ensino Fundamental, elementos que nos
permitam associar as orientaces do referido documento ao ensino de Ciéncias por
investigacdo. A exemplo dos documentos voltados para o Ensino Médio, 0s objetivos gerais
para a disciplina de Ciéncias no Ensino Fundamental remetem ao desenvolvimento de
habilidades e competéncias por parte dos estudantes. Dentre 0s objetivos elencados nos
Parametros Curriculares Nacionais de Ciéncias Naturais, podemos destacar as capacidades

gue se associam ao ensino por investigagéo:

formular questdes, diagnosticar e propor solugcdes para problemas reais a
partir de elementos das Ciéncias Naturais, colocando em prética conceitos,
procedimentos e atitudes desenvolvidos no aprendizado escolar; [...] saber
combinar leituras, observagfes, experimentacdes e registros para coleta,
comparagdo entre explicacfes, organizacdo, comunicacdo e discussdo de
fatos e informagdes (BRASIL, 1998, p.33).

elaborar perguntas e hipéteses, selecionando e organizando dados e ideias
para resolver problemas (BRASIL, 1998, p.61).

elaborar individualmente e em grupo relatos orais, escritos, perguntas e
suposigdes acerca do tema em estudo, estabelecendo relagGes entre as
informac@es obtidas por meio de trabalhos préaticos e de textos, registrando
suas proprias sinteses mediante tabelas, graficos, esquemas, textos ou
maquetes (BRASIL, 1998, p.90).

E importante assinalar que os Pardmetros Curriculares Nacionais de Ciéncias Naturais
(BRASIL, 1998) para o Ensino Fundamental apresentam uma organizacdo em quatro ciclos,
sendo os dois primeiros referentes as séries iniciais do Ensino Fundamental, e os dois Gltimos,
as séries finais, 6° ao 9° ano na atual seriagcdo deste nivel de ensino. Para cada um dos ciclos,
encontramos nesse documento os objetivos da area, os conteudos, critérios de avaliacdo e
orientacOes didaticas. Assim, de modo diferente dos Parametros Curriculares Nacionais para o
Ensino Médio (BRASIL, 1999) e do PCN+ (BRASIL, 2002), elaborado com intuito de
operacionalizar o primeiro documento, os Parametros de Ciéncias Naturais para o Ensino
Fundamental apresentam alguns exemplos ou orienta¢cBes mais especificas para o ensino de
Ciéncias, que, em nosso entendimento, contemplam aspectos da investigagdo no tratamento
dos diferentes eixos tematicos selecionados (Quadro 4). Todavia, ndo ha nesses documentos
qualquer destaque ou mencéo direta ao ensino de Ciéncias por investigagdo como uma das

propostas de ensino e aprendizagem em Ciéncias.
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Quadro 4: Contetdos centrais para o desenvolvimento de conceitos, procedimentos e atitudes
que se aproximam das orientagdes do Ensino de Ciéncias por investigacdo nos PCN.

Eixos EXEMPLOS E ORIENTAGCOES QUE ENVOLVEM A INVESTIGAGAO NO ENSINO DE
TEMATICOS CIENCIAS
TERRAE - observagéo direta, busca e organizacdo de informac6es sobre a duragdo do dia em

UNIVERSO diferentes épocas do ano e sobre 0s horarios de nascimento e ocaso do Sol, da Lua e
das estrelas ao longo do tempo, reconhecendo a natureza ciclica desses eventos e
associando-os a ciclos dos seres vivos e ao calendario (BRASIL, 1998, p.66);

- identificacdo, mediante observacdo direta, de algumas constelagdes, estrelas e
planetas recorrentes no céu do hemisfério Sul durante o ano, compreendendo que 0s
corpos celestes vistos no céu estdo a diferentes distancias da Terra (BRASIL, 1998,
p.95).

VIDAE - coleta, organizagdo, interpretacdo e divulgacdo de informagbes sobre
AMBIENTE | transformagdes nos ambientes provocadas pela acdo humana e medidas de protecéo
e recuperacdo; [...] investigacdo de diferentes explicacBGes sobre a vida na Terra,
sobre a formacgdo dos fdsseis e comparagcdo entre espécies extintas e atuais
(BRASIL, 1998, p.72);

- comparacdo das estruturas do corpo, dos modos como realizam funcdes vitais e
dos comportamentos de seres vivos que habitam ecossistemas diferentes, hoje e em
outros periodos do passado geoldgico, para a compreensao de processos adaptativos
(BRASIL, 1998, p.97);

- investigacdo dos fendmenos de transformagdo de estados fisicos da dgua ocorridas
em situacOes de experimentagdo e na natureza, em que hé alteracdo de temperatura e
pressdo, compreendendo o ciclo da agua em diferentes ambientes, identificando o
modo pelo qual os mananciais sdo reabastecidos, valorizando sua preservacgao
(BRASIL, 1998, p.101).

SER HUMANO | - distincdo de alimentos que sdo fontes ricas de nutrientes plasticos, energéticos e

E SAUDE reguladores, caracterizando o papel de cada grupo no organismo humano, avaliando
sua propria dieta, reconhecendo as consequéncias de caréncias nutricionais e
valorizando os direitos do consumidor (BRASIL, 1998, p.78);

- A interpretacdo de tabelas, de atlas anatdmicos, e algumas experimentagOes e
simulagbes ddo suporte e maior interesse a leitura de textos informativos sobre as
funcgdes de nutricdo que, ao lado da explicacdo do professor, também propiciam as
problematizages durante os estudos sobre temas e problemas ligados ao cotidiano e
a satde (BRASIL, 1998, p.103).

TECNOLOGIA | - comparacdo e classificacdo de diferentes equipamentos de uso cotidiano segundo
E SOCIEDADE | sua finalidade, energias envolvidas e principios e funcionamento, estabelecendo a
sequéncia de transformac@es de energia [...] (BRASIL, 1998, p.83);

- investigagdo dos modos de conservagdo de alimentos, cozimento, adicdo de
substancias, refrigeracdo e desidratacdo quanto ao modo de atuacdo especifico, a
importancia social historica e local, descrevendo processos industriais e artesanais
para este fim (BRASIL, 1998, p.83).

Fonte: Elaborado pelo autor a partir da leitura dos PCN (BRASIL, 1998).
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Como vimos, as orientacbes metodoldgicas em torno dos eixos tematicos para o
Ensino Fundamental (6° ao 9° ano), ainda que timidamente, apresentam algumas similaridades
com as orientaces do ensino de Ciéncias por investigacdo, especialmente se nos atermos a
utilizacdo das seguintes expressdes: observacao direta, coleta, organizacao, interpretacdo e
divulgacédo de informac0es, investigacdo de diferentes explicacdes, comparacéo, interpretacdo
de tabelas, de atlas anatbmicos, problematizacGes, experimentacOes e simulagbes (BRASIL,
1998), entre outras, que sinalizam acdes e envolvimento dos alunos para construirem

conhecimentos cientificos escolares.

Todavia, a proposta curricular para a educacgdo brasileira difundida pelos Parametros
Curriculares Nacionais sofreu algumas criticas; dentre elas, a de que estdo fundamentados nas
necessidades de desenvolvimento pessoal do individuo, em detrimento da aprendizagem de
conhecimentos histérica e socialmente construidos pela humanidade (PARANA, 2008).
Pautados nessa critica, a Secretaria de Estado da Educagdo do Parana - SEED propde outro
documento para nortear o processo de ensino e aprendizagem no Estado. Trata-se das
Diretrizes Curriculares Estaduais - DCE (PARANA, 2008).

Nessas diretrizes destaca-se a importancia dos conteudos disciplinares e do
envolvimento do professor na elaboracdo das propostas como forma de superar o
esvaziamento de conteldo acarretado pela énfase no desenvolvimento de atitudes e valores
por meio dos chamados temas transversais'®, indicados nos Parametros Curriculares
Nacionais. Para tanto, encontramos nas Diretrizes Curriculares Estaduais (DCE), um quadro
de contetidos basicos®, que estdo apresentados por série com indicacdes de como se articulam
com os contetidos estruturantes®® da disciplina, que tipo de abordagem teérico-metodoldgica
devem receber, e a quais expectativas de aprendizagem estfo vinculados (PARANA, 2008).

18 O conjunto de temas aqui proposto — Etica, Meio Ambiente, Pluralidade Cultural, Salde,
Orientacdo Sexual, Trabalho e Consumo — recebeu o titulo geral de Temas Transversais, indicando a
metodologia proposta para sua inclusdo no curriculo e seu tratamento didatico (BRASIL, 1998b, p.25).

19 Entende-se por contedos basicos os conhecimentos fundamentais para cada série da etapa final do
Ensino Fundamental e para o Ensino Médio, considerados imprescindiveis para a formagéo conceitual
dos estudantes nas diversas disciplinas da Educacdo Basica. O acesso a esses conhecimentos é direito
do aluno na fase de escolarizacdo em que se encontra e o trabalho pedagdgico com tais conteidos é
responsabilidade do professor (PARANA, 2008, p.83).

20 Entende-se por conteudos estruturantes os conhecimentos de grande amplitude, conceitos,
teorias ou praticas, que identificam e organizam os campos de estudos de uma disciplina escolar,
considerados fundamentais para a compreensdo de seu objeto de estudo/ensino (PARANA, 2008,
P.27).
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E importante assinalar que o quadro de contetdos basicos apresentado nas DCE esta
organizado a partir de conteudos estruturantes que, no caso da disciplina de Ciéncias para as
séries finais do Ensino Fundamental, se denominam: astronomia, matéria, sistemas
bioldgicos, energia e biodiversidade. Para cada um desses contetdos, presente na organizacao
curricular do 6° ao 9° ano do Ensino Fundamental, ha indicacdes de diferentes contelidos
basicos, de acordo com cada série, bem como a abordagem tedrico-metodoldgica e as
intencionalidades da avaliacdo. Entretanto, nossa analise centra-se na abordagem tedrico-
metodologica das Diretrizes Curriculares Estaduais, que se pautam, sobretudo, na historia,

filosofia e epistemologia da Ciéncia, como podemos conferir nos excertos a seguir:

Os contetdos especificos da disciplina de Ciéncias, selecionados a partir de
critérios que levam em consideracdo o desenvolvimento cognitivo do
estudante, o nimero de aulas semanais, as caracteristicas regionais, entre
outros, devem ser abordados considerando aspectos essenciais no ensino de
Ciéncias; a historia da ciéncia, a divulgacao cientifica e as atividades
experimentais (PARANA, 2008, p.84, grifos conforme os originais).

A abordagem desses contetidos especificos deve contribuir para a formagéo
de conceitos cientificos escolares no processo ensino-aprendizagem da
disciplina de Ciéncias e de seu objeto de estudo (0 conhecimento cientifico
gue resulta da investigacdo da Natureza), levando em consideragdo que,
para tal formacgdo conceitual, ha necessidade de se valorizar as concepcdes
alternativas dos estudantes em sua zona cognitiva real e as relacdes
substantivas que se pretende com a mediacdo didatica (PARANA, 2008,
p.84, grifos conforme os originais).

A apreciacdo de tais excertos parece sugerir que os fundamentos tedrico-
metodolégicos do ensino de Ciéncias por investigacdo, ja discutidos neste capitulo, também
estdo presentes na abordagem defendida pelas Diretrizes Curriculares Estaduais. A exemplo
disso, destaca-se a preocupacdo com a natureza do conhecimento cientifico e as acdes que
permitiram a construcdo dessa forma de compreender o mundo, tais como a observacédo, a
problematizacdo, a suposic¢ao de hipdtese, os testes por meio da experimentacao, entre outras

caracteristicas que, de modo geral, se relacionam com a investigacao.

N&o obstante, as orientagdes encontradas nas Diretrizes Curriculares Estaduais
(PARANA, 2008), diferentemente dos Pardmetros Curriculares Nacionais (BRASIL, 1998),
ndo apresentam exemplos e orientagdes especificas de como o professor podera desenvolver
os contetdos bésicos da disciplina de Ciéncias por meio da abordagem tedrico-metodolégica
sugerida. As orientagdes encontradas nas DCE sdo generalistas e se limitam & indicacdo de
modalidades didaticas que favorecem o desenvolvimento da disciplina de acordo com o0s

pressupostos defendidos pelo documento, como segue:
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[...] as relagbes entre conceitos vinculados aos conteldos estruturantes
(relagdes conceituais), relagbes entre os conceitos cientificos e conceitos
pertencentes a outras disciplinas (relagbes interdisciplinares), e relagdes
entre esses conceitos cientificos e as questdes sociais, tecnoldgicas, politicas,
culturais e éticas (relacdes de contexto) se fundamentam e se constituem em
importantes abordagens que direcionam o ensino de Ciéncias para a
integracdo dos diversos contextos que permeiam 0s conceitos cientificos
escolares [...]. Todos esses elementos podem auxiliar na préatica pedagdgica
dos professores de Ciéncias, ao fazerem uso de problematizacoes,
contextualizagBes, interdisciplinaridade, pesquisas, leituras cientificas,
atividade em grupo, observagOes, atividades experimentais, recursos
instrucionais, atividades ladicas, entre outros (PARANA, 2008, p.84).

A andlise dos documentos nacionais que apresentam a organizacdo curricular da
disciplina de Ciéncias permite inferir que tanto nos Pardmetros Curriculares Nacionais
(BRASIL, 1998) como nas Diretrizes Curriculares Estaduais (PARANA, 2008), ha
caracteristicas e orientacbes importantes que corroboram 0S pressupostos tedrico-
metodoldgicos do ensino de Ciéncias por investigacdo. Entretanto, apesar de nenhum dos
documentos fazer mencdo direta ao ensino por investigacdo como proposta de organizagdo do
ensino e aprendizagem em Ciéncias, podemos sinalizar elementos que validam essa proposta,

também no Brasil.

Além das orientacbes e caracteristicas semelhantes ao ensino de Ciéncias por
investigacdo, encontradas nos documentos oficiais, Carr e Kemmis (1986) apresentam
orientacOes didatico-metodoldgicas importantes para a organizacdo do ensino na perspectiva
da pratica-investigativa. Para os autores, esta pratica deve seguir 0S seguintes passos:
planejamento, acdo, observacdo e reflexdo, formando uma espiral ciclica que produz um
movimento no contexto agdo-reflexdo-acdo. Esses passos se organizam por meio de duas
dimensdes: a primeira faz mencdo ao carater reconstrutivo-construtivo, e a segunda, ao plano

discursivo ou préatico do processo, conforme ilustrado na figura 4.

Figura 4: Quatro momentos e duas dimensdes da préatica de ensino-investigativa

EECONETREUTIVD —————  CONSTRUTIVO

4, Feflexio .
DISCURSIVO 1. Planejamento
Entre Participante T
. | = -
PRATICA 3. Obzervagdo 2. Agdo

Mo contexto social

Fonte: (Carr e Kemmins, 1986, p.186)
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Para Abegg e Bastos (2005b, p.03), “cada um desses momentos implica uma olhada
retrospectiva e uma intengdo prospectiva que formam conjuntamente uma ‘espiral auto-
reflexiva de conhecimento e agdo™ (grifos dos autores). Essa espiral perpassa as duas
dimensGes da pratica de ensino investigativa, ou seja, o planejamento e as reflexfes acerca da
pratica relacionam-se as dimensdes reconstrutivo-construtiva e encontram-se no plano
discursivo entre os participantes. JA& a acdo em que se desenvolvem as observacGes
decorrentes faz parte da dimensdo pratica, por ocorrer no contexto social em que a pratica

investigativa é aplicada.

Na espiral auto reflexiva de conhecimento e acdo, cada passo tem uma funcgéo pré-
definida, que contribui para acdo-reflexdo-agdo no processo investigativo, a saber: o
planejamento organiza a acdo e por definicdo deve antecipa-Ila, por isso é sempre flexivel para
adaptar-se aos imprevistos e as limitacdes antes nao percebidas com a funcdo de capacitar 0s
professores para atuar mais adequadamente numa dada situacdo educativa; a a¢éo deve ser
guiada pelo planejamento, porém nédo deve ser plenamente controlada por ele, ja que também
deve ser flexivel e estar aberta a mudancas; por meio da observacgao é possivel documentar os
feitos da acdo, cujos registros serdo uma base documental para a posterior reflexdo; por sua
vez, a reflexdo € responsavel pelo movimento retrospectivo, no qual relembra aspectos
probleméticos da acdo, sobretudo a partir dos registros realizados na observacdo, o que
possibilita o replanejamento da acdo (ABEGG; BASTOS, 2005b).

Em suma, os fundamentos tedrico-metodoldgico do ensino de Ciéncias por
investigacdo se configuram como uma perspectiva de ensino capaz de promover a
compreensdo da Ciéncia. Diante de tal propdsito, um fator determinante para a construcdo de
um processo instigador é a valorizacdo das diferentes maneiras de expressar 0 conhecimento
e, a partir delas, despertar um olhar critico para a Ciéncia, como uma das formas socialmente
construidas de compreensdo da realidade. SO assim podemos estabelecer o fim da educacao
bancéria e, por conseguinte, da mera repeticdo de conhecimentos depositados nos alunos sem

a participacao destes.
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CAPITULO |11

PERCURSO TEORICO-METODOLOGICO DA

PESQUISA

O trabalho com professores de Ciéncias permite que nos aproximemos de como o
conhecimento cientifico é trabalhado nas escolas, principalmente ao considerar o ensino
formal como um mediador da producdo cientifica em uma parcela da sociedade. Nesse
sentido, a presente tese foi orientada pelos fundamentos tedrico-metodolégicos da pesquisa
qualitativa, sobretudo em razdo de sua relevancia no estudo das relacGes sociais, que, neste
caso, se estabeleceu entre os académicos do curso de Ciéncias Bioldgicas (professores em
formacdo inicial), os professores da rede publica de ensino (formacdo continuada) e o
pesquisador (professor formador), integrantes do Programa Institucional de Bolsas de
Iniciagdo a Docéncia (PIBID), no curso de Ciéncias Biologicas de uma Universidade Pablica

do Estado do Parana.

Apresentamos, neste capitulo, cinco se¢des importantes para a compreensdo da

realizacéo da pesquisa. Na primeira secdo, o contexto de realizagdo da pesquisa € apresentado.
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A indicacdo do perfil dos alunos bolsistas e dos professores da rede estadual de ensino,

colaboradores desta pesquisa, foi apresentada na segunda secao.

Na terceira, apresentamos o referencial tedrico metodologico da pesquisa qualitativa
do tipo pesquisa-acdo, uma modalidade que corrobora o eixo norteador do desenvolvimento
deste estudo: reflexdo-acao da préxis dos sujeitos da pesquisa. Ainda nesta secdo, delimitamos
as caracteristicas da pesquisa-acdo e os cuidados para 0 seu uso no contexto da pesquisa
educacional, bem como as possiveis justificativas da escolha desta orientacdo metodologica

para o desenvolvimento desta tese.

Situamos na quarta secdo as condicOes a partir das quais se deu o levantamento de
dados analisados na pesquisa. Neste texto, apresentamos as caracteristicas e pressupostos para
a organizacao do grupo de estudos, que se configurou como o principal condicionante para o
desenvolvimento e aplicacdo dos demais instrumentos de constituicdo dos dados
(questionario, planejamentos de ensino, gravacdes de modulos aplicados nas escolas e
entrevistas com o0s colaboradores da pesquisa) aplicados no curso desta pesquisa.
Apresentamos, ainda, algumas consideracdes acerca das reunides de estudo realizadas com o

grupo, momentos importantes de formacao inicial e continuada dos sujeitos da pesquisa.

Na quinta e ultima se¢do, nos atemos a caracterizacdo e fundamentacdo da analise de
contetdo, técnica escolhida para o tratamento dos dados desta tese. Trata-se de uma
abordagem qualitativa, em que a categorizacdo, a descricdo e a interpretacdo séo etapas

essenciais da analise e possuem algumas regras que merecem ser esclarecidas.

3.1 CONTEXTUALIZACAO DO AMBIENTE DE REALIZACAO DA PESQUISA

O PIBID langou, de 2007 até junho de 2011, cinco editais®’. Cada universidade
participante elaborou um projeto institucional, composto por subprojetos que representaram as
licenciaturas. No caso especifico deste trabalho, esta sendo analisado o Subprojeto do Curso
de Ciéncias Biologicas “Ensino de ciéncias e biologia por investigagdo: uma relacdo entre
teoria e pratica”, integrante do projeto Institucional de uma Universidade Publica do Estado

do Parana, aprovado no final do ano de 2009, com inicio em 2010.

O projeto institucional “Vivenciando a escola: incentivo a pratica docente”, do qual
faz parte o subprojeto analisado, apresenta como acéo coletiva estimular os estudantes a optar

pela modalidade da licenciatura, com o objetivo de resistir a sua banalizacdo desvalorizagéo,

21 O primeiro em 2007, o segundo em 2009, o terceiro e o quarto em 2010, e o Gltimo em 2011.
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contribuir para aproximar os saberes cientificos aos saberes locais do espago escolar, bem
como realizar um trabalho que respeite e valorize os problemas de cada escola por meio das

areas especificas.

O contato dos bolsistas com os aspectos pedagogicos das escolas como um todo
possibilita condicbes para que conhecam o projeto politico-pedagogico das escolas
contempladas pelo projeto, suas instancias colegiadas, o0 regimento escolar, e possam
participar de reuniGes pedagogicas regulares para conhecer essa realidade, com énfase na

estrutura organizacional, gestdo e sua articulacdo com as politicas publicas.

Além disso, permite aos bolsistas aplicarem os conhecimentos adquiridos nos
seminarios, grupos de estudos, atividades de observacdo e ambientacdo, possibilitando
coparticipacdo e docéncia, atividades de monitoria e regéncia, elaboracdo de materiais de
apoio, conducéo de oficinas de diversas areas contempladas, producéo e publicacédo de artigos

sobre a aplicagéo e resultados do projeto.

O subprojeto de Ciéncias Biologicas apresenta como objetivo “implementar grupos
colaborativos entre os alunos do curso de Ciéncias Bioldgicas e os professores da Rede
Estadual de Ensino, a partir de uma préatica pautada na fundamentacao teérica de Ensino por
Investigacdo”. Assim, para desenvolver suas agdes e contemplar seu objetivo, o subprojeto
selecionou trés escolas para desenvolver suas atividades com os seguintes Indices de
Desenvolvimento da Educacdo Bésica (IDEB): 4,0; 4,5 e 4,6. Foram selecionados quatro
professores de Ciéncias ou Biologia para fazer parte do subprojeto como professores
supervisores. Além disso, foram selecionados 18 alunos a partir do terceiro ano do curso de
graduacdo de Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas para compor o grupo de trabalho durante
os dois anos de duracdo. Algumas das acdes estipuladas e desenvolvidas pelo subprojeto se

encontram no quadro 5:

91



Quadro 5. AcOes desenvolvidas pelo subprojeto

e Levantamento preliminar junto aos professores de Ciéncias e Biologia de seus principais anseios
e expectativas em relacdo a atuacdo dos bolsistas de iniciacdo a docéncia, considerando 0s
contextos locais e as necessidades tedrico-metodoldgicas para contemplar um ensino de Ciéncias
e Biologia;

e Inserir os alunos de iniciacdo a docéncia no contexto escolar com intuito de oportunizar a
vivéncia do aluno em todos os momentos do trabalho pedagdgico;

e Organizacdo de um grupo de estudos com os alunos de iniciacdo & docéncia e os professores
supervisores para reflexdo orientada da pratica pedagogica, bem como realizacéo de estudos para
efetivagdo de melhorias no trabalho realizado na escola;

e Promocdo de uma atualizacdo tedrico/préatica de alunos bolsistas e professores supervisores nos
pressupostos de uma metodologia de ensino por investigagdo, destacando a necessidade de se
problematizar as aulas de ciéncias e biologia com o propoésito de uma formagéo significativa;

e Elaboragdo de problemas (aulas praticas que sirvam para levantar questionamentos ou questdes
abertas para os quais os alunos devem elaborar hipdteses e proporem solucGes) pelos alunos
bolsistas para subsidiar o inicio de atividades no contexto das aulas de ciéncias e biologia;

o Desenvolvimento das atividades pedagogicas baseadas em problemas abertos com alunos da
educacéo bésica;

e Organizacdo de uma exposicdo dos trabalhos desenvolvidos pelos alunos da Educacdo Basica
durante a realizagdo do subprojeto como resultado do processo de ensino e aprendizagem por
investigacdo em cada colégio contemplado;

e Elaboragdo e apresentacdo de trabalhos em eventos técnico-cientificos da area de Educacdo em
Ciéncias e Biologia com resultados teérico-praticos da efetivacdo do subprojeto;

Fonte: Subprojeto do curso de Ciéncias Bioldgicas “Ensino de ciéncias e biologia por investigacao:
uma relacdo entre teoria e pratica”

Para o desenvolvimento de tais acdes, as atividades do subprojeto Ciéncias Bioldgicas
foram organizadas da seguinte forma: reunibes semanais, com duas horas de duracdo, no
Laboratorio de Ensino de Biologia da Universidade, com todos os participantes, para estudos
teodricos, seminarios, partilha de experiéncias, etc.; reunides nas escolas com 0s respectivos
professores supervisores e 0s bolsistas de cada escola para planejamento das agdes
pedagdgicas, planejamento de modulos didaticos e discussdes sobre o trabalho destes na
escola; producdo de artigos, relatos de experiéncias e discussdo sobre o desenvolvimento do

projeto geral.

Na escola, os bolsistas participavam de todas as atividades de carater pedagogico, tais

como: conselhos de classe, oficinas, mostras culturais, além de planejarem e aplicarem
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maodulos didaticos em diferentes turmas do ensino fundamental e do ensino médio, utilizando-
se dos fundamentos tedrico-metodoldgicos do ensino por investigagdo, com o intuito de

avaliar sua funcionalidade, o que culminou na producao de artigos cientificos para publicacao.

3.2 PERFIL DOS PARTICIPANTES DA PESQUISA

Participaram desta pesquisa vinte e quatro académicos do curso de Ciéncias
Biologicas-Licenciatura, de uma Universidade Publica do Estado do Parand, que
fazem/fizeram parte do Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia — PIBID, e
quatro professores de Ciéncias/Biologia de trés escolas da rede publica de um Municipio do
Estado do Parand, também integrantes do PIBID. O presente trabalho contou com a
participacdo de todos os académicos bolsistas e professores participantes no programa, 0s
quais se mostraram disponiveis para participar do grupo de estudos e permitiram a gravacao
da aplicacdo dos médulos didaticos na escola. Vale lembrar que o nimero de participantes na
pesquisa excede o numero informado de alunos bolsistas no inicio do Pibid Biologia, haja
vista que, conforme as substituicdes no programa, novos alunos integraram o grupo e, por

conseguinte, contribuiram com a pesquisa.

Do total de vinte e quatro académicos colaboradores desta pesquisa, seis participaram
apenas no primeiro ano de desenvolvimento do grupo, os quais concluiram a graduagdo no
final desse periodo. Esses alunos foram substituidos no ano subsequente. Assim, para melhor
visualizacdo do nivel de formacéo inicial e tempo de atuacdo dos académicos bolsistas no
programa, considerados aqui como professores em formacao inicial (PFI), organizamos os
dados no quadro 6. Os académicos indicados com o codigo de IA01 a IA18 participaram da
pesquisa no primeiro ano de desenvolvimento, ou seja, em 2010. J& os académicos indicados
por 1B01 a IB06, participaram no segundo ano da pesquisa, em 2011. Tal codificacdo também

sera empregada na analise dos resultados deste estudo.
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Quadro 6. Perfil dos académicos participantes da pesquisa considerados professores em
Formacao Inicial e representados pelo codigo 1A e IB.

ALUNO | SEXO ANO DA PERIODO DE PERIODO DE | TEMPO TOTAL
GRADUACAO | MARC. A DEZ. FEV. AJUL.
2010 2011
1A01 M 40 X X 16 meses
1A02 F 4° X X 16 meses
1A03 F 40 X X 16 meses
1A04 F 50 X 10 meses
1A05 F 40 X X 16 meses
1A06 M 50 X 10 meses
1A07 M 50 X 10 meses
1A08 F 40 X 10 meses
1A09 F 50 X 10 meses
IA10 M 40 X X 16 meses
1A11 M 3° X X 16 meses
1A12 F 3° X X 16 meses
1A13 F 4° X X 16 meses
1A14 F 50 X 10 meses
1A15 F 40 X X 16 meses
IA16 F 4° X X 16 meses
1A17 F 4° X X 16 meses
I1A18 F 50 X 10 meses
IBO1 F 3 X 06 meses
IB02 M 50 X 06 meses
IBO3 M 5° X 06 meses
IB04 F 3 X 06 meses
IBO5 F 3 X 06 meses
IBO6 F 30 X 06 meses

E importante lembrar que a selecdo dos académicos participantes no PIBID e, por
conseguinte, da presente pesquisa, se deu a partir do 3° ano do curso, tendo em vista que, até

esse momento, os alunos teriam contato com disciplinas pedagdgicas em sua formacéo inicial.

Os professores participantes desta pesquisa, considerados como professores em
formagéo continuada (FC) fazem parte do quadro préprio do magistério da rede publica de
educacdo do Estado do Parand e atuam nas escolas campo da pesquisa no minimo ha sete
anos, o que contribuiu para o conhecimento da realidade escolar por parte do professor
pesquisado. O perfil de formac&o inicial e continuada, bem como da experiéncia profissional
desses professores, esta expresso no quadro 7. O codigo indicado para apresentar o perfil
profissional de cada professor serd FC, seguido de numeracdo arabica, que também serd

utilizado para indicar as falas dos professores na andlise dos resultados da pesquisa.
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Quadro 7.Perfil dos professores participantes da pesquisa

PROFESSOR FCO1 FC02 FCO03 FCO04
SEXO F F F F
GRADUACAO Ciéncias Ciéncias com Ciéncias com Ciéncias com
Bioldgicas habilitacdo em | habilitacdo em | habilitacdo em
Biologia. Biologia. Quimica
POS-GRADUACAO Lato sensu: Lato sensu: Lato sensu: Lato sensu:
Ciéncias Ciéncias e Ciéncias Ensino de
Naturais Matematica Naturais Ciéncias
CURSOS DE Cursos da Grupos de GTR, PDE®, | GTR, Grupo de
ATUALIZACAO SEED-PR? estudos, GTR?, | DEB-Itinerante | estudos, Cursos
DEB- da SEED
Itinerante?*.
EXPERIENCIA NO ENSINO 25 anos 15 anos 15 anos 12 anos
DE CIENCIAS/BIOLOGIA
TEMPO DE ATUACAO NA 08 anos 13 anos 15 anos 07 anos
ESCOLA

Pudemos perceber que os professores envolvidos nesta pesquisa tém participado de
cursos oferecidos pela Secretaria de Estado da Educacdo e possuem especializacdo na area de
atuacdo. Essa informagdo nos permite afirmar que tais profissionais se encontram num
processo de formacdo continuada. Além disso, consideramos 0s encontros realizados pelo
PIBID para discussdo de textos, realizacdo de seminarios e organizacdo de modulos didaticos,

um momento de formagéo continuada para esses professores.

3.3 REFERENCIAL TEORICO-METODOLOGICO DA PESQUISA
A trajetdria tedrico-metodoldgica desta pesquisa teve inicio com a “constru¢do do
objeto” de estudo, que, de acordo com Branddo (2002), diz respeito, entre outras coisas, a

capacidade de optar pela alternativa metodoldgica mais adequada a analise daquele objeto. No

22 SEED-PR: Secretaria de Estado da Educacdo do Parana.

23 GTR: Grupo de trabalho em rede. Trata-se de uma atividade do Programa de Desenvolvimento Educacional —
PDE, que se caracteriza pela interacéo virtual entre os Professores PDE e os demais professores da Rede Publica
Estadual.

24DEB-Itinerante: € uma acdo de formacéao continuada que tem como um dos objetivos atualizar o conhecimento
dos professores da rede publica estadual de educacéo.

25 PDE-PR: E uma politica ptblica de Estado regulamentada pela Lei 130 de 14 de julho de 2010, que
estabelece o dialogo entre os professores do ensino superior e 0s da educacdo basica, através de atividades
tedrico-préticas orientadas, tendo como resultado a producdo de conhecimento e mudancas qualitativas na
pratica escolar da escola publica paranaense. Informacdes disponiveis em:
http://www.educadores.diaadia.pr.gov.br/modules/conteudo/conteudo.php?conteudo=78 Acesso em: 10 de Jan.
2012.
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entanto, a pesquisa qualitativa, segundo Flick (2009, p.23), ndo se baseia em um conceito
tedrico e metodologico unificado, mas apresenta alguns aspectos essenciais, a saber:

e apropriabilidade de métodos e teorias, que evita a reducéo dos objetos de estudo a
simples variaveis pre-determinadas e possibilita sua representatividade dentro de

seus contextos cotidianos;

e perspectivas dos participantes e sua diversidade, que levam em consideragdo que
0s pontos de vista e as praticas no campo sdo diferentes devido as diversas

perspectivas e contextos sociais a eles relacionados;

o reflexividade do pesquisador e da pesquisa, na qual a subjetividade do
pesquisador, bem como daqueles que estdo sendo estudados, tornam-se parte do

[processo;

e variedade de abordagens e de métodos, que orientam sua pratica a partir de
diferentes pontos de vista subjetivos.

Apesar dos riscos e dificuldades que os diferentes aspectos da pesquisa qualitativa
impbem ao pesquisador, estes conferem maior liberdade para a escolha e organizacdo de todo
0 processo da pesquisa, ou seja, tanto no momento de coleta de dados como em sua analise.
Além disso, as caracteristicas desse tipo de pesquisa permitem um envolvimento ascendente

por parte do pesquisador, que, nessa modalidade, faz parte do processo.

Nesse sentido, este trabalho configura-se como uma pesquisa qualitativa do tipo
pesquisa-agao, que “tem por pressup0sto que 0s sujeitos que nela se envolvem compdem um
grupo com objetivos e metas comuns, interessados em um problema que emerge num dado
contexto no qual atuam desempenhando papéis diversos: pesquisadores universitarios e

pesquisadores (professores no caso escolar)” (PIMENTA, 2005, p.523).

Para Tripp (2005), é pouco provavel que descobriremos quando ou onde surgiu a
pesquisa-acao, simplesmente porque as pessoas sempre investigaram a propria pratica com a
finalidade de melhora-la. Por essa e outras razdes, como o fato de a pesquisa-agdo ser um
processo natural que se apresenta sob muitos aspectos diferentes; e por ter se desenvolvido de
maneira diferente para diferentes aplicagcdes, este mesmo autor a considera de dificil
conceituacdo, e prople que seu reconhecimento ¢ “um dos inumeros tipos de investigagao-
acdo, que é um termo genérico para qualquer processo que siga um ciclo no qual se aprimora

a pratica pela oscilagdo sistemdtica entre agir no campo da pratica e investigar a respeito dela”
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(p.445-446). O ciclo a que o autor se refere diz respeito as quatro fases da investigacdo-acao,
e é representado pela figura 5:

Figura 5: Representacdo em quatro fases do ciclo basico da investigacdo-acao.

ACAO

E AGIR para implantar a
' melhora planejada

____________________________

Monitorar e DESCREVER os
efeitos da acéo

' PLANEJAR uma
i melhora da prética

% AVALIAR os resultados

da acgéo

INVESTIGACAO

Tripp (2005) argumenta que a necessidade para empregar o termo “investiga¢ao-a¢ao”
como um processo que inclui a pesquisa-acdo se deve ao fato de este termo ter sido utilizado
de forma ampla e superficial, comprometendo seu verdadeiro sentido. Por essa razéo, o autor
(p.47) apresenta uma definicdo mais estrita para o termo: “pesquisa-a¢cdo € uma forma de
investigacdo-acdo que utiliza técnicas de pesquisa consagradas para informar a acdo que se
decide tomar para melhorar a pratica”, e acrescenta que “as técnicas de pesquisa devem

atender aos critérios comuns a outros tipos de pesquisa académica”.

Para melhor compreensdo da pesquisa-acdo, Tripp (2005) apresenta uma gama de
caracteristicas inerentes a esse tipo de pesquisa: a pesquisa-acdo deve ser continua,
especialmente porque visa a melhorar um aspecto da pratica de alguém; é pro-ativa em
relagdo a mudanga, que € estratégica, porque esta baseada na compreensdo da analise de
informagdes da pesquisa, 0 que torna a metodologia de pesquisa subserviente a pratica; é
participativa, na medida em que inclui todos os que estdo envolvidos e é colaborativa em seu
modo de trabalhar; pode ser chamada de intervencionista, por ocorrer em cenarios sociais,

porém n&o deixa de ser experimental.

A pesquisa-acdo sempre tem inicio com base em algum problema; é sempre
deliberativa, porque, quando se intervém na pratica rotineira, é preciso fazer julgamentos

competentes para melhorar a situacdo observada; tende a documentar seu progresso, muitas
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vezes por meio de um portfélio; a compreensao do problema e sua causa sdo essenciais para
projetar mudancas que visem a melhoria da situacdo; o conhecimento obtido neste tipo de
pesquisa tende a ser disseminado com outros ha mesma organizacao ou profissdo, bem como
mediante rede de ensino, e ndo exclusivamente por publicacbes, como acontece com a
pesquisa cientifica (TRIPP, 2005).

Além das caracteristicas da pesquisa-acdo, consideramos de suma importancia
apresentar 0s objetivos dessa abordagem, principalmente porque balizaram o0
desenvolvimento da presente pesquisa. Segundo Thiollent (1994), a pesquisa-acdo contempla
trés objetivos principais: objetivo pratico (ou de resolucdo de problemas), que busca
contribuir com a resolucdo do problema de pesquisa por meio de solugdes e propostas de
acOes para transformar a situacdo analisada; objetivo de conhecimento (ou de tomada de
consciéncia), que possibilita ampliar o conhecimento de determinadas situacdes por meio de
informacdes que seriam de dificil acesso com outros procedimentos; e objetivo de produzir e
socializar conhecimento para além do grupo diretamente envolvido na pesquisa, mas que

possibilite certo grau de generalizacéo.

Diante das caracteristicas e objetivos da pesquisa-acdo, podemos inferir que se trata de
uma metodologia de pesquisa abrangente e instigadora, sobretudo quando se trata da
formacao inicial e continuada de professores, como é o caso deste estudo. A pesquisa-acdo
visa sempre a melhoria da pratica pesquisada. Por isso, tem sido apropriada para o
desenvolvimento de pesquisas sobre a formacao docente. A esse respeito, as consideracfes de
Engel (2000, p.182) sdo pertinentes:

Além de sua aplicagdo em ciéncias sociais e psicologia, a pesquisa-agdo é,
hoje, amplamente aplicada também na area do ensino. Nela, desenvolveu-se
como resposta as necessidades de implementacdo da teoria educacional na
pratica da sala de aula. Antes disso, a teoria e a pratica ndo eram percebidas
como partes integrantes da vida profissional de um professor, e a pesquisa-

acdo comegou a ser implementada com a intencdo de ajudar aos professores
na solucdo de seus problemas em sala de aula, envolvendo-os na pesquisa.

Desse modo, os professores envolvidos na pesquisa-acdo sdo considerados sujeitos e
pesquisadores, concomitantemente, uma vez que analisam suas acdes a luz de teorias
educacionais inovadoras e refletem sobre as possiveis melhorias que podem realizar em sala
de aula. Além disso, assim como as outras abordagens, a pesquisa-acdo deve ser considerada
uma abordagem cientifica para a solucdo de problemas. Embora muitos problemas exijam

pesquisas de carater mais amplo, o envolvimento e participacdo dos sujeitos da pesquisa nessa
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abordagem tém apontado solugbes imediatas para problemas educacionais urgentes,
identificados no contexto local.

Contudo, precisamos delimitar melhor qual pesquisa-acdo estamos desenvolvendo neste
trabalho. Franco (2005) tem observado, em recentes trabalhos de pesquisa-a¢do no Brasil,
pelo menos trés conceituacdes diferentes: pesquisa-acdo colaborativa, na qual a
transformacdo da prética é solicitada por um grupo de referéncia aos pesquisadores, que
cientificiza e passa a fazer parte de um processo de mudanca desencadeado pelos sujeitos do
grupo; pesquisa-acao critica, quando as mudancas na pratica sao percebidas a partir dos
trabalhos iniciais do pesquisador com o grupo, sustentada por reflexdo critica coletiva; e
pesquisa-acdo estratégica, em que a transformacdo é previamente planejada, sem a
participacdo dos sujeitos da pesquisa, ocasido em que apenas 0 pesquisador acompanhara os

efeitos e avaliara os resultados de sua aplicacéo.

A partir dessas conceituacdes e analise do desenvolvimento da presente pesquisa,
podemos considerd-la do tipo pesquisa-acdo critica, uma vez que foi desencadeada
juntamente com o grupo de académicos bolsistas e professores participantes do PIBID. A
pesquisa-acdo critica foi escolhida como orientacdo tedrico-metodoldgica deste estudo,
principalmente porque suas caracteristicas revelam um carater formativo que deve gerar um
processo de reflexdo-agdo coletiva, no qual “o sujeito deve tomar consciéncia das
transformagdes que vao ocorrendo em si proprio € no processo” (FRANCO, 2005, p.486).
Nesse sentido, a presente pesquisa se desenvolveu numa perspectiva da prética reflexiva dos
professores em formacdo inicial e continuada, na qual a sala de aula foi considerada campo de

pesquisa.

Como estratégias para a formacdo do professor critico reflexivo, Alarcdo (2010)
defende trés construgdes tedricas que permitem compreender o valor formativo atribuido nos
ultimos anos a pesquisa-acdo e a formacdo em contexto de trabalho, também conhecida como
pesquisa-formacdo-acdo, a saber: a pesquisa-a¢cdo, como metodologia de intervencdo social
cientificamente reconhecida e que se desenvolve em ciclos de observagédo, reflex&o,
planificacdo e acdo; aprendizagem experiencial, cuja experiéncia € analisada e
conceitualizada por processos de observacdo e reflexdo, nos quais 0s conceitos resultantes
servem de guia para novas experiéncias, o que confere a aprendizagem um carater ciclico; e a
abordagem reflexiva. Para Alarcdo (2010), a abordagem reflexiva inclui a reflexdo para a

acdo, tdo importante na pesquisa-acao; a reflexdo na agdo, correspondente a reflexdo no
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decurso da propria acdo, sem interrupcdo, apenas com distanciamentos repentinos para
reformular o que estamos fazendo enquanto estamos a realiza-lo; a reflexdo sobre a acéo, que
pressupde um distanciamento da acdo para a reconstrucdo mental da acdo e sua analise
retrospectiva, que se refere ao processo de meta-reflexdo apontado por Schon (1983), haja
vista sua importancia no processo de formagdo do profissional reflexivo. Assim, buscamos
contemplar o processo integrador entre pesquisa, reflexdo e acéo, importante caracteristica da
pesquisa-acdo segundo seu precursor Kurt Lewin (1946), que orienta a retomada continua do
processo sob a forma de espirais ciclicas. Para o autor, a pesquisa-acdo € um processo de
espiral que envolve trés fases: planejamento ou reconhecimento da situacdo; tomada de
decisdo; e encontro de fatos sobre os resultados. No decorrer das discussfes em grupo,
tentamos estabelecer esses momentos para melhoria da pratica em sala de aula por parte dos

envolvidos na pesquisa.

3.4 CONSTITUICAO DOS DADOS

No desenvolvimento da pesquisa-acdo, de acordo com Franco (2005), é necessario que
0 pesquisador tenha flexibilidade nos ajustes progressivos aos acontecimentos para fortalecer
a questdo da pesquisa com acdo. Partindo desse pressuposto, varias técnicas de coleta de
dados foram combinadas e se revelaram Uteis para a composicdo dos resultados deste estudo,
dentre elas: aplicacdo de questionarios; gravaces e transcricGes das reunides do grupo;

planejamentos de unidade e relatos de experiéncia.

Num primeiro momento, organizamos um grupo de estudos com os alunos e
professores de Ciéncias participantes do PIBID para realizacdo de estudos e, por conseguinte,
implementacdo e/ou melhoria do ensino de ciéncias por investigacdo no contexto da educagéo
cientifica contemporanea, bem como para reflexdo da préatica pedagdgica e realizacdo desta
pesquisa. As demais técnicas de constituicdo dos dados, entre elas a aplicacdo de questionario
e as videogravacGes de aulas ministradas pelos colaboradores, foram consolidadas no

contexto desse grupo.

A selecdo dos participantes do grupo, segundo Gatti (2005), deve seguir critérios
coerentes com o problema em estudo, ou seja, 0s participantes deverdo possuir caracteristicas
em comum que os qualifiquem para a discussdo da questdo que serd o foco do trabalho
interativo e da coleta do material discursivo/expressivo. Nesta pesquisa, 0S integrantes

selecionados para 0 grupo possuiam em comum a atua¢do no ensino de Ciéncias, tanto no
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contexto de formacdo inicial ou continuada de professores. Desse modo, os participantes
tinham alguma vivéncia com os temas a serem discutidos no grupo, de tal modo que

trouxeram elementos ancorados em suas experiéncias cotidianas.

3.4.1 Questionario

No primeiro encontro com o grupo, optamos pela aplicacdo de um questionario, tanto
para os académicos bolsistas, considerados professores em formacéo inicial (Apéndice II),
como para os professores da rede publica de ensino, em formacao continuada (Apéndice Il11),
para obtermos informacdes especificas de todos os participantes em relagdo as experiéncias
discentes com o ensino de Ciéncias, as situacdes de formacdo inicial e, no caso dos
professores da rede publica, de formacdo continuada para a docéncia, bem como identificar as
concepcdes prévias e expectativas em relacdo a proposta de ensino de Ciéncias por
investigagdo. Algumas questdes desse instrumento de coleta de dados foram retomadas na
discussao do grupo, a fim de que a interacdo entre os participantes suscitasse maiores detalhes
e riqueza nas informac6es apresentadas. Foi um momento de integracdo e apresentacdo dos

integrantes do grupo.

Tendo em vista que o total de bolsistas em cada ano (2010 e 2011) de
desenvolvimento da pesquisa foi de dezoito (18) alunos da graduagdo e quatro (04)
professores de trés escolas da rede Estadual de Educacao Basica, distribuimos 06 alunos por
escola participante, e assim constituimos trés subgrupos dentro do projeto, sendo que um
deles contava com a participacdo de dois professores supervisores no subgrupo. A formacao
dos subgrupos foi um fator importante para a realizacdo dos trabalhos na escola, ja que cada
subgrupo apresentou um comprometimento com seu campo de atuacgdo e, juntamente com o
professor supervisor, pdde propor situa¢des inovadoras para 0 ensino de ciéncias tendo em
vista a realidade de cada escola. Vale lembrar que também nos reunimos com os subgrupos
para discutir questdes praticas de aplicacdo da proposta de ensino de ciéncias por investigacdo

em cada uma das escolas participantes do programa.

3.4.2 Grupo de estudos

Nas reunides com o grande grupo descrito anteriormente, realizamos estudos tedrico-
metodologicos sobre o0 ensino de ciéncias por investigacdo a partir de leituras e discussdes de
textos, efetivacdo de seminarios por parte dos integrantes e, por conseguinte, a construcao de
um plano de atividades que contemplassem conteudos e técnicas - debates, painel integrado,

seminarios, simulacdes didaticas, videos na sala de aula - referentes ao ensino de Ciéncias por
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investigacdo. A periodicidade de realizacdo dos grupos de discussdao foi semanal, e as
discussbes variavam em torno de estudos e planejamentos das atividades a serem
desenvolvidas nas escolas. Alguns dos encontros foram gravados e transcritos para posterior
analise das discussfes engendradas no grupo. As gravacdes foram realizadas com o uso de

uma filmadora, mediante o consentimento de todos os participantes da pesquisa (Apéndice I).

Nesse contexto, é importante ressaltar o papel do mediador do grupo, que, seguindo as
orientagdes metodoldgicas para constituicdlo de um grupo de estudos, “deverd fazer
encaminhamentos quanto ao tema e fazer intervenc@es que facilitem as trocas, como também
procurar manter os objetivos de trabalho do grupo” (GATTI, 2005, p. 9). E claro que, no
desenvolvimento do grupo, algumas fragilidades por parte do mediador foram percebidas.
Entre elas, a interferéncia e inducdo em algumas respostas dos alunos. Porém, tal fragilidade
foi trabalhada ao longo dos encontros, e 0 mediador passou a se policiar para apenas instigar e
motivar os alunos em seus comentarios, e ndo em concordar os discordar das respostas no

momento das discussoes.

3.4.3 Planejamentos de unidade e relatos de experiéncia

Durante as reunides no grande grupo, além das leituras de textos da éarea e
apresentacdo de seminarios, também discutimos e reestruturamos alguns planejamentos de
ensino, que foram elaborados em duplas de alunos bolsistas em parceria com os professores

supervisores em cada uma das escolas participantes.

Os planejamentos apresentaram a organizacdo do ensino referente a um modulo
didatico escolhido e orientado pelo supervisor de acordo com a organizagdo curricular da
disciplina de Ciéncias e Biologia na escola. Cada médulo desenvolvido no contexto do PIBID
respeitou a sequéncia didatica que melhor favorecesse a compreensdao do Conhecimento
Cientifico como objeto de estudo da disciplina de Ciéncias no Ensino Fundamental, e do
fendmeno Vida como objeto de estudo da disciplina de Biologia no Ensino Médio, conforme
orientagGes das Diretrizes Curriculares Estaduais (PARANA, 2008).

Para a elaboragdo dos procedimentos didatico-metodologicos, os colaboradores da
pesquisa utilizaram as orientacfes de Delizoicov e Angotti (1990), que sugerem trés
momentos para desenvolver as atividades educativas, a saber: problematizacéo inicial (PI), na
qual séo apresentadas questbes para discusséo, a fim de fazer a ligagdo dos conteddos com as
situacOes reais que os alunos conhecem e presenciam, revelando explicacGes por parte dos

alunos que se caracterizam como “concepgdes alternativas” quando estas se diferenciam das
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explicacdes cientificas; organizagdo do conhecimento (OC), momento em que a compreensao
do tema e a problematizacdo inicial serdo sistematicamente estudadas sob orientagdo do
professor por meio de definigdes, conceitos e relacbes; e aplicacdo do conhecimento (AC),
que se destina a abordagem sistematica do conhecimento que vem sendo incorporado pelo
aluno, para analisar e interpretar tanto as situag0es iniciais como outras situagdes, levando o
aluno a compreensao evolutiva do conhecimento, e ndo a concepg¢ao do conhecimento como

algo pronto e acabado.

De posse dos planejamentos de ensino, cada dupla, em suas respectivas escolas de
atuacdo, sendo trés duplas por escola, aplicou seus planejamentos de ensino em séries do
Ensino Fundamental (E.F.) e Ensino Médio (E.M.), conforme a disponibilidade do professor
supervisor. A definicdo dos mddulos respeitou a organizacdo curricular de Ciéncias ou
Biologia de cada uma das escolas envolvidas, e as aulas foram videogravadas pelos proprios
estudantes bolsistas, tendo duracdo de 08 a 15 aulas cada mddulo, para compor os relatos de
experiéncias destes com vistas a publicacdo de trabalhos técnico-cientificos na area, e que

também constituiram material de analise deste estudo.

3.5 ANALISE DOS DADOS

Desenvolvemos a andlise dos dados de acordo com 0s pressupostos tedricos e
metodoldgicos da Andlise de Conteido de Bardin (1977). Tal método baseia-se na juncédo de
um grupo de técnicas de analises dos relatos, no qual sdo utilizados procedimentos
sistematicos e objetivos sobre o conteudo das mensagens, como indicadores que possibilitam
a verificacdo de informacOes referentes as condicdes de producdo e recepcdo de tais
mensagens. Utiliza-se ndo somente da palavra, mas também dos conteldos que estdo

implicitos, buscando a compreenséo total das comunicacdes.

A andlise de contetdo pretende superar as davidas e enaltecer a compreensédo de um
texto, por meio de regras para a fragmentacao deste. Tais regras determinantes de categorias

devem ser homogéneas, exaustivas, exclusivas, objetivas, adequadas ou pertinentes.

Para satisfazer as regras de homogeneidade, os documentos devem obedecer a critérios

precisos de escolha e ndo apresentar demasiada singularidade fora desses critérios.

As regras de objetividade referem-se aos codificadores diferentes que devem chegar a

resultados iguais, ou seja, as diferentes partes de um mesmo material, ao qual se aplica a
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mesma grelha categorial, devem ser codificadas da mesma maneira, mesmo quando

submetidas a varias analises.

A Ultima regra diz respeito a pertinéncia dos documentos, 0s quais devem ser
adequados, como fonte de informacdo, de modo a corresponderem ao objetivo que suscita a

analise, isto é, adaptados ao conteido e ao objetivo.

Trata-se ainda de uma abordagem qualitativa em que a categorizacdo, a descrigéo e a

interpretacdo constituem etapas essenciais.

Neste trabalho, a anélise tematica ou analise categorial foi utilizada como uma das
dimensdes da andlise de contetdo. Trata-se de uma das técnicas de analise de contedo mais
utilizadas na pratica:

Funciona por operagdes de desmembramento do texto em unidades, em
categorias segundo reagrupamentos analdgicos. Entre as diferentes
possibilidades de categorizagdo, a investigacdo dos temas, ou andlise
tematica, é rapida e eficaz na condi¢do de se aplicar a discursos directos
(significages manifestas) e simples (BARDIN, 1977, p.153).

A autora argumenta ser a analise temética conduzida de acordo com a dimensédo das
atitudes ou qualidades pessoais valorizadas e desvalorizadas; verifica-se, portanto, algumas
das hipoteses adiantadas intuitivamente: “Fazer uma analise tematica consiste em descobrir 0s
nacleos de sentido que compdem uma comunicagdo, cuja presenca ou frequéncia podem

significar alguma coisa para o objetivo analitico escolhido” (BARDIN, 1977, p.105).

Para realizacdo da analise de conteudo, procedemos com algumas etapas que estdo

indicadas no diagrama 3 e descritas a seguir:

Pré-andlise: avaliamos as respostas dos questionarios, transcricdo literal de algumas
reunides gravadas no grande grupo, planejamentos de unidade e relato de experiéncia dos
colaboradores da pesquisa, alunos bolsistas (em formacéo inicial) e professores (em formacao
continuada) da rede plblica de ensino, resultando na constituicdo do corpus®. A seguir,
realizamos a leitura flutuante?’, estabelecendo um cddigo para cada uma das entrevistas. Esse

codigo tem como objetivo compor o sentido do todo da entrevista.

Exploragdo do material: extraimos unidades de significado no texto, enumerando-os.

Posteriormente, essas unidades de significado constituiram-se em unidades de registro.

26 O corpus é o conjunto dos documentos tidos em conta para serem submetidos aos procedimentos analiticos
(BARDIN, 1977, p. 96).
27 [...] consiste em estabelecer contato com os documentos a analisar e em conhecer o texto, deixando-se invadir
por impressdes e orientagdes (BARDIN, 1977, p. 96).
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Categorizacdo: organizamos as unidades de registro em categorias e subcategorias,

valendo-nos das respostas dos questiondrios, constituindo os eixos tematicos para anélise.

Tratamento dos resultados: apresentamos os dados das categorias por meio de um

texto, de modo que expressasse 0 conjunto de significado nas diversas unidades de registro.

Interpretacéo: realizamos as interpretacdes das categorias e subcategorias objetivando
a compreensao profunda do conteudo estudado.

Figura 6: Sequéncia das etapas de andlise de Conteido

PRE-ANALISE

Constituicdo do corpus
[

I ]
Preparacdo do material Leitura flutuante

DimensGes e direcdes
de anélise

Leitura flutuante

EXP LORACA? DO MATERIAL

Administracao das técnicas sobre
0 corpus - categorizacao

TRATAMENTO DOS RESU\\,TADOS E INTERPRETAGOES

Sintese e selecdo dos

resultados
I
Inferéncias
I
Interpretacéo
- Outras orientacdes para Utilizacdo dos resultados com
uma nova analise fins tedricos e pragmaticos

Fonte: Diagrama adaptado de Bardin (1977, p.102)
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CAPITULO IV

TRAJETORIAS E CONCEPCOES: O QUE
DIZEM OS PROFESSORES EM FORMAGCAO (INICIAL E

CONTINUADA) SOBRE O ENSINO DE CIENCIAS

As lembrancas apresentam significacbes que merecem ser desveladas, pois envolvem
um processo de construcdo e reconstrucdo de experiéncias vividas. Nessa perspectiva, foram
resgatadas as experiéncias que marcaram o processo de escolarizacdo e formacao profissional
dos professores em formacéo inicial, e a pratica pedagdgica dos professores em formacéo
continuada, com especial atencdo para as questdes metodologicas do ensino de Ciéncias

tratadas na trajetoria escolar/profissional de cada colaborador.

Neste capitulo, serdo apresentados os dados obtidos por meio da aplicacdo de um
questionério inicial aos colaboradores da pesquisa. S&o discutidas as concepcles assinaladas
pelos colaboradores em cada uma das categorias elencadas. E importante lembrar que o
questionario aplicado aos professores em formacéo inicial se difere do questionario aplicado
aos professores em formacéo continuada. Além disso, 0 numero de professores em formagéo
inicial foi de vinte e quatro (24) individuos, nimero bem superior aos quatro individuos que

correspondem aos professores em formagdo continuada. Por esse motivo, optamos, nesta
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andlise, por categorizar as respostas fornecidas pelos professores em formacdo inicial e cruzar
as informagGes com aquelas dos professores supervisores (em formagao continuada), ja que o
contetdo do questionario dos professores privilegiou sua pratica como docentes no ensino de

Ciéncias e Biologia.

O contetdo do questionario, por meio das unidades de registro, foi agrupado em
categorias e respectivas subcategorias, que, por sua vez, constituiram os eixos norteadores

para a analise tematica, conforme explicitado a seguir:

Categoria 1 - O ensino de Ciéncias e Biologia na formacéo basica dos professores em

formagéo inicial;

Categoria 2 - Formacado inicial e docéncia;

Categoria 3 - Metodologias de ensino e adequacdo as Ciéncias;
Categoria 4 - Concepc0es sobre o ensino de Ciéncias por investigacdo;
Categoria 5 - A formagé&o inicial de professores no PIBID.

A opcdo por essas categorias deve-se a sintese dos conteldos dos questionarios
respondidos pelos colaboradores da pesquisa, remetendo as suas experiéncias com a formacéo
bésica, 0s seus saberes construidos a partir de experiéncias da formacéo profissional (inicial e
continuada), e a partir de suas experiéncias concretas de trabalho, no caso dos professores em
formagéo continuada, para um melhor entendimento das compreensGes dos participantes em
relacdo ao ensino de Ciéncias por investigacdo. Cada uma das categorias se configura como

uma sec¢do a ser apresentada e discutida neste capitulo.

CATEGORIA 1 — O ENSINO DE CIENCIAS E BIOLOGIA NA FORMACAO BASICA DOS PROFESSORES

EM FORMAGCAO INICIAL

A primeira categoria apresenta a visdo dos entrevistados acerca de suas préprias
experiéncias discentes. De acordo com Carvalho e Gil-Pérez (2009), existe hoje a
compreensdo de que os professores tém determinadas ideias, atitudes e comportamentos sobre
0 ensino devido a uma longa formagdo “ambiental” durante o periodo em que foram alunos.
Esta categoria traz as rememoragBes dos colaboradores da pesquisa quanto as suas

experiéncias como estudantes do Ensino Fundamental e Médio, conforme indica o Quadro 8.
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Quadro 8 — Subcategorias e numero de unidades de anélise em relacdo ao Ensino de Ciéncias

e Biologia na formagdo bésica dos professores em formacéo inicial.

CATEGORIA 1. O ensino de Ciéncias e Biologia na formacdo béasica dos colaboradores
da pesquisa
SUBCATEGORIAS | 1.1 Aulas 1.2 Utilizacédo do 1.3 Aulas interativas:

predominantemente
expositivas: limitagdes
para a compreensao
dos conceitos
cientificos

laboratério: a salvacédo
do ensino

influéncia para a
escolha profissional

Ne DE UNIDADES

18

16

05

DE ANALISE
IA01

1A

IB

FC
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1.1 Aulas predominantemente expositivas: limitagfes para a compreensao dos conceitos
cientificos

Os relatos dos colaboradores revelam que, no periodo de escolarizagéo, especialmente
nas séries finais do ensino fundamental, denominado 5% a 8% na época em que cursaram esse
nivel de ensino, as aulas de Ciéncias eram descontextualizadas do dia-a-dia do aluno, e 0s
professores se baseavam quase que exclusivamente nos livros didaticos, bem como a atuacéo

destes em sala de aula se dava quase que exclusivamente por meio de aulas expositivas:

Eram todas expositivas, de forma tradicional, sem laboratorio ou experiéncias. Os recursos
eram basicamente quadro negro e multimidia (1A01).

As aulas eram de forma tradicional, com a utilizagdo do livro didatico e o quadro negro, 0s
contetidos eram dispostos conforme a organizacgéo do livro (1A04).

Eram aulas expositivas, somente o professor explicava a matéria e passava no quadro e 0s
alunos copiavam. Poucas vezes houve o uso de videos, imagens ou multimidia (1A09).

A maioria dos professores utilizava 0 modo expositivo para a exposicdo dos contetdos, ndo
indagavam os alunos, era do estilo tradicional (1A15).

Neste ponto, podemos discorrer sobre a importancia da metodologia adequada aos
interesses dos educandos, como forma de tornar mais significativa a relacdo educativa. Na
relacdo aluno-conhecimento, o ensino discute ndo apenas 0 que ensinar, mas como ensinar.
No entanto, a maioria dos professores em formacdo inicial (IA e IB) teve, no ensino
Fundamental e Médio, aulas organizadas e desenvolvidas com base em uma concepg¢do
tradicional de ensino. Essa informacdo é corroborada pelos professores em formacédo
continuada (FC) participantes da pesquisa, que, ao discorrer sobre o desenvolvimento de suas

aulas no inicio da profissdo, confirmaram a pratica tradicional de ensino:

Era sala de aula e giz e quadro, sem experimentos quase (FC01).

Existiam poucos recursos e, portanto, a aula era ministrada usando apenas quadro, giz, livro
didatico. As aulas eram praticamente expositivas (FC02).

Expositiva (FCO03).

E importante, também, compreender o cruzamento de saberes que ocorre no cotidiano
escolar: o saber docente, os saberes sociais de referéncia e os saberes ja construidos pelos
estudantes. Nesses termos, entender e trabalhar essa rede de saberes do ponto de vista
pedagdgico é outro ponto necessario da atual agenda de trabalho dos profissionais da
educacdo. Poréem, o desenvolvimento do ensino de Ciéncias, na forma como a maioria dos
colaboradores relatou, ndo considerou esses aspectos, 0 que contribuiu para as dificuldades
que apresentaram para aprender Ciéncias e Biologia no periodo de sua formacgdo basica,

conforme segue em seus relatos:
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As dificuldades encontradas no aprendizado do ensino de Ciéncias eram devidas a falta de
guestionamentos dos professores, sendo o contetdo repassado pelos professores aos alunos e
ndo sendo construido com o aluno; assim, 0 que ocorria era que os alunos decoravam o que
iria cair na prova e logo esqueciamos os contetdos (1A04).

Uma das maiores dificuldades estava em conseguir relacionar os diferentes conceitos,
trazendo-os para o cotidiano (1A05).

Falta de imagens, ir ao laboratério, ou seja, sair da rotina, poder dialogar com o professor
sobre o assunto e ndo apenas ficar ouvindo (1A10).

As maiores dificuldades eram devidas ao grande nimero de nomes especificos na biologia
que precisavam ser conhecidos (1A11).

Muitas vezes, eu ndo entendia de onde vinham as coisas que o professor explicava, como, por
exemplo, célula, onde realmente ela ficava, coisas simples, mas que o professor muitas vezes
nao explicava (1A12).

Conteudos tedricos dificeis de visualizar, dificultando a assimilagdo; ensino fragmentado dos
conteudos, o que gerava dificuldade de compreender de forma holistica e estabelecer inter-
relagdes (1A13).

Por outro lado, apesar das limitacGes e das criticas realizadas ao modo como as aulas
de Ciéncias e Biologia foram desenvolvidas na escolarizacdo basica, os professores em
formacdo inicial manifestaram em suas respostas a identificacdo com os conhecimentos

trabalhados nessas disciplinas e alguns aspectos positivos no desenvolvimento de suas aulas:

Um aspecto positivo do meu ensino de Biologia era que meus professores gostavam da
Biologia, e eram curiosos [...] conseguiam acompanhar nossas duvidas. Eram atualizados,
usavam a filogenética para explicar os grupos de zoologia. (1A3).

O aspecto positivo € que o ensino de Ciéncias é muito interessante, sendo os contetidos
gostosos de aprender (1A04).

O que me lembro como positivas eram as Feiras de Ciéncias em que aprendiamos muitas
coisas relacionadas aos contetidos que viamos em sala (IA08).

O aspecto positivo € que alguns professores tinham vontade de ensinar, mostrar, exemplificar,
ou seja, fazer com que o aluno assimilasse o contetido da melhor maneira possivel (1A10).

E raramente, mas com grande entusiasmo, aconteciam “aulas prdticas”, no laboratorio, que
contextualizavam o ensino de Biologia com o cotidiano (1A11).

Os pontos positivos: eram as aulas praticas e 0s bons recursos que a escola possuia (1A14).

O 2° ano do ensino médio foi mais interessante, porque me identifiquei mais com os contetidos

(reinos) e realmente compreendi, e talvez por isso esses assuntos sejam ainda “meus
preferidos” (IA15).

Muitos conceitos novos. Os aspectos positivos foram descobrir o “porqué” de tantas
curiosidades (1A17).

Percebemos que os aspectos positivos da vivéncia dos alunos bolsistas com as
disciplinas de Ciéncias e Biologia se destacaram melhor durante o Ensino Médio, quando
cursaram a disciplina de Biologia. Apesar desse resultado se relacionar as lembrancas da

escolarizacdo mais proxima dos colaboradores da pesquisa, revela que, no decorrer do Ensino
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Fundamental, o ensino de Ciéncias foi predominantemente desenvolvido numa perspectiva
tradicional. Dentre os aspectos positivos indicados, a utilizacdo de aulas praticas no
laboratério (IA11, 1A14), a atuacdo dos professores (IA03 e IA10) e a identificacdo dos
alunos com os conhecimentos especificos (IA04 e 1A15) dessas disciplinas foram destacados.
Assim, podemos inferir que os aspectos positivos do ensino de Ciéncias vivenciados pelos
professores em formacgdo inicial contribuiram para sua escolha profissional, como

discutiremos em outra subcategoria.

Ja os professores da rede publica de ensino (em formacdo continuada) colaboradores
na pesquisa foram unénimes em apontar que 0s aspectos positivos no ensino de Ciéncias no
inicio da profissdo dizem respeito ao interesse dos alunos nas aulas. Destacaram que, no
periodo, os problemas de indisciplina e a atencdo dos alunos eram menores, COmMo segue nas
respostas de dois professores: “O aspecto positivo € que os alunos demonstravam mais
interesse na aprendizagem” (FCO02), e “alunos mais disciplinados; professores mais
comprometidos com a escola e os alunos” (FC03). Tais fatos se apresentam como um desafio
cada vez maior para os professores que, na atualidade, concorrem com tecnologias de ponta e
informac@es disponiveis na rede social em tempo recorde. Entretanto, € preciso trabalhar com
as informacbes em sala de aula a fim de despertar maior interesse por parte do aluno e

transformé-las em conhecimento construido.

Em suas respostas sobre os aspectos positivos do ensino de Ciéncias, alguns
professores em formacdo inicial manifestaram concepcdes acerca do termo Ciéncia que

merecem ser destacadas:

O ponto positivo de se ensinar Ciéncias é que ela ndo é uma ciéncia estatica e exata,
permitindo uma grande capacidade de expansdo e mudancas dos contetdos ministrados,
deixando-a interessante, apesar de dificil, pois a mesma mexe muito com a curiosidade dos
alunos (1B01).

E nas Ciéncias havia o problema da verdade absoluta, a gente achava que era daquele jeito e
acabou, mas o bom € que hoje eu sei que os conhecimentos devem ser partilhados,
construidos e sujeitos a constantes mudancas (1B03).

A compreensdo da Ciéncia como constru¢cdo humana é fundamental para o professor
definir que Ciéncia ele se propGe a ensinar. Por isso, consideramos adequadas as concepgoes
reveladas pelos colaboradores, ainda que ndo fossem questionados diretamente sobre o seu
entendimento. Encontramos, nos excertos de falas (IBO1 e IB03), indicios de que a Ciéncia
deve ser percebida como conhecimento necessario para a organizacdo da realidade, o que

exige dos professores inseridos nessa area uma nova postura frente a pratica pedagdgica,
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sendo esta comprometida e atuante na transformacéo e construgdo de novos conhecimentos

por parte dos alunos.

1.2 Utilizag&o do laboratorio: a salvagdo do ensino de Ciéncias

Ainda em relacdo as respostas fornecidas sobre o ensino de Ciéncias em sua
escolarizacdo, muitos colaboradores apontaram a presenca de aulas praticas € 0 uso do
laboratério como uma modalidade didatica que se distancia do ensino tradicional, como

podemos observar:

Eram todas expositivas, de forma tradicional, sem laboratorio ou experiéncias. Os recursos
eram basicamente quadro negro e multimidia (1A01).

Os professores nos traziam bastante experiéncia, mas ndo sabiam contextualizar muito bem.
Tinham bastantes recursos, mas ndo eram tdo bem usados, havia problema na transmissdo do
conhecimento. No ensino de Biologia, era bastante bom, meus professores [..] eram
pesquisadores ativos, tinham conceitos muito bem delineados. Usavam recursos didaticos de
maneira bastante adequada, assim como slides bem elaborados e auto explicativos, saidas a
campo, e usavam bastantes exemplos do cotidiano (1A03).

Aulas praticas ndo eram utilizadas e as avaliagdes eram “pobres” em conteudo, sendo as
perguntas muito objetivas, existindo uma resposta que estava sempre no livro didatico (PFla-
4).

Na maioria das vezes, eram aulas expositivas, raramente com alguma demonstrac@o ou aula
pratica. [...] Fatos marcantes: quando iamos ao laborat6rio e conseguiamos utilizar melhor
aquilo gque era passado em sala de aula (IA05).

A utilizacdo dessas praticas, porém, ndo sinaliza necessariamente que a postura do
professor e, por conseguinte, o desenvolvimento da aula, ndo ocorreu no modo tradicional de
ensino, como revela o colaborador 1A03, que indica as limitagcGes dos professores no Ensino
Fundamental e destaca como positiva a atuacdo do professor de Biologia no Ensino Médio,
justamente pela forma como conduzia a aprendizagem e a utilizacdo de modalidades didaticas
diferenciadas. A esse respeito, Borges (2002) afirma que a utilizagdo do laboratério de forma
tradicional, na qual os fenbmenos e processos observados sdo previamente determinados,

dificulta a aprendizagem e construgdo de conceitos cientificos por parte dos estudantes.

E importante assinalar que, apesar do posicionamento critico em relacdo ao uso do
laboratorio, encontramos, no fragmento “havia problema na transmissao do conhecimento
(IA03)”, indicios de que o colaborador apresentou uma concepcao habitual do ensino ao tratar
0 processo de ensino e aprendizagem como transmissdo de conhecimentos por parte dos
professores. Esse fato revela a resisténcia para transformar o pensamento docente espontaneo,
algo que o professor de Ciéncias deve “saber” e “saber fazer”, indicadas por Carvalho e Gil-
Pérez (2009).
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A utilizacdo de laboratorios e a presenca de recursos didaticos em sala de aula
geralmente sdo apontadas como aspectos que poderiam transformar o ensino de Ciéncias,
conferindo uma caracteristica inovadora e significativa para os alunos. Contudo, reiteramos
que tanto as modalidades didaticas quanto os recursos utilizados pelo professor sé poderdo
fazer diferenca no processo de ensino e aprendizagem quando os professores conferirem uma
postura interacionista em sala de aula, na qual os alunos s&o os sujeitos de sua aprendizagem,
e os professores, inquiridores desse processo. Do mesmo modo, os professores em formacao
continuada participantes desta pesquisa também apresentaram a utilizacdo de laboratorio e

outros recursos como um fato que descaracteriza o ensino tradicional:

Era sala de aula e giz e quadro, sem experimentos quase (FCO1).

Existiam poucos recursos e, portanto, a aula era ministrada usando apenas quadro, giz, livro
didatico. As aulas eram praticamente expositivas (FC02).

Em geral, a aprendizagem é provocada por situacdes que denotam o diferente
envolvimento de seus alunos no processo de construcdo do conhecimento. Depreende-se,
assim, que, para conhecer um objeto, ndo basta simplesmente olhar e fazer uma copia mental
ou imagem desse objeto. Para conhecé-lo, é necessario agir sobre ele. Conhecer é modificar,
transformar o objeto e compreender o processo dessa transformacgao, e, consequentemente, o
modo como o objeto é construido. E uma acdo interiorizada que modifica o objeto do

conhecimento.

1.3 Aulas interativas: Influéncia para a escolha profissional

Como ja mencionamos anteriormente, ao discorrer sobre 0s aspectos positivos do
ensino de Ciéncias, inferimos que estes também contribuiram para a escolha profissional dos
individuos. De acordo com Garcia (2010), os professores iniciam a construcdo de suas
identidades antes mesmo da graduacao, ou seja, a identificacdo e o processo de construcéo do
ser professor inicia-se quando ainda estudantes nas escolas, por meio da observagdo da
atuacdo de seus antigos professores. De fato, ao serem questionados sobre a escolha
profissional, alguns dos colaboradores indicaram a influéncia das boas aulas de Ciéncias e
Biologia como fator determinante, além, é claro, da identificacdo do aluno pelos
conhecimentos cientificos trabalhados nessas areas do saber. Seguem algumas de suas

respostas:

Eu tive mais certeza ainda que o queria pelos meus professores de Biologia mesmo, pois me
mostraram que é possivel passar conhecimento e construir também, assim como ser
pesquisador na area de Biologia. Mas hoje vejo outras “vantagens” em atuar na licenciatura,
as quais eu ndo via antes (IA03).
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Simplesmente pelo fato de eu admirar alguns professores de Ciéncias e ter gosto pelo estudo
de plantas, meio ambiente e ter vontade de entdo ser uma professora como 0s que eu
admirava, podendo “ensinar” sobre coisas que me encantavam (IA08).

Tive bons exemplos que me fizeram escolher o curso de Ciéncias Bioldgicas: Uma professora
no 3° ano que me fez olhar a biologia com outros olhos, e uma amiga que estava cursando
Ciéncias Bioldgicas; isso me deu a oportunidade de me informar melhor sobre o curso e fazer
a escolha (1A09).

Embora sem muito estimulo externo, desde o ensino fundamental ja tinha algum interesse pela
matéria. Sempre tinha boas notas e gostava de estudar. No ensino médio, tive professores
exemplos que me ajudaram como forma de espelho. Busquei atividades extras e me informar
sobre a profissdo e, no 2° ano do ensino médio, j& passei a estudar para o vestibular do curso
de Ciéncias Bioldgicas (1B03).

Trata-se de informacdes importantes no contexto do PIBID, ja que este se refere a uma
politica pablica de formacdo inicial de professores. Para Monteiro (2006), as identidades
docentes também apresentam caracteristicas que se iniciam antes da formacdo inicial e vao se
modificando durante toda a carreira do professor. Logo, diagnosticar se 0s bolsistas
selecionados para atuacdo no subprojeto de Biologia se identificavam ou ndo com a docéncia

possibilitou também conceber as resisténcias e necessidades formativas dos individuos.

Dentre as necessidades formativas, foi possivel perceber que é preciso questionar o
pensamento docente espontaneo, pois muitos dos colaboradores apresentaram uma concepcao
tradicional do processo de ensino e aprendizagem, na qual compete ao professor a transmissao
de conhecimentos aos alunos. Assim como na subcategoria anterior, encontramos nas repostas
indicios do pensamento docente espontaneo em relagcdo ao processo de ensino e aprendizagem

revelado pelo colaborador TA03: “[...] pois me mostraram que ¢ possivel passar conhecimento
[...]"

Um dos entrevistados assumiu em sua resposta que, ao ingressar no curso de Ciéncias
Bioldgicas-Licenciatura, ndo tinha clareza da atuacdo docente como um desejo inicial. Porém,

esse desejo foi desenvolvido no decorrer da graduacdo, como indica em sua resposta:

A principio eu ndo gostaria de fazer Ciéncias Bioldgicas, ainda mais licenciatura, eu gostaria
de fazer medicina veterinaria, mas devido as circunstancias, ndo poderia cursar [...]. A
escolha pela licenciatura foi devida ao horério que eu tinha disponivel para estudar, que
seria a noite, j& que o curso bacharel é integral, mas hoje ndo me veria em outro curso
(1A04).

Como vemos, a escolha pela profissdo docente nem sempre é realizada somente pela
afinidade e identificacdo do sujeito, mas pelos condicionantes sociais, 0 que acaba por
contribuir com a satisfacdo e/ou insatisfacdo dos professores. Neste caso, felizmente, o

referido colaborador encontrou um sentido para seguir na carreira docente, a partir da
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formagéo inicial. Nesse sentido, ainda que a construcdo de identidades docentes esteja
relacionada aos valores pessoais, as experiéncias discentes e docentes, aos conhecimentos
disciplinares e pedagogicos, a realidade escolar, ao clima afetivo no ambiente de trabalho, ao
salario, a carreira docente, entre outros fatores (PIMENTA, 1997; MONTEIRO, 2006;

IMBERNON, 2011), a formagao ¢ a condigo sine qua non a profissionalizagio docente.

CATEGORIA 2: FORMACAO INICIAL E DOCENCIA

Esta categoria reune algumas consideracbes realizadas pelos colaboradores da
pesquisa acerca de sua formacdo inicial até o momento da aplicacdo do questionario. E
importante lembrar que os alunos selecionados para atuacdo no PIBID e, por conseguinte,
como colaboradores desta pesquisa, deveriam cursar no minimo o terceiro ano do curso de
Ciéncias Biologicas — Licenciatura, que tem duracdo de cinco anos. Do total da amostra, seis
(06) alunos estavam no terceiro ano do curso, dez (10) alunos cursavam o quarto ano, e oito
(08) ja estavam no ultimo ano do curso. As disciplinas vinculadas especificamente a formacéo
docente cursadas ou em curso por parte dos alunos até o momento da pesquisa estdo
apresentadas na tabela 1.

A organizacdo dos dados na tabela 2 nos permite observar que todos os alunos
bolsistas participantes da pesquisa cursaram ou estavam cursando disciplinas importantes para
a atuacdo docente nas disciplinas de Ciéncias e Biologia. Tais disciplinas sdo distribuidas ao
longo do curso de Ciéncias Bioldgicas - Licenciatura, e as disciplinas que abordam mais
especificamente o ensino de Ciéncias e Biologia sdo ofertadas a partir do 3° ano do curso,

critério que serviu de base para a selecdo dos bolsistas do PIBID/ Biologia.
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Tabela 1 — Disciplinas da formacgéo docente em curso ao longo da pesquisa ou cursadas pelos
professores em formagé&o inicial (alunos bolsistas)

Disciplinas voltadas a
formacao docente

Carga/
horaria

Ano

Alunos bolsistas (Professores em
formacao inicial)

Total de

alunos

Historia e filosofia da
Ciéncia

34

10

IA01, 1A02, IA03, 1A04, IA05,
IA06, IA07, IA08, 1A09, IA10,
1A11, 1A12, 1A13, IA14, IA15,
IA16, IA17, IA18, IBO1, 1B02,
IBO3, 1B04, IBOS, 1B06

24

Politica educacional
Brasileira

34

10

IA01, 1A02, IA03, 1A04, IA05,
IA06, I1A07, IA08, 1A09, IA10,
IA11, IA12, 1A13, IA14, IA15,
1A16, IA17, 1A18, IBO1, IBOZ,
IBO3, 1B04, IBOS, 1B06

24

Psicologia da educagéo

34

10

IA01, 1A02, IA03, 1A04, IA05,
1A06, IA07, 1A08, 1AQ9, 1A10,
1A11, IA12, 1A13, IA14, IA15,
IA16, 1A17, IA18, IBO1, 1B02,
IBO3, 1B04, IBOS, 1B06

24

Teoria e Pratica do ensino
de Ciéncias e Biologia |

68

20

1A01, 1A02, 1A03, IA04, 1A05,
IA06, I1A07, IA08, 1A09, IA10,
IA11, IA12, 1A13, IA14, IA15,
1A16, IA17, 1A18, IBO1, IBOZ,
1B03, 1B04, I1BO5, IB0O6

24

Metodologia do ensino de
Ciéncias

68

30

IA01, IA02, IA03, IA04, IA05,
IA06, IA07, IA08, 1A09, IA10,
1A11, IA12, 1A13, IA14, IA15,
1A16, IA17, 1A18, IB0O1, IBO2,
IBO3, 1B04, IBOS, 1B06

24

Teoria e Pratica do ensino
de Ciéncias e Biologia Il

68

30

1A01, 1A02, 1A03, 1A04, 1A05,
1A06, IA07, 1A08, 1AQ09, I1A10,
IA11, 1A12, 1A13, IA14, 1A15,
1A16, IA17, 1A18, IBO1, 1BO2,
1B03, 1B04, I1BO5, IBO6

24

Didatica e Instrumentacéo
para o Ensino de Ciéncias

68

40

1A01, 1A02, 1A03, 1A04, 1A05,
IA06, IA07, IA08, 1A09, IA10,
1A13, IA14, 1A15, 1Al6, IA17,
1A18, 1B02, IB03

18

Educacdo ambiental

68

40

IA01, IA02, IA03, 1A04, IA05,
IA06, IA07, IA08, 1A09, IA10,
1A13, IA14, IA15, 1Al6, IA17,
1A18, 1B02, 1B03

18

Estagio supervisionado em
Ciéncias

204

40

IA01, IA02, IA03, 1A04, IA05,
IA06, IA07, IA08, 1A09, IA10,
1A13, IA14, 1A15, 1Al6, IA17,
IA18, 1B02, IBO3

18

Metodologia do ensino de
Biologia

68

40

IA01, 1A02, IA03, 1A04, IA05,
1A06, IA07, 1A08, 1AQ09, 1A10,
1A13, IA14, IA15, 1Al6, IA17,
IA18, 1B02, 1BO3

18

Didatica e instrumentagéo
para o ensino de Biologia

68

50

IA06, IA07, IA09, 1A14, IA18,
1B02, IBO3

07
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Estagio supervisionado em 204 50 IA06, IA07, IA09, 1A14, IA18, 07
Biologia IB02, 1B03
Saude do escolar 68 50 1A06, IAQ07, IAQ9, IA14, 1A18, 07

IB02, 1BO3

Fonte: Estrutura curricular do curso de Ciéncias Bioldgicas da Instituicdo em estudo e dados da

pesquisa.

Observamos, nas respostas dos colaboradores em relagdo a qualidade da formagéo

inicial, que muitos deles consideraram ter uma formagéao tedrica suficiente e abrangente. No

entanto, as respostas também indicaram as caréncias dessa formacdo, das experiéncias

docentes vivenciadas no estagio supervisionado e da importancia da organiza¢do do ensino

por meio do planejamento, conforme indicado no quadro 9.
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Quadro 9 — Subcategorias e numero de unidades de analise em relacdo a formacao inicial e
docéncia®®

CATEGORIA 2. Formagéo inicial e docéncia

SUBCATEGORIAS | 2.1 Distanciamentos 2.2 Experiéncia em sala | 2.3 Indicativos de

entre teoria e préatica de aula: o estagio necessidades formativas
supervisionado para o professor de
Ciéncias

Ne DE UNIDADES 16 10 13
DE ANALISE

IA01
IA02
IA03
IA04
IA05
IA06
IAO7
IA08
IA IAQ9
IA10
IA11
IA12
IA13
IA14
IA15
IA16
IA17
IA18

IBO1
1BO2
IB IBO3
I1BO4
IBOS
IBO6

2.1 Distanciamentos entre teoria e pratica

Grande parte dos colaboradores apontou em suas respostas que em sua formacéo
inicial existe uma dissociacdo entre teoria e pratica. Essa afirmacdo foi recorrente entre os
colaboradores que ainda nédo tiveram a disciplina de estagio supervisionado, o que justifica

essa preocupacdo em ampliar o contato com a escola. Nao obstante, subentende-se que, nas

28 Vale lembrar que este quadro se refere aos resultados apenas das respostas dos professores em formacéo
inicial (alunos bolsistas), uma vez que ndo foi questionado aos professores em formacao continuada sobre sua
formacdo inicial.
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disciplinas de Teoria e Pratica de Ensino de Ciéncias e Biologia | e Il, que ocorrem,
respectivamente, no 2° e 3° anos do curso, os alunos deveriam estabelecer um primeiro
contato com a realidade escolar. Na sequéncia, algumas respostas dos alunos apontando a

necessidade de ampliar a relagdo entre teoria e pratica:

Acho que a formagdo inicial para o magistério estd adequada, exceto na pouca oferta de
estagios que trabalhem diretamente com o dia a dia de um professor. Acredito que aprendi
bastante nos aspectos pedagdgicos, mas ainda ndo é o suficiente para dominar a atencéo dos
alunos (1A01).

Teoricamente, tenho um bom conhecimento, mas a partir do momento em que comecei a
ambientagdo no colégio em que vou estagiar, percebi que vou ter que me adaptar muito mais
a realidade de um docente e desenvolver minha capacidade de saber lidar com as varias
situagdes que aparecerdo em sala de aula (IA02).

Quanto a parte pedagobgica, é necessario coloca-la em pratica, ja que meu contato com a
escola e os alunos foi apenas durante o estagio de ciéncias. Sendo assim, é necessario ter
maior contato com a escola (1A05).

Na minha realidade atual, penso que tinhamos que ter mais contato com salas de aula. Ou ter
mais estagio, ou aumentar o tempo de regéncia, pois nada nos prepara melhor que a pratica
propriamente dita (1A08).

Teoricamente, acredito que tenho uma base boa para o magistério, mas a pratica ainda deixa
a desejar (1A09).

Mediante essas respostas, podemos afirmar que os licenciandos apresentaram
argumentos criticos em relacdo a qualidade de sua formacdo inicial. Acreditamos que, no
curso de Ciéncias Bioldgicas - Licenciatura, as disciplinas ofertadas para preparar os futuros
professores a docéncia em Ciéncias e Biologia tém discutido situacdes reais do processo de
ensino e aprendizagem, porém, a preocupacao em relacdo a pratica docente é evidente nos
relatos dos alunos, indicativo de que estdo comprometidos com a profissdo. Seguem outros
comentarios que julgamos oportunos para ressaltar a reflexdo critica de alguns estudantes em
relacdo ao processo de formacao inicial:

Minha formac&o inicial estd sendo boa, em se tratando de conhecimentos e contedidos e

também pedagogicamente, pois as matérias estdo sendo bem desenvolvidos por profissionais

que conseguem alcancar os objetivos das disciplinas, principalmente na area da educacéo,
formando cidadaos e futuros profissionais questionadores (1A04).

Considero que possuem varios pontos que poderiam ser melhorados. Ha ainda uma
discrepancia entre o que é idealizado nos planos de ensino das disciplinas e o que é aplicado
e debatido nas salas de aulas. Na minha opinido, ocorre, ainda, por parte dos professores e
alunos, uma secundarizagao das disciplinas de licenciatura (sdo deixadas em segundo plano).
Outro ponto que poderia ser melhorado é que, muitas vezes, 0s conteudos (temas) sdo
trabalhados por duas ou mais disciplinas, enquanto outros ndo sdo vistos (ocorrer um
planejamento mais organizado entre os docentes das disciplinas) (IA13).
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As criticas apresentadas pelo licenciando 1A13 s&o relevantes e reiteram um problema
historico nos cursos de licenciatura, ou seja, o fato destes serem considerados inferiores aos
demais cursos de graduacdo. Por outro lado, alguns alunos registraram seguranca para atuar

como docentes, sinalizando a identificacdo com a profisséo:

Segundo meu parecer, minha formac&o inicial para atuacdo no magistério encontra-se em
construcdo. Acredito que o processo de ensino aprendizagem envolve diferentes metodologias,
pois ensinar € um processo que requer constante aperfeicoamento (1B01).

Apesar de ainda sentir que algumas experiéncias e alguns conhecimentos podem ser
relevantes e acrescentarem na minha formacdo, me sinto preparado para atuar como
professor, domino bem os conceitos do contetdo e procuro sempre a melhor forma de ensinar
(1B02).

Avalio-me como alguém que tem a facilidade de prender a atencé@o dos alunos em relacéo aos
assuntos ali trabalhados. Alguém com vontade de inovar e incentivar o interesse a Ciéncia.
Tenho muito a aprender, sou um pouco rebelde em seguir técnicas de ensino, mas tenho a
maior confian¢ca em mim mesmo para assumir uma sala de aula (1B03).

A resposta do licenciando IBO1 denota uma compreensédo de que o0 processo formativo
é continuo. Todavia, reiteramos que a formagdo inicial deve validar uma etapa muito
importante desse processo, por meio da qual os professores deveriam encontrar condigdes
para refletir sobre sua profissdo e dar prosseguimento a construcdo de sua identidade
profissional docente, que, de acordo com Garcia (2010), € um processo complexo e vai além

da formacado inicial de professores.

2.2 Experiéncia em sala de aula: o estagio supervisionado

O estagio supervisionado em Ciéncias e Biologia € uma oportunidade para que o aluno
da licenciatura em Ciéncias Bioldgicas vivencie a realidade escolar. Muitos alunos
participantes desta pesquisa ja passaram por tal experiéncia e, nesta se¢do, apresentaremos

suas impressdes acerca do estagio supervisionado em sua formacéo.

Na primeira vez que entrei na sala de aula, achei que conseguiria falar normalmente, porque
cometia o grande erro de achar que as criancas sabiam menos que eu, e foi ruim a
experiéncia dessa primeira vez. Mas, depois, fui indo mais a sala de aula, errei bastantes
vezes nos conceitos, mas hoje me sinto segura, vejo que também posso errar. Eu sei que,
quando entro na sala, tenho que acalma-los antes de agita-los (isso aprendi més passado). E
gue eu sou um meio para ensinar, para intervir; portanto, sei de minha responsabilidade
como educador, que as vezes d& medo. Pois estou mexendo em conceitos relacionados
intimamente a vida deles (IA03).

Ja fiz estagio de Ciéncias; as aulas eram expositivas, dialogadas, e, quando possivel, eram
utilizadas aulas praticas. Visava sempre a conhecer os conhecimentos prévios dos alunos,
para, a parti dali, através do cotidiano deles, expor os conteudos e fazer com que os alunos
construam o conhecimento (1B04).

Realizei o estagio de Ciéncias e substitui uma professora durante algumas semanas do ensino
médio. As aulas de Ciéncias eram mais diversas, utilizando aulas expositivas, dialogadas,
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demonstrativas, praticas e investigativas. No ensino médio, isso ndo foi possivel, ja que tinha
gue seguir o cronograma da professora regente (I1B05).

Ha alunos que tiveram a experiéncia em sala de aula por meio de outras situacdes,
como a participacdo em projetos de extensdo e aplicacdo de oficinas nas escolas, como

podemos observar a seguir:

A minha experiéncia na sala de aula ndo envolve o estagio, e sim projetos, onde, de uma
forma dindmica, usando o cotidiano do aluno, ou suas pré concep¢oes, era repassado todo o
conteudo. Conteldo este que era de anatomia humana geral e de educacéo ambiental (1A11).

Tenho como oficineira e palestrante. As palestras eram ministradas de forma dinamica, tipo
“bate papo” com trocas de opinides e experiéncias. Creio que consegui que meu objetivo
fosse atingido e, do mesmo modo, expandi meu conhecimento como docente (1B05).

Estagio ndo, somente projetos; Trabalhdvamos com os 3 momentos (1B06).

Alguns colaboradores apresentaram implicitamente em suas falas uma concepcao
tradicional de ensino, como, por exemplo, “[...] era repassado todo o conteudo” (IA11).
Outros assumiram a dificuldade em aplicar aulas diferenciadas no decorrer do estagio

supervisionado, e admitiram que suas aulas seguiram uma perspectiva tradicional de ensino:

Sim, estagio de Ciéncias e atualmente de Biologia. Além de ter ministrado aulas para o ensino
técnico em enfermagem. Procurava utilizar varias metodologias, incluindo aulas expositivas,
demonstrativas e praticas, mas geralmente h& predominancia das aulas expositivas/
dialogadas, ou seja, uso da metodologia tradicional (1A13).

Apesar de procurar dialogar com os alunos, acredito que minhas aulas eram tradicionalistas.
A ansiedade, a timidez e a falta do conhecimento profundo do contetdo trabalhado
reforcaram o tradicionalismo metodolégico (1B04).

Mas também encontramos, nas respostas dos alunos, impressfes que apontaram 0
desenvolvimento do estagio supervisionado com base nos pressupostos metodoldgicos do

ensino de Ciéncias por investigacao:

J& fiz estagio de Ciéncias, neste ministrei aulas de Ciéncias para uma 5% e uma 72 série.
Minhas aulas sempre procuravam o método da aprendizagem por investigacao, priorizando
pelo menos a percepcdo dos conceitos prévios que os alunos possuiam, para que 0
conhecimento fosse construido. Muitas vezes, os resultados obtidos ndo eram 6timos, porém
nunca catastréficos; consegui bons resultados e consegui dar 20 horas aula sem grandes
problemas ou experiéncias traumaticas (1B02).

As aulas prezavam pelo método investigativo. Para que possamos prender o interesse de uma
pessoa , temos que tocar em algo que sua mente diga ser interessante, entdo costumo apostar
na relacdo conteudo/realidade vivida pelos alunos, ou entdo em situacOes cotidianas.
Relacionar o contetdo com algo que os interesse, isso sendo feito de forma investigativa, foi a
forma que apresentou o melhor resultado (IB03).

Esses excertos revelam que os professores em formacao inicial tém reflexionado sobre
as experiéncias docentes e identificado caracteristicas peculiares de diferentes perspectivas de

ensino, as quais variam desde o ensino tradicional ao ensino por investigacdo. Em estudo
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sobre as concepgdes acerca do conhecimento cientifico e escolar de estagiarios em Ciéncias,
Kriiger; Damiani e Gil (2006) verificaram que muitos terminam 0 curso com concepgoes
fortemente absolutistas, nas quais propostas alternativas e contextualiza¢do dos contetdos sdo
pouco presentes. Porém, no mesmo estudo, os autores tambem identificaram concepcbes mais
proximas ao evolucionismo, que complexifica o conhecimento cotidiano dos alunos, com

vistas a um processo de educacgéo, e ndo de transmisséo.

2.3 Reconhecimento de necessidades formativas para o professor de Ciéncias

Ainda sobre a formacdo inicial, os alunos reconheceram em suas respostas a
importancia de contemplar algumas das necessidades formativas para o ensino de Ciéncias, as
quais encontram respaldo em Carvalho e Gil Pérez (2009), dentre elas: o conhecimento da
matéria a ser ensinada; adquirir conhecimentos teoricos sobre a aprendizagem de ciéncias;
critica fundamentada no ensino habitual; saber preparar e dirigir atividades; e saber avaliar.
Seguem alguns relatos que nos permitem perceber tal reconhecimento por parte dos

colaboradores da pesquisa:

Dominio do contetdo, delimitar os objetivos das atividades, prever se os alunos poderao
construir conhecimento a partir dos métodos utilizados, organizacdo e reflexdo sobre as
atividades (1A04).

Conhecimento do assunto a ser tratado, diversidade na metodologia, clareza, focar ao
maximo o aluno (1B01).

Organizacéo, estudo do conteudo, elaboracdo de aulas, conhecimento do plano de aulas,
entre outros fatores (1BO1).

Definicdo clara de uma tematica, dos objetivos, metodologia (tipo de aula e recursos
didaticos), escolha adequada dos livros didaticos ou fonte que serd usada no preparo das
aulas (para evitar erros conceituais). Conhecer a turma para a qual as aulas serdo
ministradas (quantos alunos, como eles agem, nivel s6cio-cultural e econémico, idade, etc.).
Conhecer os recursos didaticos que a escola oferece (1A13).

Tempo; conhecimento do contetdo; boas ideias, dedicagdo e conhecimento de uma didatica
para a aplicacao do contetdo (1B03).

Vale destacar que o aluno PFla-4 apontou a reflexdo como um componente importante
para a organizacdo do ensino de Ciéncias, especialmente na proposicdo de atividades, o que
vem ao encontro da perspectiva de ensino de Ciéncias por investigacdo. Nesse sentido, 0s
licenciandos também argumentaram sobre os cuidados com o planejamento de ensino, ja que
se refere a um importante instrumento do professor e um dos contetdos trabalhados nas
disciplinas pedagdgicas do curso de Ciéncias Bioldgicas. Seguem algumas das consideractes

acerca desse instrumento:
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Planejar é extremamente necessario, pois acredito que um professor que planeja € mais
seguro, confiante e organizado, e, mesmo gue as aulas ndo sejam executadas da mesma forma
gue o planejado, o professor consegue atingir seus objetivos. Os préprios alunos sentem a
diferenca quando um professor planeja suas aulas ou ndo, e isso acaba influenciando na
disciplina da turma (1A06).

Sim, € preciso que o docente consiga elencar os principais topicos de cada contetdo e elabore
0s objetivos que aquela aula ird atingir. Saiba escolher uma metodologia que promova uma
melhor assimilag&o por parte dos discentes, assim como uma avaliagéo coerente (1A13).

Primeiramente, conhecer o tempo que se possui e, dentro disso, adequar o planejamento;
Investigar os alunos acerca do assunto; para isso, é necessario que, durante o planejamento,
sejam formulados bons questionamentos; encontrar assuntos atuais que dinamizem e tornem o
assunto mais interessante, e que facam parte do cotidiano do aluno; se inteirar sobre o
assunto a ser lecionado, pois o dominio de contetdo é imprescindivel (1A14).

Essas consideracOes revelam que os licenciandos apresentam uma leitura adequada da
importancia do planejamento, bem como uma postura reflexiva diante de todo o processo de

ensino e aprendizagem.

CATEGORIA 3 — METODOLOGIAS DE ENSINO E ADEQUACAO AS CIENCIAS

Esta categoria apresenta as impressdes dos licenciandos e professores em formacéo
continuada acerca das diferentes metodologias de ensino de Ciéncias, uma vez que esta deve
ser adequada aos interesses dos educandos, como forma de tornar mais significativa a relacao
educativa. Na relacdo aluno-conhecimento, o ensino discute ndo apenas o0 que ensinar, mas
como ensinar. A relacdo aluno-conhecimento € modificada pelos meios empregados para
estabelecé-lo. Para tanto, questionamos os colaboradores da pesquisa quanto ao conhecimento
e relevancia das metodologias para o ensino de Ciéncias/Biologia, cujas respostas condizem

com as subcategorias apresentadas no quadro 10.
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Quadro 10 — Subcategorias e nimero de unidades de analise em relacdo as perspectivas de

ensino e adequacdo as Ciéncias

CATEGORIA

3. Perspectivas de ensino e adequacado as Ciéncias

SUBCATEGORIAS

3.1 Impressdes
confusas em relagéo as
metodologias de
ensino de Ciéncias

3.2 Defesa de uma
variedade de
metodologias no
ensino de Ciéncias

3.3 Metodologia de
ensino investigativa

Ne DE UNIDADES

11

11

10

DE ANALISE

IA01
IA02
IA03
IA04
IA05
IA06
IAO7
IA08
IA IAQ9
IA10
IAL1
IA12
IA13
IA14
IA15
IA16
IA17
IA18

IBO1
1BO2
IB IBO3
IBO4
IBO5
IBO6

FCO1
FC FCO02
FCO3
FCO04

3.1 Impressdes confusas em relacdo as metodologias de ensino de Ciéncias

Ao serem questionados sobre o conhecimento de diferentes metodologias de ensino de
Ciéncias, muitos dos licenciandos e um dos professores em formacgdo continuada
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apresentaram algumas confusdes, especialmente em relacdo a metodologias de ensino® e

modalidades didaticas30, como podemos observar:

Investigativa, descritiva, expositiva (1A08).
Metodologia expositiva, metodologia prética, metodologia investigativa (1A09).
Metodologia investigativa; metodologia conceitual (IA10).

Metodologias histdrico-sociais, pré-conceitual, dindmica, investigativa, e de dia-a-dia, e
todas estdo corretas, pois, no ensino de ciéncias/biologia, deve haver uma mescla de todas
essas metodologias, para que ocorra uma melhor assimilagéo por parte do aluno (1A11).

Empirista, racionalista, investigacéo. Acredito que a investigacao seja 0 melhor método para
a construcdo do conhecimento (1B04).

Metodologia descritiva e sistematizando o pensamento biol6gico (FCO1).
Aula expositiva, aulas praticas, seminarios e debates (FC02).

Aula expositiva, videos educativos, trabalho em grupo, jogos, pesquisas, etc. (FC03).

O aluno IB04 fez confusdo das metodologias de ensino com alguns dos pressupostos
filosoficos da construcdo do conhecimento: empirismo® e racionalismo®. E claro que
algumas metodologias de ensino se apoiaram nesses fundamentos. A metodologia tradicional,
por exemplo, se utiliza do empirismo para justificar que o conhecimento esta fora do sujeito e
deve ser transmitido a ele (MATUI, 1995). Do mesmo modo, o professor FCO1 indicou o
conhecimento de uma metodologia descritiva, remetendo a exploracdo empirica da natureza

pela observacdo e descricdo com vistas a sistematizacdo do conhecimento biologico.

Diante dos apontamentos, & importante esclarecer que, embora as modalidades
didaticas presentes em algumas respostas dos licenciandos 1A08, IA09 e IA11 e professores
tenham a sua origem geralmente comprometida com determinada metodologia de ensino
(tradicional, tecnicista, critico-reprodutivista, historico-dialética e construtivista), ha certa
flexibilidade que permite adaptacdes a outras metodologias, mudando seu papel didatico e
algumas de suas caracteristicas (AMARAL, 2006). Por sua vez, a metodologia de ensino

29 Conjunto de principios e/ou diretrizes socio-politicos, epistemolégicos e psico-pedagdgicos
articulados a uma estratégia técnico-operacional capaz de reverter os principios em passos e/ou
procedimentos organicos e sequenciados, que sirvam para orientar 0 processo de ensino-aprendizagem
em situacOes concretas (MANFREDI, 1993).

30 As técnicas de ensino (modalidades didaticas) sdo meios, formas ou caminhos utilizados para
chegar aos objetivos; devem ser harmoniosas e coerentes com as estratégias e procedimentos; em
conjunto, formam a metodologia de ensino (ALBERTO, 2002).
31 No empirismo, 0 conhecimento vem do objeto, que o sujeito recebe passivamente através das sensacdes ou
experiéncia. (MATUI, 1995).
32 No racionalismo, o sujeito confere ao objeto o conhecimento prévio que traz consigo. (MATUI, 1995).
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envolve as acOes dos alunos e do professor, podendo ser utilizadas, para isso, diferentes
modalidades didéticas.

De acordo com Fracalanza (2006), as modalidades didaticas podem ser reconhecidas
como aulas expositivas, experimentacdo, simulacdo, debate, jogo, estudo do meio, estudo
dirigido, projecdo audio-visual, excursdes e trabalhos em grupo. Cada modalidade se utiliza
de diferentes recursos didaticos: livro, revistas, caderno, lapis, quadro, giz, fotos, Kits
didaticos, experimentotecas e tecnologias como videos, TVs, computador, softwares e

internet.

3.2 Defesas de uma variedade de metodologias no ensino de ciéncias

A maioria dos licenciandos defendeu uma variedade metodoldgica para o ensino de
Ciéncias, indicativo de que estdo abertos as diversas possibilidades para a organizacao desse

ensino, como nos exemplos de respostas a seguir:

N&o acho que deva existir uma metodologia especifica para o ensino de Ciéncias/Biologia,
mas sim o professor que adequa a cada turma ou momento do periodo letivo a melhor
metodologia, a que ira facilitar o ensino-aprendizagem. O professor deve perceber na turma e
fazer uma mescla de metodologias e técnicas que melhor se encaixe para aquela turma
(1A06).

Para Ciéncias/Biologia, assim como para outras disciplinas, ndo existe o que pode ou néo
pode usar quando falamos de metodologia, e sim o mais apropriado. Essa apropriacéo ira
variar com o conteldo, turma, tempo, disponibilidade, recursos, dentre outros. Por qué? Pois
o professor é dono dessa dinamica do contetdo, cabendo a ele analisar as variaveis acima
citadas e organiza-las da melhor forma didatica possivel (I1A07).

N&o existe uma metodologia mais adequada; ira depender do conteldo, tipo do aluno, do
professor e dos recursos didaticos disponiveis (1A13).

Nesse contexto, uma das interrogacdes mais evidentes no cotidiano escolar quanto ao
ensino de Ciéncias/Biologia, segundo Krasilchik (2005), diz respeito aos objetivos a atingir,
0s conteudos a ensinar, 0os caminhos necessarios (modalidades didaticas) e o lugar a ser
ocupado pelo professor. Essas questdes sdo inerentes & concepgdo sobre o conhecimento e sua
forma de producéo e apreensao, que se configura como o elemento basico na relagdo entre o

ensinar e o aprender.

3.3 Metodologia de ensino investigativa

Muitos dos licenciandos indicaram como metodologia mais apropriada para 0 ensino

de Ciéncias a metodologia investigativa. Acreditamos que tal indicagéo reflete as discussoes
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realizadas nas disciplinas do curso, haja vista que muitos alunos ja estavam cursando o quarto

ano, e essa perspectiva de ensino faz parte do programa das disciplinas pedagogicas.

Acho que a metodologia investigativa se torna mais importante por ser algo pouco trabalhado
em sala de aula, é algo diferente e que desenvolve a capacidade direta de cada aluno de
pesquisar, analisar, avaliar resultados, discutir com a classe... (1A02).

Acho que o ensino por investigacao, guestionamento, é a melhor metodologia para o ensino
de ciéncias/biologia (1A04).

A mais cabivel deve ser a metodologia investigativa, pelo fato de promover o interesse do
aluno sobre o contetdo que esta sendo trabalhado (1A10).

Acredito que a mais apropriada seja 0 ensino por investigacdo, pois considera 0s
conhecimentos prévios dos alunos e, a partir destes, auxilia-os a construir novos
conhecimentos e inter-relagdes entre aquilo que aprenderam e o meio que os rodeia (1B01).

Problematizadora e, quando da (conforme o assunto), na forma investigativa (FC04).

As respostas fornecidas pelos colaboradores da pesquisa apresentam também sua
compreenséo acerca da perspectiva de ensino por investigacdo. E notorio em seus argumentos
gue a metodologia investigativa permite maior interacao e participacao dos alunos, bem como
a importancia do dialogo no processo de ensino e aprendizagem em Ciéncias. De fato, faz-se
necessario que o professor compreenda a relacdo entre interacdo e aprendizagem, e que

aprenda a compartilhar o seu saber, reservando espaco especial e particular para o aluno.

CATEGORIA 4 — CONCEPCOES SOBRE O ENSINO DE CIENCIAS POR INVESTIGACAO

De acordo com Munford e Lima (2008), a abordagem de ensino por investigacao esta
crescendo no Brasil, haja vista que pesquisadores e educadores tém se dedicado a essa
questdo. Dentre esses pesquisadores, destacamos aqui os trabalhos de Azevedo (2010) e
Borges e Rodrigues (2004; 2008), que, além de caracterizar essa perspectiva de ensino,

apresentam algumas orientacGes para sua aplicagéo.

N&o obstante, varias sdo as possibilidades para instaurar praticas investigativas no
ensino de Ciéncias. Por essa razdo, trabalhos como os de S& (2009) tém investigado os
diferentes sentidos atribuidos por professores em formacéo para o ensino de Ciéncias por
investigacdo. No mesmo sentido, procuramos identificar as concepcOes apresentadas por
licenciandos e professores em formacdo continuada, haja vista que utilizamos o0 pressuposto
tedrico-metodoldgico dessa perspectiva de ensino para suscitar a formacdo de professores

reflexivos.
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Por outro lado, € importante, também, compreender o cruzamento de saberes que se da

no contexto da formagéo inicial e continuada de professores: o saber docente, os saberes de

referéncia e os saberes ja construidos pelos licenciandos. Nestes termos, entender e trabalhar

essa rede de saberes do ponto de vista da formacdo do professor reflexivo é outro ponto

importante da atual agenda deste trabalho. Para isso, as concepgOes apresentadas pelos

colaboradores da pesquisa foram organizadas em subcategorias, conforme explicita o quadro

11.

Quadro 11 — Subcategorias e niumero de unidades de analise em relacéo as concepcdes sobre

0 ensino de Ciéncias por investigagdo

CATEGORIA

4. Concepcdes sobre 0 Ensino de Ciéncias por investigacao

SUBCATEGORIAS

4.1 Ensino por meio
das concepcodes
prévias dos alunos

4.2 Resolucao de
situacOes problemas
pelo aluno

4.3 Aproximacao aos
procedimentos
cientificos

Ne DE UNIDADES
DE ANALISE

06

21

03

IAO01

IA02

IA03

IA04

A0S

IA06

IAQ7

IA08

IA IA09

IA10

IA11

1A12

IA13

IA14

IA15

IA16

IA17

IA18

IBO1

1BO2

1B IBO3

IBO4

IBOS

IBO6

FCO1

FC FCO02

FCO04
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4.1 Ensino por meio das concepcdes prévias dos alunos

Vaérios licenciandos apresentaram o ensino por investigacdo como sendo aquele que
ocorre com base nos conhecimentos préevios dos alunos, como pode ser confirmado em suas

respostas:

Formar o conhecimento a partir do que o aluno ja tem, junto com ele, e ndo somente repassar
informacdes ou teorias (I1A0L).

E um ensino onde vocé propde ao aluno um conflito cognitivo, assim criando, induzindo um
senso critico e, com isso, a formacao de um aluno capaz de integrar o aprendizado com o
cotidiano e a sociedade (1AQ7).

Penso que iremos investigar uma melhor forma de dar aula, e investigar o que o aluno ja sabe
e que pode ser usado para melhor compreenséo do contetido (1A12).

Ensino por investigacdo é uma metodologia de ensino pautada no conhecimento que o aluno
possui, de modo que, a partir deste, seja apresentado a ele novos saberes. Relaciona o
desenvolvimento cognitivo do aluno, suas experiéncias e saberes, com aquilo que sera
ensinado para que ocorra uma aprendizagem significativa (1BO1).

Para trabalhar diferente com os alunos, ndo somente quadro e giz, e, dessa forma, conhecer o
que eles trazem de casa como conhecimento, e ajudar na sua construcdo final de conceitos
sobre aquele conteido. Muito boa essa forma investigativa (FC04).

Podemos constatar que os licenciandos apresentaram respostas interessantes e bem
formuladas, como, por exemplo, as explicagdes do 1A07 e IB01. A resposta do professor em
formacdo continuada FC04 também foi adequada. No entanto, apesar de sinalizarem uma
caracteristica importante do ensino de Ciéncias por investigacdo - a valorizacdo dos
conhecimentos prévios dos alunos (AZEVEDO, 2010) -, tais respostas se restringiram a esta
caracteristica, mostrando que o sentido atribuido a essa perspectiva, no momento em questéo,
foi limitado a um Unico atributo. Do ponto de vista das orientacGes didatico-metodoldgicas
para 0 ensino por investigacdo, o professor precisa ir além do diagnéstico de conhecimentos
prévios, como indicaram os licenciandos 1AQ7 e 1A12, que argumentaram sobre a importancia
de instaurar um conflito cognitivo nos alunos, valendo-se de suas concepc¢des acerca dos

conhecimentos trabalhados.

4.2 Resolucéao de situagdes problemas pelo aluno

Em geral, a aprendizagem é provocada por situacdes que denotam o diferente
envolvimento de seus agentes no processo de construcdo do conhecimento. Nesse sentido,
grande parte dos colaboradores da pesquisa acredita que o ensino de Ciéncias por investigacdo
ocorre mediante o envolvimento do aluno no processo de ensino e aprendizagem, ou seja, aos

professores cabe a organizacdo e conducgdo do processo, que deve ser realizado pelo aluno.
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Para tanto, é preciso propor situacdes discrepantes e problematicas para que os alunos se
engajem na resolugéo. Seguem alguns exemplos de respostas que validam tais argumentos:

Fazer com que o aluno busque o conhecimento, sem que seja necessario que o professor faca
isso por ele (1A05).

Ocorre através da constru¢cdo do conhecimento, ou seja, o aluno, a partir de uma
problematizacdo, é que ira descobrir possiveis conceitos/solucdes. Diferente de uma aula
prética, em que o docente leva um roteiro prévio descrevendo 0s passos para serem seguidos,
na metodologia investigativa, € o aluno que ird construir os passos (1A13).

O ensino de Ciéncias por investigagdo coloca o aluno como “pesquisador” do conhecimento;
ele se torna participante ativo da construc¢ao do conhecimento (1A15).

Construcédo do conhecimento a partir de situacfes problemas relacionadas a vivéncias dos
alunos e que terdo significado existencial (1B04).

Para mim, o ensino por investigacdo é aquele que propdem um problema e os alunos devem
encontrar a(s) solucdo(des); o professor sera um orientador, ajudando os alunos na
elaboracdo de hipoteses, observacdes, relatorios, pesquisa, até chegar a resolucdo do
problema. O problema inicial pode ser proposto pelo professor ou pelos alunos (FC02).

As respostas dos licenciandos encontram sentido nos pressupostos do ensino de
Ciéncias por investigacdo, especialmente nas consideracdes de Munford e Lima (2008), ao
discorrerem que ndo ha uma Unica forma de realizar essa perspectiva de ensino. Além disso,
muitos trabalhos tém defendido a problematizacdo no ensino de Ciéncias com vistas a
investigacdo cientifica para construcdo de conceitos por parte dos alunos. Dentre eles,
destacam-se Gangozo (1999) e Azevedo (2010). Por outro lado, ainda que, em suas respostas,
os licenciandos denotem que o ensino por investigacdo deve ser realizado pelo aluno, ou seja,
o professor propde situacdes problematicas para os alunos resolverem, hé, ainda, resquicios de
uma concepcdo tradicional de ensino, como segue na fala a seguir, ao afirmar que o contetdo

estd sendo passado pelo professor:

E uma forma de o aluno poder pesquisar sobre o contelido que esta sendo passado pelo
professor, e com certeza havera um melhor aproveitamento tanto para o professor quanto
para o aluno (1A10).

4.4 Aproximacao aos procedimentos cientificos

As respostas elencadas nesta subcategoria encontram respaldo em Colburn (2000, p.
42), sobretudo em razdo de este apresentar uma cartilha da investigagdo, “An Inquiry Primer”,
na qual afirma que sua interpretagdo acerca das instrugdes baseadas na investigagdo ¢ “a
criagdo de uma classe em que os estudantes estejam engajados em atividades essencialmente
de final aberto, centradas no proprio estudante e de carater pratico”. Embora as concepgdes

dos colaboradores da pesquisa ndo tenham mencionado o carater experimental, percebemos
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que consideram importantes algumas etapas dos procedimentos cientificos. Entre elas, a
identificacdo de um problema e a proposicdo de hipdteses, como podemos observar:

O professor ou 0s alunos langam questdes que motivem a curiosidade de todos; a partir dai,
serdo formuladas explicagdes que respondam a questdo inicial. O proximo passo sera
analisar as respostas obtidas de acordo com os conceitos cientificos. O professor deve
organizar as situacdes de aprendizagem de forma que as atividades relacionadas resultem em
uma investigacéao (1A03).

Um ensino em que o aluno busque respostas, crie hipoteses, através de situacdes problemas
criados pelos professores, sendo estes intermediadores do conhecimento para os alunos
(1A04).

Onde os alunos sao questionados e devem propor hipdteses sobre os problemas abordados. O
aluno deve investigar, sob a orientacdo do professor, a fim de compreender e elaborar
conceitos (1A09).

E aquele que é utilizado por meio de pesquisa, questionamento e analise por algum tipo de
método (I1B05).

Desse modo, consideramos que essas respostas sdo bem completas e atendem algumas
das caracteristicas do ensino de Ciéncias por investigacdo apresentadas em NRC (2000, p.
29), dentre elas: “Os estudantes engajam-se em questBes de orientacdo cientifica; o0s
estudantes formulam explicacbes a partir de evidéncias; os estudantes conectam suas
explicagdes ao conhecimento cientifico”. Essas caracteristicas essenciais apresentam um nivel
de auto-direcionamento por parte dos estudantes ou direcionamento por parte dos professores.
No caso das concepgdes apresentadas nesta subcategoria, € importante notar que nas respostas
do licenciando 1AQ3, tanto o professor como os alunos podem propor situagdes de ensino e
aprendizagem em sala de aula. Nesta resposta, ndo ha um direcionamento apenas por parte do

professor ou de materiais, como nas respostas de 1A04 e 1AQ9.

CATEGORIA 5 — A FORMACAO INICIAL DE PROFESSORES NO PIBID

Nesta categoria, apresentamos quais foram as expectativas iniciais tanto dos
académicos bolsistas como dos professores das escolas de Educacdo Basica integrantes do
PIBID quanto a participacdo no subprojeto analisado. Identificar as expectativas dos
integrantes desse programa nos permite verificar a disposi¢cdo dos mesmos para a construgéo
de sua identidade profissional docente. Desse modo, organizamos as respostas em duas
categorias: aquisicdo de experiéncia profissional e espaco de relatos de experiéncia, conforme

0 quadro 12.
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Quadro 12 — Subcategorias e numero de unidades de analise em relacdo as expectativas dos
professores em formagéo em relagéo ao PIBID

CATEGORIA 5. A formacdo inicial de professores no PIBID

SUBCATEGORIA | 5.1  Aquisicdo  de  experiéncia | 5.2 Espago de relatos de experiéncia:
S profissional teoria x pratica

Ne DE 15 12
UNIDADES
DE ANALISE

IAOL
IA02
IA03
IA04
IA05
IA06
IAQ7
IA08
IA IA09
IA10
IAL1
IA12
IA13
IA14
IA15
IA16
IA17

IA18
IBO1
1B
FC
FCO03
FCO04

5.1 Aquisicao de experiéncia profissional

As respostas aqui elencadas revelam a preocupacdo dos futuros profissionais com a
experiéncia profissional, especialmente porque consideram as oportunidades vivenciadas no
estagio supervisionado insuficientes para a atuacdo no ensino de Ciéncias, conforme ja

discutido no inicio deste capitulo. Assim, vislumbraram no PIBID uma oportunidade de
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adquirir uma experiéncia maior como docentes. De fato, o programa tem possibilitado essa
experiéncia, e sua tendéncia € se tornar uma politica de estado para a formagéo de professores
no Brasil (BRASIL, 2012). Seguem alguns exemplos das unidades de significado

contempladas nesta subcategoria:

Desenvolver um bom trabalho nas escolas, levando aos professores as diferentes
metodologias que podem ser trabalhadas no ensino de ciéncias. Adquirir experiéncia na area
de ensino, desenvolvendo minha capacidade de ministrar aulas mais interessantes ao ver dos
alunos (1A02).

Ganho de experiéncias; testar aulas diferenciadas quando possivel; enriquecer o curriculo e a
satisfacéo profissional, ja atuando como professor (1A03).

Melhorar meus conhecimentos em relacdo a docéncia, assim como o dos alunos e o seu
interesse pela matéria (1A05).

Poder realizar atividades que auxiliem no ensino de Ciéncias/Biologia, e também na
concepcao de mudangas de metodologias por parte do professor (1A11).

Minha expectativa é que o projeto possa vir a ajudar a Escola como um todo, ou seja, ser
mais um aliado na busca constante de uma educacéo de qualidade (FC02).

E notdria a percepcdo de que os professores em formacéo inicial apresentam grandes
expectativas quanto a vivéncia na escola e se mostram bem intencionados para contribuir com
os professores da Educacdo Basica, sobretudo com a partilha de seus conhecimentos em
relagdo a metodologias diferenciadas, como pode ser destacado na seguinte fala: “levando aos
professores as diferentes metodologias que podem ser trabalhadas no ensino de Ciéncias”
(1A02).

5.2 Espaco de relatos de experiéncia: a relacéo entre teoria e pratica

As expectativas manifestadas nas respostas da subcategoria anterior, com a
possibilidade de vivenciarem situacfes de ensino e aprendizagem em Ciéncias no contexto
escolar, também estdo presentes nesta subcategoria. Porém, optamos por diferencia-las em
razdo de as respostas aqui apresentadas fornecerem elementos da preocupagédo, tanto dos
professores em formacdo inicial como dos professores em formagdo continuada, com a
aprendizagem de teorias e sua relacdo com a pratica. De acordo com Gatti (2011), a relacdo
entre teorias e praticas, contemplada em nossas normatizagdes politicas sobre a formacdo de
professores, “ndo se encontra refletida nos curriculos praticados pelas instituigdes formadoras
de professores”. Talvez esta seja a razdo de tanto os académicos como os professores sentirem

essa necessidade, como segue em seus relatos:

Espero que contribua para minha pratica pedagdgica, me acrescendo em conhecimentos
praticos e tedricos também (1A06).
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Aprender na prética a futura profissdo, através da realidade vivida pelas escolas publicas,
construir um conhecimento pratico das metodologias de ensino (1A04).

Espero poder acrescentar com minha pouca experiéncia, mas com bastante conhecimento
tedrico. E aprender bastante com a vivéncia na escola (1A014).

Espero poder ajudar, e também aprender, ter no¢do do dia-a-dia na escola, tentar descobrir
as dificuldades que os alunos tém em aprender ciéncias/biologia (IA016).

Tenho boas expectativas para o PIBID, pois 0 considero um projeto positivo, que busca a
melhoria da qualidade do processo de ensino atual; o PIBID traz para alunos e professores a
oportunidade de trabalharem juntos e amenizarem e debaterem seus aspectos positivos e
negativos dentro de um mesmo contexto (IB02).

Espero que, com esse projeto, haja maior integrac@o entre a Escola e a Universidade, bem
como a troca de experiéncias com os académicos quanto & metodologia por investigacao
(FCO03).

O PIBID é um projeto que vejo como enriquecimento para a formagdo do docente, tanto
académico como nos professores (FC04).

Esses exemplos de unidades de significado revelam a importéancia que os professores
em formacdo atribuem a “troca de experiéncias” (FC03) entre os mais experientes e aqueles
que estdo iniciando a carreira docente. Contudo, julgamos necessario esclarecer 0 nosso
entendimento acerca da expressdo “troca de experiéncias” neste estudo. Para isso, contamos
com as contribuicbes de Bondia (2002), que apresenta o adequado sentido da palavra
experiéncia para pensar a educacgdo. Para o autor, a “experiéncia ¢ a passagem da existéncia, a
passagem de um ser que ndo tem esséncia ou razao ou fundamento, mas que simplesmente
‘existe’ de uma forma sempre singular, finita, imanente, contingente” (p.25). Nesse sentido, o
“saber da experiéncia ¢ um saber particular, subjetivo, relativo, contingente, pessoal. Se a
experiéncia ndo é o que acontece, mas o que nos acontece, duas pessoas, ainda que enfrentem
0 mesmo acontecimento, ndo fazem a mesma experiéncia”’ (p.27). Logo, ndo € possivel
ocorrer uma troca de experiéncias, jA& que cada experiéncia s6 pode ser vivenciada
individualmente. Assim, optamos por entender as experiéncias compartilhadas no grupo de
estudos como sendo uma abertura para o estabelecimento de um didlogo heterogéneo de

ideias.

As diferentes experiéncias relatadas visam um despertar para o desconhecido, e nao
para pré-dizer e controlar as novas situacdes da profissdo docente. Nesse contexto,
entendemos as expectativas dos colaboradores deste estudo em partilhar e obter experiéncias
no PIBID para favorecer a pratica em sala de aula e também a construgcdo da identidade

profissional docente, conforme as falas a seguir:

Crescimento formativo e identificagdo com a vocacgao letiva (I1A04).
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Anseio que, através da experiéncia do PIBID, possa aproveitar todas as oportunidades que
serdo propiciadas pelo projeto, que desperte em mim cada vez mais o amor pelo ser
professor, interagir com os alunos, comunidade escolar e docentes, construindo novos
saberes, integrando o conhecimento cientifico com a realidade cotidiana, e crescer enquanto
ser humano (1B01)

Acho gue juntos podemos enriguecer nossos conhecimentos (FCO1).

Ademais, em estudos recentes, Zeichner (2010) analisa varias experiéncias de algumas
universidades americanas que defendem a ideia da necessidade de criacdo de “espacos
hibridos” na formagao de professores na universidade, relacionando conhecimento académico

e conhecimento profissional.
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CAPITULOV

A FORMACAO DE PROFESSORES DE
CIENCIAS NO CONTEXTO DO PIBID: DIALOGOS ENTRE
PROFESSORES EM FORMACAO (INICIAL E

CONTINUADA)

Neste capitulo, apresentamos os resultados sistematizados a partir de algumas
tematicas que nortearam o desenvolvimento do grupo de estudos realizado com o0s
colaboradores da pesquisa que atuaram no Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo a
Docéncia (PIBID) e suas impressdes em relacdo ao ensino de Ciéncias por investigacao.
Assim, realizamos uma avaliacdo do grupo de estudos e do subprojeto PIBID intitulado
“Ensino de ciéncias e biologia por investigacdo: uma relagdo entre teoria e pratica” como
espaco de formacéo de professores reflexivos no contexto da formacéo inicial e continuada. O
capitulo destina-se a contextualizar, de modo geral, como se deu a organizacdo do grupo de
estudos como espaco de reflexdes sobre fundamentos e métodos para o ensino de Ciéncias por

investigacao.
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5.1 O GRUPO DE ESTUDOS COMO ESPAGCO DE FORMAGAO DO PROFESSOR REFLEXIVO

A formacgéo do grupo de estudos foi a primeira atividade do subprojeto “Ensino de
Ciéncias e Biologia por Investigagdo: uma relagdo entre teoria ¢ pratica”, apos as etapas de
divulgacdo do PIBID nas escolas e para as turmas da licenciatura em Ciéncias Bioldgicas.
Teve inicio em maio de 2010, e continuidade em todo o periodo de realizacdo do subprojeto,
com encontros semanais entre professores supervisores, estudantes bolsistas e coordenador de
area. Vale lembrar que, neste capitulo, avaliaremos as discussdes realizadas no decorrer do
primeior ano de desenvolvimento do subprojeto. Nesse grupo, realizamos reflexdes orientada
sobre a pratica pedagdgica, bem como estudos para efetivacdo de melhorias no trabalho

realizado na escola.

Consideramos de suma importadncia 0S encontros semanais para 0 processo de
formacéo de professores reflexivos, nos quais teorias educacionais e situagdes vivenciadas
pelos estudantes bolsistas e professores supervisores foram discutidas e relatadas com apoio
do pesquisador, que, nesta pesquisa, foi intitulado professor formador (PF). Além disso, 0s
alunos bolsistas e professores supervisores se organizaram em grupos € apresentaram
seminarios para suscitar discussdes sobre a pratica pedagodgica, mais especificamente sobre 0s

fundamentos tedrico-metodologicos do Ensino de Ciéncias por Investigacéo.

Os primeiros encontros, apos a aplicacdo do questionario inicial, analisado no capitulo
anterior, foram destinados a apresentacdo da proposta do PIBID, bem como do subprojeto de
Biologia e a organizagdo das atividades a serem desenvolvidas. Nos encontros seguintes,
iniciamos nossos estudos, que, de modo geral, foram norteados por duas tematicas principais:
diferentes perspectivas de ensino de Ciéncias e 0 ensino de Ciéncias por investigacdo. Diante
desses estudos, selecionamos fragmentos dos didlogos estabelecidos pelos colaboradores da
pesquisa que consideramos relevantes para a reflexdo e pratica em relagdo ao ensino de
Ciéncias por investigacdo. Além disso, muitas situagdes vivenciadas na realidade das escolas
participantes do PIBID foram relatadas, discutidas e reflexionadas no ambito do grupo, e
também foram apresentadas. Tais situagbes emergiram no decorrer dos estudos ou em

momentos especificos de relato de experiéncia dos integrantes do grupo.
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5.1.1 Diferentes perspectivas para o ensino de Ciéncias

Iniciamos os estudos a partir dos varios pontos de vista quanto a natureza do
conhecimento, ou seja, como se constitui e como um sujeito se desenvolve do ponto de vista
da inteligéncia. Dentre elas, sdo reconhecidas algumas tendéncias que influiram nos processos
educacionais nas décadas de 1950, 1960, 1970 e 1980, a saber: comportamentalista ou
behaviorista, cognitivista, construtivista e socio-cultural. Essas tendéncias influenciaram
algumas perspectivas de ensino de Ciéncias e, segundo Cachapuz (2000), ainda hoje, com
maior ou menor énfase, sdo seguidas por diferentes professores. Para Cachapuz, Praia e Jorge
(2002), as diferentes perspectivas séo: Ensino por Transmissao (EPT), com a finalidade de
levar o aluno a aquisicdo de conceitos; Ensino por Descoberta (EPD), com o proposito dos
alunos compreenderem os processos cientificos; Ensino por Mudanca Conceitual (EMC), para

mudanga de conceitos prévios dos alunos; e Ensino por Pesquisa (EPP).

Essas perspectivas foram apresentadas numa exposi¢do dialogada por parte do
coordenador do grupo e debatidas com énfase nas influéncias que cada uma das tendéncias do
conhecimento imprimiu na caracterizacdo do ensino de Ciéncias em diferentes periodos.
Além disso, foi possivel refletir sobre as caracteristicas de cada perspectiva de ensino de
Ciéncias presentes na forma como se organiza e realiza o ensino de Ciéncias ainda hoje. De
modo geral, os alunos e professores colaboradores da pesquisa apontaram, no decorrer de seu
desenvolvimento, que o ensino por transmissao é uma pratica ainda presente na realidade das
escolas e também na formacdo inicial dos professores, como podemos perceber em suas

manifestacoes:

E claro que n&o existe mais todo aquele autoritarismo do tempo tradicional, mas eu acredito
que a maioria das aulas ainda séo assim, por transmissédo (1A02).

Nas Ciéncias, é mais comum ter o ensino por transmissdo, porque os professores nem sempre
conseguem fazer algo diferente - uma aula prética, por exemplo. Entdo o que mais a gente
percebe, pelo menos no estdgio o ano passado, quando eu fiz a observacdo, é que 0s
professores usam muito o livro para passar o conteido (1A04).

Professor, mas ainda acontece muito o ensino por transmissao até aqui na universidade, nas
nossas aulas é o que mais acontece (1A13).

Mesmo diante de muitas inovacGes na educacdo, dos novos paradigmas a serem
seguidos e com as possibilidades de auxilio da tecnologia no fazer docente, na percepcao dos
integrantes do grupo, conforme observado nas falas apresentadas, o ensino ndo se realiza de
maneira muito diferenciada do modelo tradicional, pois ainda encontramos professores que

mantém a mesma conduta inerente a concepcao tradicional, ou seja, que “transmitem” o
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conhecimento e pouco fazem para transformar a realidade e construir novos saberes. Vale
lembrar que esse tipo de apontamento ndo ocorreu apenas quando essa temética foi
apresentada, ou seja, as constatacdes em torno da referida concepcao foram recorrentes nas
discussbes dos alunos em outros encontros. Diante desses relatos, os professores da rede
publica de ensino colaboradores da pesquisa permaneceram em siléncio, haja vista que alguns
alunos apontaram que essa percepgao ocorreu no contexto das escolas em que atuam, como no
relato de 1A04.

Quanto a perspectiva de ensino por descoberta (EPD), cujo objetivo é a compreenséo
de processos cientificos com énfase na instrugdo, os participantes relataram que, durante sua
formagdo, as poucas vezes em que tiveram experiéncias de laboratorio no ensino de Ciéncias,
estas ocorreram nos moldes desse ensino. Ou seja, 0s alunos aprendem a partir de observacdes
ingénuas, enquanto o professor assume um papel de condutor das situaces de aprendizagem.
Os alunos foram questionados sobre as atividades de laboratério no decorrer de sua
escolaridade em relagdo a essa perspectiva de ensino, ocasido que suscitou a seguinte

discussao:

Durante o ensino fundamental, eu quase nao tive aulas praticas, foi mais no ensino médio e o0s
professores acabavam fazendo tudo, e a gente observava e fazia relatdrios. Mesmo assim, era
legal! (1A11).

Eu acredito que os experimentos, independente dos alunos fazerem as experiéncias, também
sdo importantes, até porque, nas escolas, ndo temos materiais para todos os alunos. O que
precisa cuidar é a forma de realiza-lo, ja que ndo podemos apenas apresentar o que foi feito e
pronto (1A03).

Engracado, o nome ensino por descoberta da a impressdo de ser bom, j& que o aluno vai
descobrir o conhecimento, vocés ndo acham? (1A10).

E, muitos alunos da graduacdo confundem essa expressdo como sendo uma perspectiva
positiva. E claro que temos aspectos positivos, mas a forma como foi conduzida, na qual os
experimentos serviam apenas para validar a teoria exposta, é que gerou muitas criticas. Além
disso, levou a um experimentalismo prematuro que, ao invés de conduzir os alunos a
compreensdo da Ciéncia, acabou contribuindo para validar o conhecimento cientifico como
verdadeiro e absoluto (PF).

Em relacdo aos argumentos da aluna IA033, uma das professoras presente se

manifestou e concordou ao afirmar que:

Realmente, n6s ndo temos materiais para todos os alunos. Na verdade, na minha escola, 0
laboratdrio esta sendo reorganizado pelos alunos do PIBID, pois a escola estava em reforma
e fizeram de 14 um depdsito. Entdo, quando eu precisava dar uma aula pratica, tinha que
levar as coisas para a sala de aula, entdo acabava sendo mais demonstrativa mesmo (FCO01).
Assim como as respostas dos alunos quanto as metodologias de ensino vivenciadas no
periodo de escolarizagdo, apresentadas no capitulo anterior, no grupo de estudos, também
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manifestaram afinidade com a utilizacdo de aulas praticas para superagdo da concep¢édo
tradicional de ensino. No entanto, a abordagem desse tema como uma das perspectivas de
ensino contribuiu para esclarecer que, apesar da énfase na utilizacdo de experimentos como
uma das modalidades didaticas inerentes ao ensino de Ciéncias, essa perspectiva de ensino
nédo apresentou as mesmas intengdes das atuais propostas para o ensino de Ciéncias, nas quais

o0s alunos sdo considerados sujeitos ativos do processo de ensino e aprendizagem.

Essa perspectiva também é conhecida como método da redescoberta, que, para Amaral
(1998), consiste em uma espécie de simulacdo do método investigativo-experimental tipico
das Ciéncias Fisicas e Naturais, no qual, por meio de um processo empirico e indutivo, o
estudante seria levado a redescobrir 0s conceitos cientificos. Nesse contexto, a sala de aula
deveria ser substituida pela sala laboratério, ndo fazendo sentido a incorporacdo ativa do
Senso comum, nem o respeito ao conhecimento prévio do aluno, ja que nao faziam parte do

interesse curricular as varias formas de inter-relacdo ciéncia, sociedade e ambiente.

E importante ressaltar que a questdo do uso de experimentos de laboratério no ensino
de Ciéncias foi abordada durante o desenvolvimento do subprojeto, especialmente porque a
proposta de ensino de Ciéncias por investigacdo instiga a utilizacdo desta modalidade
didatica. Por essa razdo, a discussdo da perspectiva do ensino de Ciéncias por descoberta
possibilitou, nesse momento, uma reflexdo critica em relacdo a organizacdo de aulas
experimentais durante o desenvolvimento do projeto, que, em outros momentos, foi

recorrente.

\

Um desses momentos se refere a apresentacdo de um semindrio intitulado “As
investigacdes na sala de aula”, conduzido por dois alunos do grupo, que se basearam em
Campos e Nigro (1999), tendo em vista a forma didatica e simplificada que estes autores
abordam o assunto. Para os autores, o professor pode organizar de diversas formas o0s
trabalhos no laboratorio escolar ou na sala de aula, pois é preciso desmitificar a ideia de que
apenas com um ambiente e equipamentos sofisticados é possivel realizar experimentos com a
participacdo dos alunos. Com base nesses autores (p.151), os alunos apresentaram uma
classificacdo sucinta das atividades praticas experimentais que, geralmente, podem ser

utilizadas no ensino de Ciéncias, a saber:

Demonstracdes préaticas

Atividades realizadas pelo professor, as quais o aluno assiste sem poder
intervir. Possibilitam ao aluno maior contato com fenémenos ja conhecidos,
mesmo que ele ndo tenha se dado conta deles. Possibilitam também o
contato com coisas novas — equipamentos, instrumentos e até fenémenos.
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Experimentos ilustrativos

Atividades gque o aluno pode realizar e que cumprem as mesmas finalidades
das demonstracdes praticas.

Experimentos descritivos

Atividades gque o aluno realiza e que ndo sdo obrigatoriamente dirigidas o
tempo todo pelo professor. Nelas, o aluno tem contato direto com coisas ou
fendmenos que precisa apurar, sejam ou ndo comuns no seu dia-a-dia.
Aproximam-se das atividades investigativas, porém ndo implicam a
realizacdo de testes de hipoteses.

Experimentos investigativos

Atividades prética que exigem grande atividade do aluno durante sua
execucdo. Diferem das outras por envolverem obrigatoriamente discussédo de
ideias, elaboracdo de hipoteses explicativas e experimentos para testa-las.
Possibilitam ao aluno percorrer um ciclo investigativo, sem, contudo
trabalhar nas areas de fronteira do conhecimento, como fazem os cientistas.

A partir desta apresentacdo, os colabores da pesquisa foram instigados a apresentar suas
impressdes em relacdo aos diferentes tipos de experimentos. Nesse ponto, percebemos
posicionamentos distintos entre os professores, que vivenciam a realidade escolar, e os alunos,
que estavam em vias de iniciar essa pratica. Para os professores, 0s experimentos
demonstrativos ou ilustrativos sdo mais adequados, haja vista a situacdo ja apresentada pela
professora FCO1 e reiterada pelo professor FC03, ao assumir que “as demonstragdes praticas
sdo mais adequadas pela falta de material nas escolas e também organizagdo da turma.
Geralmente, nossas turmas sdo numerosas, entdo ndo conseguimos desenvolver experimentos

com todos eles”. J& para os alunos que se manifestaram,
O experimento investigativo, apesar de ser mais complexo, seria o ideal, porque tem o
envolvimento do aluno na realizac&o do experimento (IA04).
Mas por que seria mais complexo? (PF).

Primeiro pela organizacdo dos materiais e da turma para realizar o experimento, e também
porque exige maior tempo para os alunos dizerem o que pensam (1A06).

E n&o seria mais interessante conhecer o que eles pensam? (PF).

Acredito que sim, além de ajudar o professor a perceber as dificuldades do aluno para
aprender Ciéncias. Mas na prética, sera que isso acontece? Tenho minhas duvidas (1A02).

Alguém mais gostaria de se manifestar? (PF).
Olha, professor, eu também concordo com a 1A02, ja4 que ndo deve ser facil quando se tem
muitos alunos e pouco tempo para ensinar, mas também acredito que nds temos que tentar
fazer dessa forma, pois estamos aqui para aprender algo diferente que tem que ser colocado
em prética (1A14).
Apesar de suas finalidades didaticas especificas, as atividades investigativas indicadas
por Campos e Nigro (1999) e discutidas no grupo poderdo vir a ser consideradas como
atividades préticas investigativas, desde que ocorra a proposi¢do de questfes que criem um

clima instigante e de investigacdo em sala de aula. Para tanto, € importante estimular e
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valorizar as indagagdes dos alunos. Esta percepgdo foi verbalizada por um integrante do
grupo:

Bom, eu penso que todos os tipos de experimentos sao importantes para melhorar a
aprendizagem dos alunos, s6 que é necessario o professor saber realizar direitinho,
com bons questionamentos, por exemplo (1A01).

Vale registrar que essa foi a primeira discussdo sobre as atividades experimentais no
grupo, e outros textos - entre eles, artigos cientificos de cunho teérico mais aprofundado -,
foram trabalhados, como, por exemplo, Gil Pérez e Valdés Castro (1996), Borges (2002) e
Carrascosa, Gil Pérez e Vilches (2006). Além disso, podemos perceber que poucos alunos
manifestaram suas opinibes, ocasido em que foi necessario o professor formador instiga-los.
Ainda assim, poucos apresentaram suas impressdes. Contudo, configurou-se como um

momento de reflexdo sobre as aulas experimentais no ensino de Ciéncias.

Tratar do ensino por mudanca conceitual também foi importante nesse ambiente de
formagédo, especialmente porque discutimos sobre teorias de aprendizagem que
desencadearam essa perspectiva de ensino das Ciéncias e sdo importantes para pensarmos
nossas experiéncias docentes. Para abordar a perspectiva de ensino por mudanca conceitual,
foi necessario esclarecer duas teorias de aprendizagem que contribuiram com essa

configuracdo do ensino de Ciéncias, a saber: o cognitivismo® e o construtivismo®*.

Tendo em vista que o construtivismo foi certamente 0 movimento predominante na
educacao em geral e, em particular, no ensino de Ciéncias nas Gltimas décadas, essa temética
também foi alvo de discussGes em varios encontros do grupo, entre os quais trabalhamos
alguns textos especificos (RAMOS, 2008; MORAES, 2008; CARVALHO, 2002). Alias, a
ideia de que o conhecimento é ativamente construido pelo aprendiz e ndo transmitido pelo
professor, hoje ocupa lugar comum nas discussdes entre pesquisadores e professores. Diante
das discussbes, foi questionado aos alunos o que significa, de fato, ser um professor

construtivista nos dias de hoje. Seguem algumas de suas impressoes:

33 De modo geral, o cognitivismo engloba teorias que enfatizam a possibilidade de o aluno adquirir e organizar
informagdes. Como influéncias cognitivistas no ensino de Ciéncias, cita-se 0 psicologo Jerome Bruner e o
bidlogo Jean Piaget. Para Bruner, o estudante € um solucionador de problemas e aprende pela descoberta por
meio de situagdes discrepantes, que provocariam a necessidade de solugdo. J& os trabalhos de Piaget foram muito
mais influentes no Brasil. A teoria “Considera também o aprendizado um processo ativo em que as estruturas
cognitivistas resultam da interacdo dindmica entre o organismo e o ambiente por processos denominados de
assimilacdo, equilibracéo e auto-regulagdo” (KRASILCHIK, 2005, p. 27).

34 O construtivismo resulta de diferentes linhas de pesquisas que, a partir das ideias dos cognitivistas, tém
procurado entender como os alunos adquirem, interpretam e usam informag@es para construir o conhecimento.
Essa vertente admite ser o conhecimento construido pela propria pessoa, e, portanto, é de grande importancia
aquilo que a pessoa ja sabe ou pensa a respeito de determinado assunto.
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Eu acho que a frase badsica que define é “construir o conhecimento”; a partir dai,
engloba tudo, porque, segundo o texto, pra vocé ser construtivista, vocé tem que
mostrar ao aluno a questdo do dia-a-dia, vocé tem que deixa-lo construir o
conhecimento a partir dele mesmo e ser sé um orientador. Existem varias formas, mas
eu acho assim, que é construir o conhecimento a partir de qualquer situacéo junto
com o aluno ou do aluno (IA01).

Eu acho que é o professor buscar e instigar cada vez mais o aluno dele e ndo deixar
sO o professor falar e falar; deixar que o aluno faga algumas coisa e que nao fique sé
como ouvinte (1A05).

Eu? (risos) Eu acho que é pesquisar o conhecimento prévio e, a partir dai, fazer com
que ele assimile o contetido (FC02).

E ter uma mente e acdo de construtivismo através do que ele tem como cientifico.

Vocé une tudo e forma uma nova concepc¢do dentro do correto, porque, as vezes, a

propria crianca tem pensamentos do que € correto e vocé vé, na hora de questionar

(FC04).

Conforme visto, os colaboradores da pesquisa, tanto os alunos da graduacdo como 0s
professores da rede de Educacdo Basica, apresentaram impressdes coerentes com 0S
pressupostos construtivistas que balizaram as pesquisas e 0 desenvolvimento da perspectiva
de ensino por mudanca conceitual. No entanto, é preciso refletir sobre essas respostas: sera
gue, em suas vivéncias pedagogicas, estes tém conseguido agir coerentemente com suas
concepcdes? Para Carvalho (2002, p. 59):

O ensino baseado em pressupostos construtivistas exige novas praticas
docentes e discentes ndo usuais na nossa cultura escolar. Introduz um

novo ambiente de ensino e de aprendizagem, que apresenta
dificuldades novas e insuspeitadas ao professor.

Reforcamos, neste ponto, 0 nosso entendimento de que a formacdo do educador é fator
determinante no desenvolvimento de sua pratica que se reflete no cotidiano escolar: “a
formacdo dos professores é espago/tempo estratégico para viabilizar mudancas significativas
no quadro de dificuldade que se apresenta no ambito da educacdo escolar” (MONTEIRO,
2005, p. 153). A esse respeito, destacamos a fala do aluno (PFla-6), que chama a atencéo do
grupo para uma das ideias apresentadas no texto intitulado “E possivel ser construtivista no
ensino de Ciéncias”, de Roque Moraes (2008), trabalhado no grupo: “Ele fala também
exatamente sobre isso, sobre as atitudes do professor construtivista em ser um pesquisador de
sua propria pratica docente, sempre tentando buscar, tentado melhorar aquele negécio de acéo

e situagdo”. Esta passagem também nos remete as discussoes realizadas no primeiro capitulo

sobre a formacéo de professores reflexivos, que implica num olhar critico e reconstrutor da
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propria pratica por parte do professor, especialmente a partir das contribui¢cbes de Pimenta
(2002).

Nessa perspectiva de contribuir com uma formacéo critica e reflexiva dos professores,
no decorrer das discussdes sobre o construtivismo no ensino de Ciéncias, também foi
esclarecido que esse termo ndo se relaciona exclusivamente aos estudos de Jean Piaget,

conforme alguns alunos pensavam:

Eu acho adequado esse texto, porque ele traz para a gente, assim, ele desmistifica a
ideia de que o construtivismo sO é piagetiano, né?! N&o sei se vocés tinham essa
impressao, mas eu tinha quando eu comecei a estudar e falar de construtivismo, talvez
pelo fato da minha professora ser, assim, muito piagetiana. Pra mim, falava que o
construtivismo era o Piaget e ponto, né?! E ndo é: o Piaget tem também uma teoria
que defende essa construcdo, mas tem outros educadores, né?! No caso, o Vigotski,
que € psicélogo, que explica esse construtivismo de um outro jeito, mas que, no final,
é parecido. [...] Vigotski ja buscou trazer para o lado social das interacfes com o
social com o cultural, falou da linguagem, né?... Que foi um dos primeiros a falar de
linguagem, né?! Utilizando a linguagem pra explicar um pouco. Entédo, acho que séo
varios autores aqui que falam disso. [...] Mas isso, atraveés da linguagem e da
interacdo com 0 meio, assim vocé aprende (IA06).

Além disso, a apresentacdo de outras explicacdes acerca do construtivismo também
suscitou uma discussdo critica no grupo, na qual o fragmento do dialogo estabelecido entre os
alunos da graduacao (IA14, 1A04, 1A05), os professores em formacgéo continuada (FC01) e o
professor formador (PF) sinaliza que, no decorrer dos encontros de estudos, ocorreu
divergéncia de ideias e reflexdes proficuas para a instrumentalizacdo dos professores em
formacdo (inicial e continuada), conforme podemos observar:

Eu discordo, mas é Vigotski, né? A Primeira coisa é considerar o social e depois

refletir no coletivo. Eu acho que ndo é assim, a mudanca vem de dentro, entdo alguma
coisa dentro tem que mudar, entdo ndo tem como mudar so6 de fora (1A14).

Vocé acha que ndo da pra aprender s com os outros? Quem mais argumenta? (PF)
Na verdade, séo os dois: nem sozinho, nem s6 com os outros (IA05).

Ainda tem que ver a capacidade de cada um, a dos outros e a minha capacidade; se
néo, eu ndo confio em mim, eu deixo essa capacidade a desejar, né? (FCO01).

A aprendizagem ndo ocorre somente com o individuo, mas ele é o responsavel. Eu
acredito que nds somos responsaveis pela nossa aprendizagem, na medida em que a
gente se interessa, que a gente quer e busca, a gente vai transformar o nosso proprio
organismo com aquilo que a gente assimila, acomoda, né? Por meio daquele processo
Ia, chamado equilibragéo majorante®, como j4 foi falado (PF).

35 Esta teoria defende a construcdo do conhecimento por meio da acdo do sujeito sobre os objetos. Essa
interacdo entre o individuo e o objeto estudado se d& por meio da assimilacdo, que € caracterizada como um
processo pelo qual o sujeito incorpora o objeto as suas estruturas. Pode-se dizer que as novas experiéncias sdo
assimiladas pelo individuo tendo como base as estruturas existentes em si préprio, ou seja, ele assenta a acéo as
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Mas isso através da linguagem e da interagdo com 0 meio, assim vocé aprende (IA04).

E a ideia é a gente pensar nessa complementaridade entre um e outro. Agora, também
ndo da pra colocar tudo no mesmo; temos que respeitar as diferentes correntes
tedricas de cada um deles (PF).

Os colaboradores da pesquisa, ao destacar as contribuicdes de Piaget para
compreender como o individuo aprende do ponto de vista cognitivo, também apontaram a
importancia dos estagios de desenvolvimento e a percep¢do da teoria nas situacdes reais de
ensino. Esse fato revela o conhecimento na acdo, de acordo com as ideias do profissional
reflexivo apresentado por Schon (1983). Porém, diante de uma das criticas a énfase da prética
na formagao desse profissional, como sendo destituida de teoria, as afirmac6es do colaborador
IA13, do excerto a seguir, sinalizam que as teorias apoiam as reflexdes sobre a préatica, como

nos afirmam varios educadores, dentre eles Libaneo (2002) e Pimenta (2005).

Acho importante também, no construtivismo do Piaget, é a questdo de quando ele
define as etapas, né? Dos estagios... que é aquela questdo do concreto e do abstrato.
Mas quando a gente ta trabalhando, é bem perceptivel em sala de aula, quando a
gente percebe mesmo até onde o aluno consegue chegar na percepcao dele, sem ele
precisar mais do concreto, a gente percebe isso 14 naquelas criancinhas pequenas que
nao conseguem sair do concreto. Tem conceitos que vocé vai trabalhar que eles néao
conseguem assimilar ainda, porque € muito abstrato para ele mesmo, né?! E tem nos
maiores, vocé ja consegue trabalhar assuntos mais abstratos que eles ndo conseguem
abstrair, né?! Assim, ndo sairia do concreto, da visualizacéo e da limitacdo (1A13).

Apesar do destaque aos estagios de desenvolvimento e sua percepcdo nas situacdes
relatada pelo aluno 1A13, outro participante do grupo fez um alerta importante no sentido de

desmitificar a compreensao de que esses estagios sao fixos no desenvolvimento do individuo:

Um exemplo de que ndo é tdo rigido € a idade de ingresso no ensino fundamental
agora, que antes era de 7 anos e agora passou a ser de 6 anos. Entdo, pra se mudar
essa idade, ndo foi, assim, publicada uma lei e pronto! Foram feitos muitos estudos,
foram consultados varios psicologos, e eles, a partir dos estudos, viram que havia a
possibilidade da crianca iniciar antes o ensino fundamental, entdo se percebe que ha
essa modificagdo, ndo é uma coisa rigida (1A14).

caracteristicas dos objetos que conhece anteriormente. Assim, enriquece esses objetos por meio da assimilagdo
de novas caracteristicas percebidas no ambiente. Ao fazer isso, adequa o0s objetos as suas estruturas mentais, que,
por sua vez, se adequam as novas caracteristicas do objeto, ocasido em que sujeito e objeto sdo modificados pelo
processo de acomodacdo. O processo de acomodacdo parte da assimilagcdo, uma vez que esta atribui
caracteristicas novas aos objetos. Porém, num determinado momento, esse objeto deixa de ser aquilo que se
conhecia em funcdo das novas caracteristicas recebidas, e o esquema é modificado para aceitar as novas
caracteristicas percebidas no ambiente, ou até mesmo um novo esquema pode ser construido pelo individuo.
Assim, como 0 sujeito adequa 0s objetos as suas estruturas, estas se ajustam as caracteristicas do objeto,
modificando-se (MACEDO, 1994).
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Acreditamos que essa temética é de grande valia para a compreensdo da proposta do
ensino de Ciéncias por investigagdo, bem como para suscitar reflexdes sobre a construcao do
conhecimento por parte do individuo. Alids, o pressuposto basico do sistema educacional
deve ser: formar um sujeito ativo, criativo, autbnomo e capaz de dar sequéncia ao processo de
aprendizagem, ou seja: a escola deveria instrumentalizar os sujeitos para que estes pudessem
construir seu conhecimento, tendo como objetivo a reconstrugdo da realidade. Nesse sentido,

o fragmento a seguir mostra as discussdes sobre essa perspectiva no ensino de Ciéncias:

Mas o0 que vocés acham importante das explicagdes aqui para o ensino de ciéncias? O
que € mais valido dele para as ciéncias? Vocés conseguiram identificar isso no texto?
(PF).

Eu acho que é uma mensagem de que ele ja sabe, ele traz o conhecimento prévio que
ja possui, pra trabalhar sobre isso, acomodar esse conhecimento (FCO01).

Eu acho que outra coisa importante também para o ensino de ciéncias é essa questédo
que a gente tava falando, da questdo do conceito, de conceitos mais concretos e
conceitos mais abstratos, porque a ciéncias tem muito disso, muito conhecimento
abstrato, entdo a gente estd buscando a melhor, o melhor estagio para estar
trabalhando isso, né? Tentar perceber se a crianca ja tem essa base pra poder
avancar nesses conceitos mais abstratos, trabalhar esses conceitos. Porque, pensa,
chegar 1a na quinta série e a primeira coisa que vai aprender na quinta série é o que é
matéria e energia, esses conceitos completamente abstratos. Entdo, “o que é
matéria?” “O que é energia?”. Mesmo a gente, que estd estudando aqui cinco anos
do curso, ndo consegue definir completamente, e a gente tem nogdo. Imagina uma
crianca la de 11 anos de idade. Complicado, né? (1A02).

Mas se vocé pegar uma crianga de até quinta série e perguntar “a sua mde foi pagar
aluz?”, ela vai dizer “sim foi pagar a energia”, entdo ele la liga a energia com luz.

(FCO01).
Mas ele ainda ndo tem o conhecimento de energia para poder... (1A02).

2

E, mais ele ja tem um conhecimento prévio, né? (FC02).

E, mas acho que o conceito de energia e de matéria é uma coisa que vai ser
construida (1A10).

No ambito desse dialogo, € importante lembrar que uma postura construtivista implica
em criar situacdes e envolver os alunos em atividades que gerem ddvidas e promovam o
desejo de encontrar explicacdes aplicaveis e condizentes com o que é aceito pela ciéncia. Essa
perspectiva ressalta a importancia da atividade do aluno para que ocorra uma mudanca
conceitual, finalidade central desse ensino. Para tanto, o conhecimento cientifico é
considerado como um percurso dinamico e dialético. Assim, o erro também é um fator de

progresso do conhecimento dos alunos, ocasido em que suas concepgdes alternativas séo
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reveladas e configuram-se como diagnosticos para o professor organizar as estratégias de

conflito cognitivo e, por conseguinte, promover a aprendizagem.

Tratar do construtivismo no ensino de Ciéncias nos convida a uma reflexdo sobre o
termo epistemologia, muito comum nos textos da area, e que despertou interesse por parte do
grupo em esclarecer as duvidas e compreendé-lo, razdo pela qual optamos por trabalhar o
texto “Epistemologia e ensino de Ciéncias: compreensdo e perspectivas”, de Maurivan
Guntzel Ramos (2003). No decorrer do estudo desse texto, muitos questionamentos foram

realizados e duvidas esclarecidas, conforme o didlogo a seguir:

Entdo, € que nés temos epistemologia como filosofia da ciéncia, que vem desta parte da
filosofia da ciéncia que busca na histéria como o conhecimento cientifico foi estruturado,
organizado, foi elaborado e estruturado. E a epistemologia do ponto de vista das teorias do
conhecimento. Que ali, teoria do conhecimento é como a crianga constrdi. E qual é a teoria do
conhecimento na abordagem investigativa? (PF).

O construtivismo (1A01).

Em qual pressuposto filoséfico o construtivismo se fundamenta? Alguém lembra? No
Interacionismo, que se refere a construcdo do conhecimento a partir da interacdo entre o
sujeito e o objeto. O conhecimento ndo estd sé no experimento, fora do sujeito; esta também
na razao, nos conhecimentos prévios do aluno (PF).

E que, assim, por mais que a gente ja tenha conversado sobre essa questdo de epistemologia,
eu ndo consigo compreender muito bem o que vem a ser isso. Mas, assim, pra sala de aula,
guando a gente fala de epistemologia, uma das formas seria em pensar como o aluno vai
aprender. E dificil, né?, pensar como o aluno aprende, mas como vocé poderia promover
isso? Eu ndo consigo, sabe, entender o que é epistemologia para conseguir aplicar, seja na
sala de aula no ensino fundamental ou no ensino superior, ou da minha epistemologia. Eu néo
consigo! (1A18).

E que, ao olharmos para a epistemologia, nds também percebemos como se deu essa
construcao do conhecimento. Epistemologia € uma area que se preocupa em entender como se
conhece. E nds precisamos saber disso, precisamos ter uma nog¢do de como a crianga vai
elaborar esses conhecimentos que estdo sendo trabalhados na escola. E também a prépria
epistemologia da ciéncia, que é a propria construcdo do conhecimento cientifico, para nao
trabalhar de forma dogmatica na sala de aula. Eu chamo a atencéo para esse paragrafo,
porque, em nossos planejamentos de unidade, na nossa pratica, também precisamos olhar
para a histéria da ciéncia. Em algum contedo vai ser pertinente, eu penso que em todos,
trazer um pouquinho da histéria da construcdo do conceito que vai ser trabalhado com as
criangas, para eles também investigarem. Temos que estar atentos na hora de montar os
nossos planos, essa parte da resolucéo de problemas, trazer para a realidade, mas também
mostrar um pouco dessa construgéo (PF).

Aprender seria toda a relacdo, entdo. Proporcionar ao aluno identificar essas variéveis de
relacéo! (1A14).

Essa é a grande sacada do ensino por investigacado, porque ai o aluno se envolve, por meio de
situacdo problema, a querer aprender. [...] Esse envolvimento é o que da uma possibilidade
maior de aprendizagem, porque € o sujeito que é responsavel, ndo é o professor sozinho ou o
aluno sozinho. O professor vai mediar essa constru¢do na medida em que apresenta situacoes
de envolvimento do aluno com o conhecimento (PF).
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Acho que agora entendi! [...] Porque é uma palavra que aparece muito e dificulta vocé
entender um paragrafo quando ela aparece (1A14).

E perceptivel, na fala do aluno IA-18, sua angUstia em ndo compreender uma
terminologia recorrente na literatura da area. Essa manifestacao revela o comprometimento do
aluno com as teorias que fundamentam a atividade docente. Além disso, o dialogo também
revela um pouco da relagédo entre os alunos e o professor formador (PF), que, ao esclarecer o
conceito de interacionismo, forneceu a resposta quase que simultaneamente a realizacdo da
pergunta. Chamamos atencdo para esse fato, por considerd-lo um habito da maioria dos
professores, e 0 grupo de estudos também se configurou como um espaco para 0s professores

refletirem sobre essa postura.

As discussdes no grupo de estudo também abordaram a perspectiva de ensino por
pesquisa, que visa a construcdo de conceitos, competéncias, atitudes, valores e, assim, confere
outra concepcdo de educacdo em ciéncias na atualidade. Nas palavras de Cachapuz, Praia e
Jorge (2002, p.172):

Trata-se agora de olhar a educacao cientifica sob uma outra perspectiva (em
particular a nivel do ensino ndo superior), uma educacdo cientifica que ja
ndo € sO “em” ciéncia mas também ‘“‘através” da ciéncia e “sobre” ciéncia,
promotora de culturas cientificas, mais humanizadas, mas também mais
perto do Homem de amanhd, num mundo tecnoldgico avangado, porém que
gueremos alfabetizado cientificamente.

Essa perspectiva de ensino é decorrente de estudos e criticas realizadas ao ensino de
Ciéncias por Mudanca Conceitual, que, apesar de seus avancgos, especialmente por considerar
e respeitar o que o aluno pensa, foi demasiadamente dedicada a mudanca das concepcdes
prévias dos alunos no sentido de altera-la para a concepcéo cientifica. Assim, a critica mais
recorrente se refere a énfase no produto ao invés do processo que essa perspectiva
desencadeou. Ent&o, de acordo com Cachapuz, Praia e Jorge (2002), o0 ensino por pesquisa
surge como um projeto de mudanca, que visa a ajudar o aluno a compreender os conceitos
cientificos nas relagcdes diarias e com 0 meio ambiente, com as outras pessoas, com a
tecnologia, ou seja, que o aluno encontre um sentido para 0s conceitos estudados. O
fragmento do dialogo sinaliza as percepg¢des dos colaboradores da pesquisa quanto a essa
tematica:

Ta, entdo, o que foi mesmo, gente, o ponto chave da critica? Por que a critica ganhou

forca? (PF).

Porque havia uma valorizacao dos conteudos (1B01).

Isso. Porque a valorizacéo estava nos contetidos. E o que ele pede aqui como meta, 0
que se busca? (PF)
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Meta educacional e social! (1A12).

Educacional e socialmente relevante, né? Ou seja, o conhecimento cientifico & um
meio de formar um cidadao mais critico, uma pessoa que pensa no seu proximo, no
ambiente, que leve esse conhecimento para o seu dia a dia, nas questdes de consumo,
que produto eu vou consumir e utilizar, entao, nesse sentido (PF).

O aluno deveria perguntar pra si mesmo qual a finalidade disso, pra que eu vou usar
iSSO, COMO eu Vou usar isso na minha vida; mostrar para o aluno o porqué que tem
que estar estudando aquilo (1A12).

Por isso que os livros didaticos trazem textos bem proximos da realidade deles,
mostrando, por exemplo, alimentos, a validade e tal, j& sdo pra interagir
conhecimento com o cotidiano (FCO1).

S6 que nem todo contetdo da para ser levado para o cotidiano. Tem coisas que ele
tem que aprender porque tem que aprender.. Faz parte do conhecimento
historicamente construido (FC02).

A fala do aluno 1A12 denota a importancia de considerar os interesses dos alunos pelo
conhecimento em pauta para superar os conflitos entre as ideias adquiridas e/ou construidas
na escola com as concep¢des advindas de sua formacdo social. Porém, apesar de a fala do
professor FCOL1 indicar que os livros didaticos favorecem a contextualizacdo dos conteidos
com o cotidiano do aluno, a professora FC02 afirma que essa transposi¢cdo nem sempre é
possivel. Isso representa uma das dificuldades que o professor encontra na docéncia em
Ciéncias: privilegiar uma préatica educacional que possibilite criar espacos e momentos de
reflexdo sobre a realidade em que vivem, construindo uma nova leitura acerca dos contextos

vivenciados.

No mesmo encontro, as discussdes em torno do ensino por pesquisa permitiram aflorar
alguns questionamentos sobre o ensino instrucional e o educacional, bem como algumas
reflexBes sobre os efeitos desse ensino na realidade, e merecem ser destacados:

[...] O que vocés entendem por valorizando, cedendo o instrucional para o
educacional? O que diferencia o ensino instrucional do ensino educacional? (PF).

Acho que o educacional seria mais completo, o instrucional é de vocé ir dando
instrucdes (1B02).

Algo certo e acabado da impressao que € o instrucional (IA12).

A da escola, da experiéncia de vocés de ja participarem do PIBID, quem ja passou
pelo estagio, e a propria vivéncia escolar, do periodo anterior a universidade, como
que vocés julgam o trabalho da escola? Instrucional ou educacional? Vocés tiveram
uma educagéo ou uma instrucéo? (PF).

O ensino instrucional ndo € para ensinar a viver em sociedade e tal?... Nao é isso?
(1A03).

Ao contrario! (PF).
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Prof., mas qual que seria a diferenca? Eu num... (IB05).
O instrucional é ruim, e o educacional... (IA11).
N&o, ndo t6 pedindo se existe ruim ou bom, ndo, o qual que €? (IB05).

O instrucional € o ensino por transmissdo, ¢ aquele que o aluno ndo consegue
perceber a importancia de estar aprendendo [...]. E o educacional é esse mais
abrangente, que ajuda ele a ter mais autonomia e tal (PF).

Mas ndo tem como ter s6 um ou... (IB05).
Leva a uma mudanga de comportamento, né?! (FC03).
Na sociedade, na familia, na casa dele, a partir do conhecimento cientifico (PF).

Eu sempre pego o exemplo da dengue. Todo mundo sabe o que tem que fazer para néo
ter criadouros em casa, todo mundo tem a instru¢do, mas nao a educacgao, ndo muda
0 comportamento (FCO3).

E uma instrucdo de valores que tem que construir, por isso que a educac&o também se
relaciona ao social, isso é a formacgéo educacional (PF).

E o seu ensino foi instrucional ou educacional? (IA02).

Foi mesclado pelos dois também! Mas ele foi mais instrucional. Claro que eu tive
professores que trabalhavam de uma forma diferenciada, né?, com essa preocupacao
de relacionar os conhecimentos com o nosso dia a dia, né? (PF).

E esses profs. que a gente ndo esquece, né? Como a gente aprendeu mesmo de uma
forma boa... A gente ndo esquece mais (IA02).

Por meio desse fragmento, percebemos que, no contexto do grupo de estudos, as trocas
de informacdes, concepcdes e experiéncias entre os colaboradores da pesquisa, sendo eles
professores em formacéo (inicial e continuada) e o professor formador, foi recorrente. Desse
modo, podemos considerar o grupo como um espaco de reflexdo coletiva. E importante
lembrar que a formacdo de professores criticos reflexivos, de acordo com Alarcdo (2010),
deve ocorrer no coletivo de professores em seu ambiente de trabalho, para possibilitar o

desenvolvimento de sua identidade profissional.

Apesar de o desenvolvimento desse grupo nao ocorrer na escola, ele foi constituido
por professores e estudantes da licenciatura que vivenciam as situagdes do cotidiano escolar, e
conjuntamente apontaram dificuldades e solucdes para melhorar as aulas de Ciéncias. No que
se refere a construcdo de identidades profissionais, chamamos a atencdo para a fala da aluna

IA02, ao destacar que 0s bons professores sdo inesqueciveis.

O ensino de Ciéncias por investigagdo, assim como 0 ensino por pesquisa, deve ser
desenvolvido mediante o tratamento de situaces problematicas abertas, capaz de aproximar
0s conhecimentos de senso comum aos conhecimentos cientificos. Nesse sentido, é

importante destacar que as discussdes em torno da problematizacdo no ensino de Ciéncias foi
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um assunto em pauta em VAarios encontros do grupo, especialmente porque se trata de um
desafio aos professores. Seguem alguns comentarios sobre a proposi¢do de problemas no

ensino de Ciéncias:

O que seriam essas problematicas mais abertas? (PF).

As problematicas do dia a dia que se usa, né?, trabalhadas na sociedade num geral...
(1A15).

Ou sem respostas. O prof. sempre diz que ndo pode chegar e dar as respostas...
(1A12).

Vai de vocé tentar fazer com que ele aprenda a formular hipoteses. Vocé da as
condicOes e 0s conhecimentos pra que ele problematize; € uma questao de vocé fazer
com que ele pense no problema, e ndo vocé pensar pra ele; que ele pensa “opa, falta
isso! Mas por qué que falta isso? Por que eu preciso da peca A pra chegar na peca
B?”, e assim por diante. Eu acho que vai disso também, dele aprender a formular,
pensar, ndo so... (1B03).

Um exemplo: segunda-feira, na aula da Prof.2 (se referiu a professora do colégio), ela
passou um video sobre a origem da vida, e dai ela falava que se agrupavam os
aminoacidos e formaram as primeiras moléculas, e tinha na TV essas moléculas e tal;
ai, um aluno falou assim, “mas, cara, e os aminodcidos? Dizem que, em certas
condicdes, eles se juntaram agruparam e formaram moléculas; e da onde que vieram
esses que formaram os aminodcidos?” Deu pra ver que ele pensou que ele trabalhou
alguma coisa na cabeca dele... (IB02).

Os comentarios dos alunos IB03 e IB02 apresentam algumas caracteristicas inerentes
ao ensino de Ciéncias por investigacdo, que, de acordo com Gil-Pérez e Valdés Castro (1996),
ndo diz respeito apenas as atividades experimentais, mas a incorporacao de outros aspectos da
atividade cientifica, como, por exemplo, ajudar os alunos a formular perguntas sobre o
assunto trabalhado e o levantamento de hipoteses a respeito dos mesmos. Além disso, esses
autores defendem a necessidade de favorecer a reflexdo dos estudantes sobre a importancia e
0S objetivos das situacfes propostas, para que encontrem um sentido para aprender, bem
como considerar as implicagdes entre a Ciéncia, a Tecnologia e a Sociedade. SO assim,
poderemos sinalizar uma educacdo em Ciéncias que aproxime o0s sujeitos daquela que se

convencionou chamar de alfabetizag&o cientifica, assunto também discutido no grupo:

O que é uma pessoa alfabetizada cientificamente? (PF).

Ela utilizar a tecnologia em beneficio dela. Ai depende qual o beneficio que ela vai
querer com aquilo (1A11).

E qual a finalidade para aquilo, né? (1B05)

E quando ele Ié ali na segunda linha e fala: “iii, prof., eu ndo sei o que é isso”...?
(FCO04).

E saber interpretar isso (IB02).
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E a utilizacdo, a aplicacdo; ele saber diferenciar quando é bom, quando é ruim,
quando vai melhorar pra ele em algum sentido, quando vai fazer mal, quando... Vé
como um todo, como sociedade e como individuo, como € o caso dos transgénicos:
saber o porqué deles, o porqué que eles existem, se faz bem, se faz mal; ele tirar
conclusdes daquilo e ver se, pra ele, tem uma finalidade, tem um uso, se é bom, isso
dali como um todo (I1B05).

Defendendo que alfabetizacéo seria ele ler sobre transgénicos e ele compreender, ndo
s0 tirar o que é bom pra ele o que é ruim (1B02).

Na verdade, eu imagino de uma forma diferente: quando a gente fala, assim, que uma
pessoa é analfabeta e alfabetizada... vamos pegar, assim, por exemplo, o alfabeto: a
gente diz que aquela pessoa, ela conhece de A a Z. SO que é s6 isso? Nao. Ela tem que
saber formar palavras, saber escrever e saber ler. Entdo a alfabetizacéo cientifica é
isso, vocé saber o que é cientifico, saber usar e identificar o que € cientifico. Entao €
algo que é mais globalizante (1B01).

Eu acho que isso aqui fala bem sobre ciéncia, tecnologia e sociedade, se vocé esta em
busca de um conhecimento. Eu acho que € isso que quer dizer se vocé € alfabetizado
cientificamente; é vocé unir as trés coisas de maneira que seja benéfica ao mundo, a
sociedade (1A02).

Eu acho que o analfabeto cientifico seria um cara que vé no jornal que deu um
terremoto no Japao, que deu um tsunami; ele mora aqui no litoral brasileiro e t& com
medo que venha a onda e que... E uma pessoa que ndo tem o conhecimento de que
uma coisa que ocorreu no oceano Pacifico ndo vai influenciar aqui no Atlantico
(1B03).

Mas, em contrapartida, eu acho que ninguém ¢é totalmente analfabeto cientificamente.
Mesmo que ele ndo saiba que aquilo é um conhecimento cientifico, eu acho que algum
conhecimento ele tem (1A02).

Plantacdo, por exemplo, da lua, né? (FC03).

Percebemos que os participantes do grupo, de modo geral, forneceram boas
explicacbes acerca do que vem a ser uma pessoa alfabetizada cientificamente. A resposta do
aluno 1A02, por exemplo, denota que, para isso, é necessario estabelecer as relacbes entre 0s
conteudos da ciéncia, as transformacdes da natureza e as implicagdes na sociedade, 0 que, em
suas palavras, foi indicado pela triade Ciéncia, Tecnologia e Sociedade. Porém, estudos
(SOLBES; VILCHES, 2002; MARTINS, 2003; MAGALHAES, 2006) revelam que a maioria
dos professores ndo estd devidamente comprometida e preparada para inserir-se numa
discussdao ampla com os alunos a respeito dessa triade. Além disso, as discussdes em torno das
relacbes entre CTS tém contribuido para reforcar a necessidade de desenvolver o que,

5936 5937

atualmente, tem sido intitulado como “letramento cientifico” " ou “alfabetizacao cientifica”".

36 Mamede e Zimmermann (2005, p. 01) utilizam a expressdo “letramento cientifico” como uma alternativa ao
conceito de “alfabetizacdo cientifica”. Para as autoras, a alfabetizag@o cientifica ¢é restrita a leitura e escrita; ja o
letramento refere-se as praticas de leitura e escrita no plano social: “uma pessoa letrada ndo é somente aquela
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5.1.2 Ensino de Ciéncias por investigacdo nas discussdes do grupo

Na mesma conjuntura de discussdo acerca do ensino por pesquisa, de acordo com
Rodrigues e Borges (2008, p.09), se desenvolveu uma compreensdo mais apurada e
consensual sobre o ensino por investigacdo, que possibilitou aos educadores e pesquisadores
do ensino de Ciéncias “diferenciar os termos ‘“ensino como investiga¢do” (teaching as
inquiry) de “ensino por investigacao” (inquiry teaching). Foi entdo que a comunidade
académica mais explicitamente passou a agregar o aspecto cultural do conhecimento

cientifico ao ensino por investigagao”.

E importante destacar que a perspectiva de ensino de Ciéncias por investigacéo foi o
fio condutor das reflexfes e praticas no ambito desta pesquisa. No entanto, ndo queremos
estabelecer as investigacdes em sala de aula como sendo a melhor metodologia a ser estudada
para, posteriormente, ser aplicada na pratica, assim como os modelos de formacdo de
professores pautados na racionalidade técnica, tdo criticada por Schon (1983). Tampouco
entendemos essa formacédo destituida de estudos e fundamentacdo teorica. Pelo contrario, a
exemplo de Zeichner (1993), Alarcdo (1996) e Libaneo (2002), entendemos que a formacao
de professores reflexivos ndo deve ser pautada exclusivamente pela pratica, mas por meio das

relacdes que se estabelecem entre esta e a teoria.

Para suscitar a formacdo de professores reflexivos, apostamos nos pressupostos
tedrico-metodoldgicos do ensino de Ciéncias por investigacdo em razao de sua proeminéncia
nas discussdes do ensino de Ciéncias nas ultimas décadas. Além disso, inimeras pesquisas -
dentre elas, LIMA; DAVID; MAGALHAES, 2008; MUNFORD; LIMA, 2008; SA, 2009 -
tém abordado essa perspectiva no contexto da formacdo de professores de Ciéncias e
apresentado bons resultados. O trabalho de Lima, David e Magalhdes (2008) apresenta um
experimento sobre o funcionamento de uma bolsa térmica realizado no decorrer de um curso
de especializagéo lato sensu da Faculdade de Educacdo da UFMG, e desenvolvido a partir de
atitudes investigativas dos professores para articular a formacéo inicial e continuada de
professores; Munford e Lima (2008) revelam o entendimento de professores sobre 0 ensino
por investigacdo e suas aproximacodes e diferencas com o ensino experimental ou baseado em

situacOes de investigacOes mais simples; e o trabalho de Sa (2009) investiga os processos de

que é capaz de decodificar a linguagem escrita, mas aquela que efetivamente faz uso desta tecnologia na vida
social de uma maneira mais ampla”.
37 Kirasilchik e Marandino (2004, p. 26) apresentam um olhar mais amplo ao considerar que a alfabetizacdo
cientifica engloba a ideia de letramento, “entendida como a capacidade de ler, compreender e expressar opinides
sobre ciéncia e tecnologia, mas também participar da cultura cientifica da maneira que cada cidadéo, individual e
coletivamente, considerar oportuno”.
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significacdo da expressdo ensino por investigacdo adotada na denominagdo de um curso de
formacéo de professores.

No capitulo anterior, apresentamos as concepcdes prévias dos colaboradores da
pesquisa acerca do ensino de Ciéncias por investigacéo e, no contexto do grupo de estudos, as
impressOes acerca dessa perspectiva foram retomadas, especialmente porque outros sentidos
Ihe foram atribuidos. Além disso, o foco da discussdo no grupo de estudos passou a ser em
relacdo as atitudes investigativas no ensino de Ciéncias. As ideias apresentadas durante as
discussbes do grupo se mostraram mais coerentes com os fundamentos tedricos e
metodoldgicos, além de sinalizarem o papel do professor nesse processo. Inferimos que essa
percepcdo mais ampliada do ensino por investigacdo é resultado dos estudos e dialogos
estabelecidos no coletivo, e que favoreceram um avango quanto ao entendimento da proposta.
Seguem algumas concepcoes reveladas em relacao a esse ensino:

Acho que é conquistar os processos. Os processos cientificos do comeco até o final

(1A11).

O que mais? (PF).

Buscar hipoteses para algumas questdes (IA14).

Acho que o professor tem que buscar o que os alunos pensam e nunca estar parado
(1A09).

Ele tem que estar sempre se atualizando, pois se vocé compreende a ciéncia como um
processo em construcdo, o professor ndo pode pegar la um livro de 1989 e passar pro
aluno sem ver o que tem de atualidade (1A13).

Eu acho que é o professor buscar e instigar cada vez mais o aluno dele, e ndo deixar
sO o professor falar e falar; deixar que o aluno faca alguma coisa e que néo fique sé
como ouvinte (1A05).

Eu? (risos) Eu acho que é pesquisar o conhecimento prévio e, a partir dai, fazer com
que ele assimile o contetido (FC03).

Acho que é aquele professor que da condicGes e abre espaco para que o aluno possa
questionar aquele contetdo, entdo ele é mais aberto ao dialogo (FC01).

Eu acho que é envolver o aluno em um processo, e que o momento na sala de aula é
um processo de compartilhar e deixar o0 ambiente mais dindmico, e para mostrar para
o0 aluno que ele € o responsavel pelas atitudes que ele esta tomando (IA18).

Eu acho que é o professor ser uma pessoa e ndo pensar que o trabalho é um trabalho
pronto e acabado, e ele somente passa para o aluno; é saber pesquisar e saber formar
no aluno um sujeito interessado que tenha vontade de buscar seu proprio
conhecimento ou a razdo daquilo que esta acontecendo e 0 porqué; e o professor, ele
é a pessoa que fornece os meios para o aluno saber chegar ao porqué da coisa (IA01).

Valendo-se de estudos anteriormente realizados sobre as diferentes abordagens

atribuidas as atividades investigativas, Zompero e Laburu (2008) indicam algumas
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caracteristicas comuns a essa perspectiva, as quais também foram identificadas nas
concepcodes dos colaboradores da pesquisa, a saber: 0 engajamento dos alunos para realizar as
atividades a partir de um problema (1A18; PF; IA05); a emissao de hipoteses, que permitem a
identificacdo de concepgdes prévias dos alunos (IA14; 1A09; FCO03); a busca por informacdes,
tanto por meio de experimentos como de bibliografia para contribuir na resolugcdo dos
problemas (IA13); comunica¢do dos estudos no coletivo da sala de aula, com o intuito de

socializar o conhecimento (1A18; FCO01).

Uma caracteristica intrinseca as percepcdes apresentadas pelos colaboradores da
pesquisa, que convém destacar, se refere ao reconhecimento de que o aluno deve ser
considerado o sujeito de suas acOes, e ao professor compete organizar as situagcdes de ensino
para que o aluno encontre um sentido para aprender. A esse respeito, segue a fala de uma
professora participante do grupo, que ressaltou a importancia da pluralidade metodolégica no
ensino de Ciéncias:

E porque vocé pode pdr os conceitos 14. Eu tenho uma trilha da agua que eu trabalho

de forma investigadora com o conhecimento que ele tem; ele vai avan¢ando no jogo e,

se ele ndo tem conhecimento, vocé ja pode ter uma noc¢do, né? Entdo, eu acho que

essa atitude pesquisadora ndo é s6 vocé ficar fazendo perguntas, mas varias

atividades podem ser realizadas pra vocé conseguir ver o que o aluno conhece e
ajuda-lo a construir novos conhecimentos (FC03).

Bem sabemos que, para o aluno perceber a importancia dos conhecimentos
trabalhados na escola, este precisa estabelecer relacdes com o0s conhecimentos que ja possui, a
fim de amplia-los e relaciona-los as situacdes cotidianas. Para isso, é fundamental que o
professor apresente um problema sobre o assunto em pauta. Alias, na perspectiva de ensino de
Ciéncias por investigacdo, o dialogo e a problematizacdo sdo imprescindiveis para nortear
todo o processo.

Varios trabalhos - entre eles, os de Gangozo (1999) e Azevedo (2010) - apresentam
argumentos do ponto de vista das teorias psicoldgicas e metodoldgicas da resolugdo de
problemas no ensino de Ciéncias por investigacdo. No entanto, um dos professores
participantes do grupo assumiu sua dificuldade para elaborar situacGes problemas em sua

pratica pedagdgica, o que desencadeou algumas consideragdes do grupo:

Acho que esse e mais dificil, problematizar contetdos (FC02).

Porque, assim, vocé transforma aquele conhecimento cientifico que vocé ja sabe o
conceito, transforma em um problema para o aluno compreender e encontrar o
significado (PF).
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Até na problematizacdo, quando a agente trabalhou, né?, foi legal para mim, porque,
problematizando para as criangas, problematiza para nds mesmos, € ai a gente vé se
ta certo (IA03).

E. Vai desconstruindo essa ideia que o conhecimento é uma verdade absoluta, e
comecam os questionamentos (PF).

O professor vai envolvendo (1A03).

As falas apresentadas anteriormente revelam uma percepcdo por parte dos
colaboradores da pesquisa de como a problematizacdo é importante para o0 processo de
construcdo de conhecimento pelo aluno. Contudo, reconhecem que ndo € um processo
simples. Para Azevedo (2010, p.21 e 22), sO havera a aprendizagem e o desenvolvimento do
contetdo abordado se houver a acdo do estudante durante a resolugcdo de um problema, ou
seja,

o aluno deve refletir, buscar explicagfes e participar com mais ou
menos intensidade (dependendo da atividade didatica proposta e de
seus objetivos) das etapas de um processo que leve a resolucdo do
problema proposto, enquanto o professor muda sua postura, deixando
de agir como transmissor do conhecimento, passando a agir como um
guia.

N&o obstante, nem sempre as situacdes de ensino dos conhecimentos cientificos, bem
como o fato de muitas vezes o proprio conhecimento especifico ser fragmentado, favorecem
esse movimento. Para que isso ocorra, o professor de Ciéncias precisa se instrumentalizar com
os conhecimentos de sua area de atuacdo, de teorias pedagodgicas que o auxiliem nesse
processo de organizacdo do ensino e mediante as reflexdes que realiza sobre seus
conhecimentos e sua pratica. Algumas falas dos colaboradores da pesquisa denotam esses

aspectos:

E essa atualizagdo deve ser somente nos conhecimentos da area? O que mais? (PF).

N&o, deve ter um pouco de ciéncia e tecnologia, porque, sendo, ndo acompanha o
conhecimento do aluno (I1A10).

O professor tem que estar antenado na biologia, na didatica, nas psicologias (1B02).

Porque tem momentos que vocé ndo consegue ter uma aula 100% investigativa e, sem
esses metodos (referindo-se as outras perspectivas de ensino), vocé nao consegue ter
uma aula investigativa (FC02).

Entdo até isso determina uma caracteristica mais investigativa; as atividades, os
instrumentos de avaliagdo; entdo ndo tem uma coisa chave como definir o que é
investigativo, sdo varias atitudes no cotidiano escolar que definem (PF).

Esses comentarios revelam também certa ansiedade por parte dos professores em

formacgédo que participaram do grupo, j& que a pratica investigativa permite a utilizacdo de
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uma variedade de atividades que possibilita tanto trabalhar com as concepg¢des prévias dos
alunos como na perspectiva de elaboracdo e resolucdo de problemas. Para Abegg e Bastos
(2005, p.5), “o ensino-investigativo comeca quando o professor se pergunta em torno do qué
vai dialogar com os alunos” (Grifos dos autores).

Nesse sentido, as discussdes no grupo de estudos foram abrangentes e instigadoras, ja
que a maioria dos participantes manifestou suas dividas e ansiedades no sentido de encontrar
formas de abordagens do ensino de Ciéncias por investigacdo. Na medida em que as
discuss@es foram ocorrendo e as experiéncias foram partilhadas, os colaboradores da pesquisa
perceberam que ndo ha um Unico modo de realizar esse ensino, mas que é preciso criatividade
para despertar o interesse e conduzir a aprendizagem do aluno por meio do dialogo. Logo, o
aluno deve ser o realizador de sua aprendizagem, o que gerou algumas consideracGes
importantes:

Vamos opinar, gente, ja que a questdo € a seguinte: para mudar o ensino, também

depende do aluno; como a gente despertaria isso? (PF).

Atraves da curiosidade! (FC04).

Através do mostrar a importancia deles aprenderem, o qué que vai contribuir para a
vida deles, ja que se esta contextualizando (IA12).

Saiu do portdo para fora é outra realidade, é outra questdo, aquilo faz parte da vida
dele; que falar que isso faz parte da vida dele vai se tornar interessante para ele, que
é melhor que estudar o abstrato (1A02).

Algo mais? Os meninos que chegaram agora? (PF).

Eu sou muito também da curiosidade, estimular a curiosidade a partir do interesse!
(1B02).

Conforme visto, varios participantes do grupo argumentaram que a curiosidade do
aluno poderéa favorecer o processo de ensino e aprendizagem, e que essa curiosidade deve ser
despertada pela organizagdo do trabalho pelo professor. Ademais, alguns professores em
formacgdo contra argumentaram no sentido de que muitos alunos ndo assumem sua
responsabilidade pela aprendizagem e a transferem para o professor. Acreditamos que esse
comportamento dos alunos resulta de suas experiéncias discentes num contexto tradicional de
ensino, no qual cabe a eles a memorizacdo e a repeticdo de conhecimentos ja sistematizados.
Vejamos alguns comentarios:

[...] o que n6s podemos fazer é despertar essa responsabilidade em aprender, o aluno

€ 0 sujeito da sua aprendizagem, mas ele ndo € sensibilizado disso, né? Tipo...

transfere pro professor; tipo... € vocé que tem que me ensinar. N&o tem aluno que faz
assim? Que quando vocés trouxeram o exemplo, que eles querem as respostas, ne?
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Mas é vocé que tem que me ensinar, vocé que tem que saber, né? Entdo noés
precisamos mudar isso tambem! (1B02).

Posso s6 colocar o que um aluno falou de uma professora 14, [...] falou assim para
ela: “sua matéria é chata, vocé ndo sabe ensinar, e vocé tem que me convencer que eu
tenho que estudar tua matéria’... Isso é coisa que se diz?... Eu acho que comeca
colocando educacéo neles, primeiro ponto! (FCO03).

E, eles precisam de educacéo, mas talvez isso seja um feedback pra essa professora de
que a aula é chata mesmo, que ela precisa trabalhar diferente. E claro que o aluno
pode até reivindicar uma aula mais legal, mais interessante, né?! Mas tem um fundo
ai na fala dele, “me convencer da importdncia”, é porque ele ndo encontra um
sentido para aprender (PF).

As falas apresentadas sinalizam as reflexdes e estudos desenvolvidos no grupo de
estudos, que, em nosso entendimento, pode ser considerado como um momento riquissimo de
formagéo profissional dos colaboradores da pesquisa. As situacbes vivenciadas pelos
estudantes bolsistas e professores supervisores foram relatadas e discutidas com o apoio do
coordenador de area, considerado como o professor formador nesta pesquisa. Desse modo,
pudemos perceber as limitacdes e avancos dos envolvidos no que diz respeito a perspectiva de
ensino de Ciéncias por investigacdo, objeto de estudo da pesquisa no contexto da formacdo de
professores reflexivos. Dentre o0s avangos, podemos sintetizar algumas disposigdes
desenvolvidas pelos professores em formagao no contexto do grupo de estudos, que, baseadas
em Gil Pérez (1993); Gil-Pérez e Valdés Castro (1996) e Azevedo (2010), apresentam

coeréncia com os pressupostos da pratica investigativa, como segue:

e Aprofundamento tedrico-metodolégico acerca do ensino de Ciéncias por

investigacéo;

e Reconhecimento da importancia das concepc¢des espontaneas dos alunos no

processo de ensino e aprendizagem com vistas a criagdo de conflito cognitivo;

e Desenvolvimento da criatividade para a organizacdo do ensino de Ciéncias e

sua pratica nas escolas campo de atuacédo dos professores em formacéo;

e Elaboracdo de diversas estratégias de ensino para ampliar a participacdo do
aluno em sala de aula, incluindo a realizagéo de experimentos para possibilitar

a interacdo deste com o objeto de estudo;

e Discussdo em torno de tematicas de relevancia social para o ensino de ciéncias,
por meio das quais se considerou as implicagdes Ciéncia, Tecnologia e
Sociedade;
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Comunicacdo dos resultados com os demais integrantes do grupo e troca de

informac0es entre as equipes de trabalho;

Replanejamento de acGes ap6s a discussdo dos planejamentos e resultados

alcangados nas situagdes vivenciadas.

Quanto as limitacbes manifestadas nas reunides do grupo, vale destacar:

Dificuldade para proposi¢do de problemas verdadeiros, que suscitassem o
interesse e participacao dos alunos;

Caréncia de experimentos investigativos na organizacdo dos médulos didaticos,
que permitissem aos alunos o reconhecimento da importancia do envolvimento

com o0 objeto de estudo;

Excesso de imagens e aulas organizadas no software Power Point e projetadas

pela TV multimidia para problematizar os conhecimentos trabalhados;

Auséncia de uma modelagem consistente para aplicagdo do ensino por
investigacdo. Apesar das discussdes sobre a abordagem, estudos e visualizacéo
de videos com algumas situacfes praticas, percebemos que faltou a construgéo
de um modelo mais consistente no grupo para pensarmos em outras situagdes

de aplicacdo do ensino de Ciéncias por Investigacao.

E importante assinalar que a analise e reflexdes acerca da organizagdo e da prética

docente realizadas neste estudo, nos permitiu compreender a importancia de dois pressupostos

basicos para a formacdo de professores no que diz respeito ao ensino de Ciéncias por

investigacdo, ja sinalizados por Lima; David e Magalh&es (2008, p.24):

1) o de que as explicagbes cientificas sdo construidas, desenvolvidas e
validadas em espacos de investigacdo orientada; 2) e o de que € necessario
promover espacos permanentes de reflexdo e troca de experiéncias docentes
acerca da implementacdo de uma concepcao tedrico-metodoldgica de ensino
por meio de atividades investigativas de modo a apoiar mudancas nas
escolas que lecionam.

Em suma, trata-se de um desafio, 0 que gerou muita inquietacdo e questionamentos

por parte de todos os integrantes do grupo e, de modo especial, pelos professores da rede

publica de ensino, que, devido & longa caminhada na educacdo basica, possuiam um jeito

préprio de ensinar Ciéncias. Assim, as reunides constituiram proficuos momentos de

formacéo reflexiva de professores de Ciéncias.
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CAPITULO VI

O ENSINO DE CIENCIAS POR
INVESTIGACAO: VIVENCIAS E PRATICAS REFLEXIVAS
DE PROFESSORES EM FORMAGCAO INICIAL E

CONTINUADA

Neste capitulo, apresentamos uma andlise de alguns planejamentos de ensino
elaborados pelos alunos bolsistas em conjunto com os professores supervisores das escolas
participantes do PIBID e a coeréncia das propostas nas situacdes reais de ensino. Os
planejamentos dos modulos didaticos, além dos conteudos e objetivos, apresentam
modalidades didaticas - debates, painel integrado, seminarios, simulagdes didaticas, videos na
sala de aula, construcdo de modelos didaticos, experimentos etc. — respeitando os conteddos
programaticos do curriculo da disciplina de Ciéncias em cada escola campo de atuagdo. Para
tanto, os professores em formacédo inicial foram divididos em duplas, que planejaram e

desenvolveram um modulo didatico por bimestre em uma das turmas do professor supervisor.
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Os procedimentos didatico-metodoldgicos das aulas propostas pelos alunos foram
estruturados a partir dos trés momentos pedagogicos de Delizoicov e Angotti (1990), a saber:
problematizacdo inicial (PI), Organizacdo do Conhecimento (OC) e aplicagdo do
conhecimento (AC), em especial porque tal orientacdo contempla a proposicdo de situactes
probleméticas abertas e respeito ao conhecimento prévio dos alunos, caracteristicas
imprescindiveis do ensino de Ciéncias por investigacdo. Além disso, trabalhos como os de
Abegg e Bastos (2005a; 2005b) tém utilizado os momentos pedagogicos para desenvolver
praticas de Ensino-Investigativas em Ciéncias Naturais. Todavia, encontramos algumas
dificuldades para elaboragéo dos planejamentos de unidade e, por conseguinte, nos resultados
de sua aplicagé@o no que diz respeito ao ensino de Ciéncias por investigacao.

As fragilidades identificadas no decorrer da sistematizacdo e constituicdo dos dados
apresentados neste capitulo se devem a pelo menos duas variaveis: primeiro, os planejamentos
dos mddulos foram elaborados em parceria com os professores supervisores a partir de seus
planejamentos anuais, ou Seja, procuramos respeitar a organizacédo curricular da disciplina, o
que limitou a abordagem de tematicas mais favoraveis para o desenvolvimento do ensino de
Ciéncias por investigacdo, como afirmam Munford e Lima (2008); segundo, apesar dos
estudos tedricos, leituras de relatos de experiéncia e visualizacdo de video aulas disponiveis
na pagina do Laboratério de Pesquisa em Ensino de Fisica da USP — LAPEF, sobre como
conduzir o processo de ensino e aprendizagem por investigacao, ndo construimos um modelo
especifico para os integrantes do grupo se basearem; apenas discutimos a partir de outros
exemplos, e tentamos adapta-los as tematicas indicadas pelos professores supervisores, que
seguiram, em muitos casos, a ordem dos livros didaticos. Para que o grupo de estudos atinja
maior avanco na proposicdo e aplicacdo do ensino de Ciéncias por investigacao,
reconhecemos que haveria a necessidade de uma modelagem de temaéticas, e maior discussao

em torno delas.

Os relatos foram elaborados pelos colaboradores da pesquisa, nos quais
sistematizaram resultados de suas a¢cdes nos colégios de atuacdo para publicacdo em eventos
cientificos da &rea, bem como para a publicacdo de um capitulo de livro do PIBID na
instituicdo de origem do subprojeto. Além disso, tais producdes exigiram leituras e reflexdes
entre as duplas que aplicaram os modulos para organizacdo textual da experiéncia vivenciada.
Para isso, os estudantes se reuniram entre eles e, em alguns casos, com o professor supervisor,
para posteriormente encaminhar o esboco do trabalho ao professor orientador, que lhes
prestou maiores esclarecimentos e encaminhamentos para a finalizagéo dos trabalhos.
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A anélise dos relatos de experiéncia foi realizada a luz dos conceitos fundamentais
para o pensamento pratico reflexivo, defendidos por Schon (1983) e esclarecidos por Alarcdo
(1996), a saber: conhecimento na acédo (o profissional manifesta no momento em que executa
a acdo), reflexdo na acédo (o profissional reflete no decurso da prépria acao), reflexdo sobre a
acdo (reconstréi mentalmente a acdo para analisa-la retrospectivamente) e reflexdo sobre a
reflexdo na acdo (progride no seu desenvolvimento e constroi a sua forma pessoal de
conhecer). Para esta analise, foram escolhidos aleatoriamente cinco modulos didaticos e seus
respectivos fragmentos de relato de experiéncia a fim de identificar no processo de formacéo
inicial e continuada - j& que se referem ao trabalho coletivo entre os dois niveis de formacéo -

a presenca ou auséncia dos conceitos fundamentais para a formacao de professores reflexivos.

Os planejamentos dos modulos didaticos foram analisados com base nas orientacfes
do ensino de Ciéncias por investigacdo. Para facilitar a compreensdo da organizacdo desta
perspectiva de ensino, incluimos a descri¢do do planejamento (tema, problematizacao inicial,
organizacdo do conhecimento, aplicagdo do conhecimento, avaliagdo, fungdo do professor e
funcdo do aluno), o fragmento do relato de experiéncia (que corresponde a acdo e observacao)
e a reflexdo realizada pelos colaboradores da pesquisa em quadros de analise adaptados do

esquema de Carr e Kemmis (1986, p.186).

Figura 7: Quatro momentos e duas dimensdes da préatica de ensino-investigativa

CONSTRUTIVO RECONSTRUTIVO
DISCURSIVO 1. Planejamento < 4. Reflexdo
Entre participantes |

v |
PRATICA 2. Ao » 3. Observagéo
No contexto social

Fonte: Adaptado de Carr e Kemmins, 1986, p.186)

Este esquema, ja apresentado e explicado no capitulo Il, indica quatro momentos
essenciais para a pratica de ensino-investigativa, sendo eles o planejamento, a acdo, a
observacao e a reflexao, que estdo separados em duas dimensdes: discursiva e pratica. Alem
disso, forma uma espiral ciclica em que “cada passo tem a fungdo pré-definida e contribui na
dindmica acdo-reflexdo-acao do processo educativo investigativo” (ABEGG; BASTOS, 2005,
p. 04). Por essa razdo, adotamos o esquema como plano de fundo para insercédo das diferentes
etapas de organizacdo e analise dos modulos didaticos. Vale lembrar que a descricdo do

campo Planejamento foi realizada pelo pesquisador, considerado (PF) nesta pesquisa, e 0S
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demais campos (Acdo, Observacdo e Reflexdo) se referem as percepcdes dos colaboradores
da pesquisa.

De modo geral, os colaboradores da pesquisa utilizaram em seus planejamentos, e, por
conseguinte, registraram em seus relatos de experiéncia, algumas estratégias discutidas nas
orientagdes referentes ao ensino de Ciéncias por Investigacdo, entre elas: levantamento das
ideias prévias dos alunos, atividades experimentais, situacGes problematicas abertas,
dindmicas para instigar a participacao e busca de solucdo de problemas, entre outras que se
enquadram nessa perspectiva, desde que proporcionem o dialogo e a problematizacdo. E claro
que a criatividade e fidedignidade as orientacBes didatico-metodolégicas do ensino de
Ciéncias por investigacdo variaram entre 0s grupos, o que reflete a compreensdo e as
limitacGes que esses professores em formacdo apresentaram diante da proposta. Por essa
razdo, passaremos a analise dos mddulos didaticos separadamente, que também permitiram
identificar os conceitos basicos para a formacdo do professor reflexivo desenvolvido nesse
processo.
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Quadro 13.Anélise de planejamento de unidade e relato de experiéncia sobre 0 moédulo “Agua” (Anexo I).

Colaboradores
1A12; IBO5;
FC04

DISCURSIVO
Entre
participantes

1. Planejamento 4. Reflexdo

Descricdo do Planejamento (Anexo I)-Pesquisador (PF):
Tema do Mdédulo: Agua
Ano: 5°ano do E.F.

Consideracgdes sobre a aplicacdo do mddulo
(colaboradores):

Obijetivos: apresentacao de topicos e contetidos especificos a serem
estudados no médulo com énfase na identificacdo dos fendmenos
observaveis no dia-a-dia para a compreensao do contetdo. As a¢des
dos alunos foram indicadas de forma generalista e ndo pontual.
Levantamento das concepg¢bes dos alunos: por meio de
experimentos e dindmicas para favorecer o levantamento de
hipoteses pelos alunos.

Problematizacéo (PI): resolugdo de problemas reais/ hipotéticos;
observacdo de resultados de experimentos.

Organizacdo do ensino (OE): mediante aulas expositivas
dialogadas, realizacdo de experimentos e registro de
conhecimentos.

Aplicacdo dos conhecimentos (AP): campanha de sensibilizacéo
sobre 0 bom uso da agua.

Avaliacao: relatorios, producdo de painéis/cartazes e avaliagdo
escrita.

Funcdo do professor: organizador das situaces de ensino.

Funcdo do aluno: realizador das agOes, ou seja, sujeito de sua
aprendizagem.

O trabalho realizado demonstra que abordar o
ensino experimental por meio de atividades criativas e
simples, como histérias em quadrinhos, experimentos de
facil manuseio ou até mesmo usando-se de eventos naturais,
consiste em uma das formas mais significativas de envolver
os alunos, despertando o seu interesse e facilitando a
compreensao da Ciéncia.

[...] Na busca de solucbes alternativas para o ensino
de Ciéncias, 0o método investigativo proporcionou
resultados significativos na construgdo do conhecimento
basico do aluno, chegando-se aos principais conceitos
relacionados a tematica e, sobretudo, promovendo-se 0
conhecimento concreto e significativo.

PRATICA
No contexto
social

2. Acao
Relato de experiéncia (Colaboradores):
No inicio da aplicacdo do mddulo, foram observados os conhecimentos prévios dos alunos sobre o tema agua. Esse momento
possibilitou uma relacdo com o novo, isto é, com outros conhecimentos que desequilibraram e ampliaram a compreensdo acerca da
tematica em questdo. Seguem exemplos das manifestac6es dos alunos:
Al: Ela é liquida, podemos beber tomar banho e fazer comida.
A2: A agua é molhada e esta dentro de nds como na urina e no suor.
A3: As pessoas estdo gastando muita dgua e poluindo ela e logo ela vai acabar.

3. Observacao




O conteudo foi iniciado com o experimento “Um peixe de papel”. A escolha dessa divertida experiéncia permitiu um primeiro
contato com a metodologia investigativa, pois além de demonstrar o efeito da tensdo superficial, que é umas das propriedades da &gua,
possibilitou a cooperagédo entre 0s estudantes.

[...] Foi solicitado aos alunos que levantassem hipo6teses sobre o que aconteceu, podendo utilizar livros, revistas e recortes que
foram disponibilizados para pesquisa de informagdes. Os alunos entdo chegaram a conclusdo de que o que havia acontecido na
experiéncia era a quebra da tensdo superficial, conforme os relatérios de alguns estudantes:

Al: O peixe de papel ficou boiando na agua por causa da tenséo superficial que as moléculas da agua criam em cima dela,
depois disso quando colocamos um pouco de detergente, quebra as moléculas e ele se movimenta e depois afunda.
A2: Eu entendi que se ndo fosse a tensdo superficial e que se as moléculas ndo se quebrassem o peixinho ndo iria andar.

[...] a aula foi iniciada com a dindmica “As formas que se transformam”. Para a identificacdo dos estados fisicos da agua,
utilizou-se, nessa dindmica, dos sentidos humanos. Cada aluno passou por caixas pretas, cada uma contendo a dgua em algum estado
fisico: Liquido / Sélido / Gasoso (Vapor), sendo que no ultimo caso, langou-se mao de um aparelho de inalacdo. Apds verificar com os
alunos que a agua esta presente em trés estados fisicos na natureza, eles foram questionados sobre a presenca de dgua no corpo humano:
Em quais partes do corpo ela pode ser encontrada? Em seguida, os alunos registraram hipdteses em seus cadernos. [...]

Na sequéncia, os alunos foram questionados sobre tais mudangas e como elas ocorrem no ambiente, com a seguinte frase: “A
mesma molécula de agua que vocé bebe hoje pode ja ter passado pelo estdmago de um dinossauro?”. Os alunos levantaram hipo6teses
para explicar a frase, anotando em seus cadernos e depois expondo para a turma, de modo a iniciar uma discussdo em que todos
compreenderam gue as mudancgas acontecem no meio ambiente e que constituem um ciclo, o ciclo natural da &gua. Por fim, foi
explanado sobre cada etapa do ciclo hidrico, com a ajuda dos proprios colegas e com o auxilio do experimento “Formando a chuva”,
realizado em laboratorio.

[...] Para a melhor compreensdo do contexto atual em relagdo a agua, e das consequéncias que a falta de gua potavel e o
descuido com a mesma pode acarretar a saude, foram apresentadas aos alunos algumas culturas microbiolégicas a partir da agua coletada
anteriormente pelos proprios alunos (uma amostra da agua do bebedouro da escola, outra da torneira do banheiro também da escola, e
uma Ultima amostra da garrafa de agua de um dos alunos da sala, escolhido pelos colegas). [...] a partir de cada uma dessas dadas
amostras, foi obtida a multiplicacdo de determinado(s) microrganismo(s) em meio de cultura apropriado para tal procedimento,
demonstrando os microrganismos existentes na agua. Seguiu-se entdo a elaboracgdo de questdes condizentes com o cotidiano das criancas.
Foi perguntado se ha algum tipo de doenca que esteja evidente e que aconteca com frequéncia na comunidade, bem como se ha
influéncia direta da 4gua no caso e, em havendo, qual seria essa influéncia? Por qué? O que esta acontecendo? Assim, cada grupo de 5
alunos escolheu entre uma das seguintes doencas (dengue, febre amarela, maléria, esquistossomose e leptospirose) para elaborar uma
campanha com o objetivo de esclarecer a populacéo sobre a transmissao da doenca e a sua prevencdo, sempre lembrando da necessidade
do uso de imagens ou desenhos e frases curtas de alerta. [...] A avaliacdo de todas as atividades foi feita por meio da participacdo de cada
aluno no decorrer das aulas, tanto em sala de aula quanto em aulas préticas no laboratério de Ciéncias, ou por meio dos relatdrios
entregues, historias em quadrinhos, dos cartazes e, por fim, da avaliacdo escrita (Prova), proposta com o objetivo de que todos pudessem
discorrer todo o contetido aprendido com o desenvolver do médulo.
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Quanto & organizagdo do modulo “Agua” na perspectiva do ensino de Ciéncias por
investigacdo, podemos inferir que os colaboradores da pesquisa (IA12; 1B05; FCO04)
compreenderam a proposta e desenvolveram um bom trabalho na escola campo de atuacdo. A
descricdo do planejamento sinaliza que, durante a elaboracdo deste, ocorreu uma interacao
entre os participantes na dimenséo discursiva, pois a proposi¢édo de atividades e a criatividade
em suas escolhas refletem o resultado do trabalho em grupo. As atividades propostas e a
forma como apresentaram os trés momentos pedagogicos (PI, OC e AC) no planejamento
indica a compreensdo de que o foco do processo de ensino e aprendizagem nessa perspectiva
é o aluno, considerado o realizador de sua aprendizagem com o auxilio e orientacdo do
professor. Além disso, o entendimento do grupo frente ao ensino por investigacdo pode ser
confirmado por meio de suas consideracGes a respeito da aplicacdo do modulo, na qual
destacaram a importancia das estratégias utilizadas e dessa perspectiva de ensino para a

melhoria do ensino de Ciéncias.

Na dimensdo pratica da aplicacdo do mddulo, é possivel perceber que houve coeréncia
guanto ao planejamento de unidade e as acOes relatadas, assim como as observacoes
pontuadas revelaram o envolvimento, percepcdo e reflexdo do grupo diante do trabalho
realizado. Nessa dimensdo, foi possivel identificar dois dos conceitos fundamentais para a
formacao do professor reflexivo (SCHON, 1983): o primeiro diz respeito ao conhecimento na
acao, revelado nas seguintes frases do relato de experiéncia: “[...] Foi solicitado aos alunos
gue levantassem hipdteses sobre o que aconteceu [...] eles foram questionados sobre a
presenca de &gua no corpo humano [...] Questionaram-se 0s alunos sobre tais mudancas
(referindo-se aos estados fisicos da agua) e como elas ocorrem no ambiente [...]" (IA12; IBO5;
FCO04); o segundo, que se refere a reflexdo na acéo, pode ser identificado no seguinte excerto:
“[...] Para a melhor compreensdo do contexto atual em relacdo a agua e das consequéncias
que a falta de dgua potavel e o descuido com a mesma pode acarretar a saude [...]” (IA12;

IBO5; FCO4).

Ja a reflexdo sobre a acdo, que diz respeito a uma reconstrucdo mental da agéo, s6
pdde ser percebida nas consideragdes finais, correspondendo a dimensdo discursiva da
organizacdo do ensino por investigagdo. Seguem as frases que indicam tais reflexdes,
respectivamente:

[...] atividades criativas e simples [...] consistem em uma das formas mais significativas de

envolver os alunos, despertando o seu interesse e facilitando a compreensdo da Ciéncia
(IA12; 1B05; FCO04)



[..] o método investigativo proporcionou resultados significativos na construcdo do
conhecimento basico do aluno, chegando-se aos principais conceitos relacionados a tematica
(IA12; IB05; FCO04).

Essas reflexbes sdo de suma importancia para gerar novas acgdes, ou seja, S@o
prospectivas no sentido de desencadear o replanejamento das agdes. Contudo, a reflexdo
sobre a reflexdo na acdo, que busca a progressdo do desenvolvimento da acdo, ndo foi
identificada no relato. Acreditamos que tal nivel de reflexdo tenha ocorrido durante as
reunides do grupo de estudos, abordada no capitulo anterior, na medida em que as reflexdes
sobre as praticas vivenciadas pelos colaboradores foram questionadas entre os integrantes do
grupo, oportunizando um repensar sobre as verbalizacGes e reflexdes ja realizadas. Logo, a
configuracdo dos quadros de analise apresentados neste capitulo ndo nos permite fazer
inferéncias de que esse nivel de reflexdo tenha ocorrido. Registramos, entdo, nossa proposta
de que a reflexdo sobre a reflexdo na acédo deve ser estimulada. Para isso, seria hecessario um
retorno ao grupo de estudos com vistas a discussdes das reflexdes sobre a acdo identificadas

nos relatos.

De acordo com a descri¢do do planejamento no quadro 13, é possivel perceber que
seus elaboradores/executores (IA15; 1A17, FC01) apresentaram uma tendéncia conteudista ao
elencar os objetivos por meio de tépicos do livro didatico, assim como ndo diversificaram a
metodologia nos momentos de problematizacdo e organizacdo do conhecimento, cuja énfase
foi a utilizacdo da TV multimidia para apresentacdo de aulas organizadas em Power Point.
Né&o obstante, exploraram bem as imagens apresentadas com bons questionamentos, e foram
assertivos em trabalhar com exemplares de plantas para organizar e aplicar o conhecimento
com os alunos. E bom lembrar que a elaboracdo do planejamento encontra-se na dimens&o
discursiva da pratica investigativa, e configura-se como um momento importante para 0s
professores em formacdo inicial e o professor supervisor compartilnarem diferentes

conhecimentos, ja que se reuniram para estruturar esse moédulo didatico.

O relato de experiéncia apresentado na dimensdo pratica do quadro 14 valida as
proposicgdes realizadas no planejamento e revelam quais foram as acgoes e observacGes mais
pontuais para os colaboradores da pesquisa responsaveis pelo modulo em questdo. Nesse
contexto, € possivel identificar o conhecimento na acéo revelado em alguns fragmentos do

relato:
Algumas questdes instigaram davidas com relagdo ao conhecimento prévio de cada aluno [...]
se todos os frutos tém sementes, se todo fruto é comestivel [...], surgiram muitas perguntas

sobre a banana. [..] Alguns alunos responderam que é da flor que nasce o fruto,
evidenciando que sabem relacionar a flor com o surgimento do fruto nas angiospermas,
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porém, ndo associam esse fato com a reproducdo. [...] os alunos questionaram se era possivel
encontrar o aparelho feminino e masculino na mesma flor. Foi realizado entdo, um corte

transversal do ovario da flor de hibisco, para visualiza¢do dos ovulos [...] " (IA15; 1417,
FCO01).

Em todas essas frases, a participacdo dos alunos da educacdo basica suscitou uma
percepcédo e agdo por parte dos alunos bolsistas (professores em formacao inicial) decorrente
de seu conhecimento revelado no momento da aula, que, em nosso entendimento, corresponde

ao conhecimento na acgao, explicado por Alarcéo (1996).
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Quadro 14.Analise de planejamento de unidade e relato de experiéncia sobre o modulo “Reprodugao das Plantas” (Anexo II)

Colaboradores

1A15, 1A17,
FCO01

DISCURSIVO
Entre
participantes

CONSTRUTIVO — RECONSTRUTIVO

1. Planejamento
Descricdo do Planejamento (Anexo I1) — Pesquisador (PF):
Ano: 7° Ano do Ensino Fundamental
Tema do Mdédulo: Reproducéo das Plantas
Obijetivos: descricdo de habilidades genéricas seguida de topicos a
serem desenvolvidos no médulo por meio de verbos no infinitivo.
Levantamento das concepgdes dos alunos: prioritariamente por
meio do uso de imagens na TV multimidia com intuito de ilustrar as
plantas e estruturas envolvidas na reproducao.
Problematizacdo: mediante a visualizacdo das imagens de plantas
e respectivas estruturas, intencionou-se questionar os alunos sobre
suas impressdes, bem como sobre as estruturas apresentadas na TV
multimidia. Por exemplo: Qual o papel das flores na reproducéo?
Qual a relagéo entre flor e fruto?
Organizacdo do ensino: exposi¢do dialogada com auxilio da TV
multimidia, utilizacdo do quadro negro para registro de informagoes
e elaboracdo de mapas conceituais, utilizagdo de exemplares de
flores, frutos e sementes para mostrar as estruturas desses Orgaos
vegetais.
Aplicacdo dos conhecimentos: realizacdo de experimentos para
identificacdo das estruturas reprodutoras em alguns exemplares de
flores; trabalho em grupo sobre os tipos de frutos e dispersdo das
sementes.
Avaliacdo: realizacdo de atividades em grupo e registros dos
experimentos em fichas previamente elaboradas para identificacéo
de estruturas vegetais.
Funcéo do professor: organizador do ensino.
Funcdo do aluno: realizador das acbes, sujeito da prépria
aprendizagem..

4. Reflexéo

Consideragdes sobre a aplicacdo do mdédulo
(Colaboradores):

Durante a aplicagdo do modulo “reprodugdo das
angiospermas”, percebemos o quanto facilitou a
aprendizagem do aluno a utilizacdo de materiais coletados
para exemplificar o que se estd explicando oralmente. O
contato direto dos alunos com esse material proporcionou
um didlogo espontaneo entre eles e entre o aluno e o
professor. [...] Todos os relatos dos alunos foram abordados
com o grupo, sempre dando importancia para suas falas,
buscando identificar a partir dessas falas os conceitos que se
encaixavam na aula, para reconstrucdo desses conceitos, e
esclarecimento das dividas relatadas. Nas aulas que ndo
tinham exemplares para que eles pudessem analisar,
manusear, percebemos que eles ficavam mais quietos,
timidos, ndo compartilhavam suas concepgdes. O fato de
estarem em contato com o objeto de estudo propicia melhor
compreensdo e participacdo na aula. Tendo em vista o
excesso de informacgdes que estdo disponiveis aos alunos
pela tecnologia da informagdo e comunicagdo nos dias de
hoje, podemos inferir que ndo é tarefa facil despertar o
interesse dos alunos em sala de aula. Contudo, o professor
deve buscar novos métodos pedagdégicos para facilitar a
compreensdo e construgdo do conhecimento, obtendo o
respeito, a admiracdo e a participacdo dos alunos em suas
aulas.

PRATICA

2. Acdo
Relato de experiéncia (Colaboradores):

3. Observacéao




No contexto
social

No decorrer das aulas foram realizadas questfes oralmente, com a finalidade de investigar as concepgdes prévias dos educandos e
propiciar a participacdo na aula. Algumas questdes instigaram ddvidas com relacdo ao conhecimento prévio de cada aluno em relacéo a
determinados assuntos. Quando falamos sobre os frutos, tais como: se todos os frutos tém sementes, se todo fruto é comestivel, a questdo
de pseudofruto e fruto verdadeiro, surgiram muitas perguntas sobre a banana, sobre 0 morango, se possuem semente, entre outras.
Apos a abordagem das caracteristicas gerais das angiospermas, fizemos a primeira questdo problematizadora: - Por que algumas plantas
tem flor? Alguns alunos responderam que é da flor que nasce o fruto, evidenciando que sabem relacionar a flor com o surgimento do
fruto nas angiospermas, porém, ndo associam esse fato com a reproducédo, pois a maioria deles ndo sabia que em uma flor podemos
encontrar estruturas reprodutivas andlogas a de outros seres vivos, como ovario, 6vulo, pélen (gameta masculino), relacionando a flor
apenas com ornamentacao.
Dando sequéncia ao contetido, com relagdo a qual estrutura da flor pode gerar o fruto, alguns alunos mencionaram o miolinho da flor,
outros responderam que o pdlen esta ligado a esse fato, mas ainda ndo sabiam explicar o porqué. Eles imaginam que essas partes podem
estar ligadas ao processo de reproducdo, porém nédo sabem a fungéo delas, ndo conhecem o processo em si, 0 que é considerado normal
nessa fase da educacdo. A partir dessa questdo, explicamos que é no miolinho da flor que encontramos o ovario com os Gvulos, que € a
parte feminina da flor, e que o pdlen é o gameta masculino, que precisa chegar até o ovario, para fecundar os 6vulos, se desenvolver,
formando o fruto. Ao comentarmos que o podlen ¢ o gameta masculino, ouvimos expressoes na sala do tipo “éca, ui”, mostrando a
surpresa deles ao saberem que em uma flor podemos encontrar o aparelho masculino, que o pélen € equivalente ao espermatozéide dos
animais.
[...] Ao trabalharmos o assunto “estrutura da flor”, utilizamos exemplares de diferentes caracteres morfologicos, para que pudessem
observar as variadas estruturas que compde uma flor, analisando as caracteristicas reprodutivas de cada espécie. A partir dessa analise, 0s
alunos guestionaram se era possivel encontrar o aparelho feminino e masculino na mesma flor. Foi realizado, entdo, um corte transversal
do ovario da flor de hibisco, para visualiza¢do dos 6vulos, que comp&em o aparelho feminino, e contaram os estames dos exemplares que
variam em quantidade nas diferentes espécies, esclarecendo assim a divida sobre o aparelho masculino e feminino da flor. Nessa
atividade pratica, eles ficaram bem empolgados, ouvimos comentarios do tipo: “que massa” (A3); “é um monte de bolinha” (AS5); “mas
tém muitos” (A6), demonstrando a surpresa deles ao descobrirem essas estruturas.

As aulas foram interessantes, algumas mais outras menos, mas em todas tivemos a participagdo dos alunos. Alguns alunos
gostavam de falar, outros eram mais timidos, apenas concordavam com 0s comentarios, mas, no decorrer do moédulo, foram se
entrosando e partilhando suas ideias.
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A reflexdo na acdo € percebida no relato de experiéncia apresentado no quadro 14, no

seguinte excerto:

[...] com relacdo a estrutura da flor pode gerar o fruto, alguns alunos mencionaram o
miolinho da flor, outros responderam que o polen esta ligado a esse fato, mas ainda nédo
sabiam explicar o porqué. Eles imaginam que essas partes podem estar ligadas ao processo
de reproducdo, porém nado sabem a funcdo delas, ndo conhecem o processo em si, 0 que é
considerado normal nessa fase da educacéo [...] (IA15; 1A17, FCO1).

Trata-se de uma reflexdo realizada no contexto de sala de aula, e que suscitou um
entendimento e respeito pelo nivel cognitivo dos alunos, especialmente ao considerarem
normal a auséncia de uma explicagdo mais convincente por parte destes nessa etapa da
escolarizacdo. Além disso, tal reflexdo levou os alunos a seguinte acdo: “explicamos que € no
miolinho da flor que encontramos o ovario com os 6vulos, que é a parte feminina da flor, e
que o pélen é o gameta masculino, que precisa chegar até o ovario, para fecundar os 6vulos,
se desenvolver, formando o fruto” (IA15; IA17, FC01).

A reflexdo sobre a acdo, que comumente ocorre posteriormente ao desenvolvimento
da aula e configura-se como uma rememorizacdo de episodios importantes, foi identificada na
seguinte frase: “Nessa atividade pratica, eles ficaram bem empolgados, ouvimos comentarios
do tipo: ‘que massa’ (A3); ‘¢ um monte de bolinha’ (AS); ‘mas tém muitos’ (A6),
demonstrando a surpresa deles ao descobrirem essas estruturas” (PFla-15; PFla-17, PFC-1).
Assim, os colaboradores da pesquisa perceberam o resultado de suas acdes e refletiram sobre

elas, chegando a seguinte consideracgdo:

[...] Nas aulas que ndo tinham exemplares para que eles pudessem analisar, manusear,
percebemos que eles ficavam mais quietos, timidos, ndo compartilhavam suas concepcdes.
[...] podemos inferir que ndo é tarefa facil despertar o interesse dos alunos em sala de
aula.[...] As aulas foram interessantes, algumas mais outras menos, mas em todas tivemos a
participacao dos alunos. Alguns alunos gostavam de falar, outros eram mais timidos, apenas
concordavam com 0s comentarios, mas no decorrer do mddulo foram se entrosando e
partilhando suas ideias (I1A15; 1A17, FCO1).

No contexto desta analise, € importante reiterar que a valorizacdo da experiéncia € o
eixo central da proposta de Schon (1983) para a formacéo do profissional reflexivo. Conforme
visto nos relatos, o olhar atento para a experiéncia vivenciada pelos colaboradores da pesquisa
permitiu a construcdo de novos conhecimentos e o desenvolvimento de autonomia por parte
dos colaboradores da pesquisa, especialmente pelo fato de registrarem que “o professor deve
buscar novos métodos pedagdgicos para facilitar a compreensdo e construgdo do
conhecimento [...]” (IA15; IA17, FCO1).

De modo geral, o modulo “Nutri¢do e sistema digestorio” (Quadro 15) foi elaborado e

aplicado de acordo com as orientagfes didatico-metodoldgicas do ensino de Ciéncias por



Investigacdo, haja vista que as atividades propostas visaram a participacdo e atuagdo dos
alunos, tanto em aulas expositivas dialogadas como por meio da realizacdo de experimentos
demonstrativos. No entanto, algumas limitagdes quanto a organizacéo e aplicacdo do modulo
também foram reveladas: os objetivos elencados no planejamento indicaram intencdes
genéricas e amplas, baseadas em tdpicos especificos do capitulo do livro didatico, o que
confere um carater conteudista as aulas; as questdes da problematizacdo se voltaram para 0s
conhecimentos especificos da nutricdo e do sistema digestorio, ao invés da proposicdo de
questdes contextualizadas para despertar maior interesse nos alunos; a aplicacdo do
conhecimento foi proposta nos mesmos moldes dos objetivos, de forma genérica e pouco
relacionada aos conhecimentos especificos trabalhados na aula, o que mostrou que o0s
colaboradores entenderam esse momento como sendo apenas a proposicdo de situaces do
cotidiano para a vivéncia do contetdo, quando, na verdade, poderiam listar todas as

oportunidades que os alunos teriam em aula para aplicar os conhecimentos estudados.

As limitacBes apontadas acerca do planejamento do moédulo didatico apresentado no
quadro 15 foram superadas no decorrer da aplicacdo deste. Apesar da tendéncia conteudista
formalizada nos objetivos e de questdes muito especificas delimitadas na organizacdo da
problematizacdo, os colaboradores da pesquisa fizeram algumas perguntas contextualizadas
para aproximar o conhecimento prévio dos alunos ao conhecimento cientifico, revelando,
nesse momento, o conhecimento na a¢do, uma importante caracteristica para a formacéo de
professores reflexivos. Porém, o que significa afirmar que os colaboradores manifestaram esse
conhecimento durante a aplicagdo do mddulo? A titulo de esclarecimento, e tomando por base
as explicacbes de Schon (1983) e Alarcdo (1996), esse conhecimento se manifesta no
momento da ac¢do. Logo, pode ser entendido como o conhecimento especifico do contetdo
abordado associado aos estudos tedrico-metodologicos que instrumentalizam o professor para
conduzir o processo de ensino e aprendizagem conforme a perspectiva de ensino adotada, que,

neste caso, diz respeito ao ensino de Ciéncias por investigagao.

173



Quadro 15.Analise de planejamento de unidade e relato de experiéncia sobre 0 modulo “Nutri¢do e sistema digestorio” (Anexo I1I)

Colaboradores

1A02; 1A10
1B04; FC02e
FCO3.

1. Planejamento 4. Reflexdo

DISCURSIVO
Entre
participantes

Descricdo do Planejamento (Anexo I11) — Pesquisador (PF):

Ano: 8 °ano do Ensino Fundamental

Tema: Nutricdo e sistema digestorio

Objetivos: apresentacdo dos tdpicos a serem desenvolvidos nas
aulas com a indicacdo de algumas habilidades genéricas, tanto para
0s alunos como para os professores.

Levantamento das concepc¢des dos alunos: N&o indicado no
planejamento.

Problematizagdo: realizacdo de questionamentos que se referem
aos contelidos especificos a serem abordados no médulo com o uso
de imagens e videos de curta duragdo a serem transmitidos pela TV
multimidia.

Organizagdo do ensino: exposi¢do dialogada, realizacdo de
experimentos simples para identificacdo da composic¢éo quimica de
alguns alimentos, analise de rétulos de alimentos, montagem de
uma piramide alimentar.

Aplicacdo dos conhecimentos: realizacdo de atividades de
interpretacdo e tomada de consciéncia da importancia de uma boa
alimentacdo no dia-a-dia de forma genérica e ndo correspondente
aos conhecimentos especificos trabalhados no maédulo.

Avaliacdo: participagdo nas aulas e resolucdo de exercicios e
pesquisas extraclasse. Nao ha indicacdo de uma avaliagdo mais
integradora dos conhecimentos.

Papel do professor: organizador do ensino, mas com algumas
tendéncias tradicionais.

Papel do aluno: realizador das acbes, embora com poucas
possibilidades indicadas no planejamento.

Consideracgdes sobre a aplicacdo do mddulo
(Colaboradores):

Realizando este trabalho, foi possivel verificar que a
investigacdo e a experimentacdo sdo fatores de extrema
importancia no processo de ensino-aprendizagem de
Ciéncias. Esses fatores possibilitam a abertura para a
criacdo e para a reflexdo de problemas contextualizaveis. A
partir deles, é possivel lecionar aulas mais significativas e
harmoniosas, nas quais o aluno possa participar e ndo ser
apenas o expectador.

Dentre as dificuldades encontradas, destacam-se a
falta de responsabilidade de alguns alunos com o cuidado
com os materiais elaborados e a indisciplina. Em relacéo ao
trabalho em grupo, apesar da agitacdo, que é propria nesse
tipo de atividade, observou-se a interacdo e a dedicacao
entre a maioria dos alunos da turma.

Em analise geral, pode-se dizer que foram obtidos
resultados positivos, como, por exemplo, a interacdo dos
alunos com o conteldo. As atividades desenvolvidas
também foram muito Uteis para a abordagem do tema
estudado. Por conseguinte, analisando o modulo aplicado,
pode-se afirmar que o ensino investigativo é um &timo
método para trabalhar, de maneira a tornar o aprendizado
um processo realmente formativo e relevante.

PRATICA

2. Acao

Relato de experiéncia (Colaboradores):
Os alunos que participaram das atividades sdo identificados com as letras A, seguida de numeros arabicos (Al, A2, A3 etc), e B

(B1 e B2). Tais codigos estao relacionados as falas e orientagdes dos bolsistas que aplicaram o médulo.

3. Observacao




No contexto
social

Na primeira aula, trabalhamos o assunto Nutricdo, com o texto sobre a histéria da alimentacdo. Para isso, cada aluno pdde
basear-se na pesquisa de seis textos que falavam sobre os habitos alimentares de alguns povos desde a pré-historia até os dias de hoje.
[...] O fato de desenharem a pirdmide alimentar com os alimentos do nosso periodo historico possibilitou comparar, tirar concluses
sobre os fatores culturais e econdmicos envolvidos no processo de transformagéo dos habitos de um povo.

Depois da pesquisa, tratamos da importancia do sistema digestorio e sua relagdo com os outros sistemas [...] Essa abordagem
possibilitou elucidar o fato de que muitos alunos tém uma visdo distorcida sobre o assunto, pois muitos deles imaginam cada sistema
trabalhando independentemente.

[...] A prética sobre a mastiga¢do consistiu numa experiéncia bem simples, na qual foram utilizados um comprimido e o sal de
fruta, que foram colocados em dois copos com agua. Foi entdo perguntado aos alunos qual dos dois iria dissolver mais rapido e por que
aconteceria a dissolucdo do elemento apontado. [...]

Apos ser abordada a questdo da importancia dos érgaos e da digestdo mecanica iniciada na boca, foi possivel iniciar o estudo do
sistema digestorio. Para tanto, iniciou-se com a funcéo de cada 6rgéo e as atividades de cada enzima. [...] A aula iniciou com o bolsista
perguntando: "Quais sdo os érgdos que compdem o sistema digestorio?" Os alunos falavam e o bolsista escrevia no quadro-de-giz.
Vamos ver cada 6rgdo constituinte do sistema digestorio, diz o bolsista, e todos os que vocés falaram serdo explicados. Quando
ingerimos um alimento, ele desce, ndo é? E se nos estivermos de cabeca pra baixo, conseguimos comer?

- Num garanto que ele desce (A7).

- Mas se vocé consegue engolir ele desce. Ta, mas porque ele desce se a gente ta de cabeca pra baixo a tendéncia seria ndo conseguir
engolir e ele voltar (PFla-2).

- Mas é por causa da gravidade (AS8).

- Alguém tem alguma sugestéo de como conseguimos engolir? (PFla-2).

- A gravidade (A8 e A9).

- Dois acham que ¢ a gravidade. Alguém mais? (PFla-2).

- Por causa das enzimas. E por causa das enzimas (A10).

- E por causa dos dentes (A11).

- [...] Por exemplo, quando vocé vé um sanduiche, ou um cachorro quente, vocé comeca a salivar. Por que sera que isso acontece?
(B1)

- Por fome (A12).

- Também. Mas o cheiro do alimento e vocé olhar o alimento faz vocé sentir fome, por isso aquele teatro que a gente fez. N6s
percebemos que o0s 6rgédos se interligam. Por isso, assim, vocé vai estimular o sistema nervoso. Mas e se a pessoa for cega, ela ndo
vai ver o alimento, mas, em contratempo, ela vai sentir o cheiro. Entdo esse estimulo, esse processo de ver o alimento ou sentir o
cheiro, vai estimular o sistema nervoso, que vai estimular as glandulas, que vao produzir a saliva. Entdo a digestéo se inicia na boca,
0 primeiro processo de digestdo é a digestdo mecanica. Na boca, cada dente tem uma funcgdo, tanto nos humanos quanto nos
animais. VVocés percebem como é a denticdo de uma vaca, por exemplo? Como é a dentigdo de uma vaca? (PFla-2).

- Ah, sdo meio que gquadrados (A5).

- Ela tem dentes grossos (Al2).
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- Qual a diferenca com a denticdo de um tigre? (PFla-2).

- E que o dele tem mais pontas (A12).

- E qual € o tipo de alimentacédo da vaca? (PFla-2).

- Grama (A-13).

- Capim (A-14).

- Entdo, conforme o tipo de alimentacdo é o animal e, no caso, 0 ser humano tem cada dente para uma funcdo especifica. Tem as
presas, que, no caso, Sdo pra rasgar. [...]

Depois que vocé engoliu, depois dessa pre-digestdo, o alimento vai descer pelo eséfago. Como serd que acontece quando a gente
engole o alimento pra gente respirar? Como que a gente respira? (PFla-2).

- Puxando o ar (A-16).

- T4, mas como que a gente consegue engolir o alimento e respirar ao mesmo tempo? (PFla-2).

- A boca come e 0 nariz puxa o ar (A-17).

- Uma saida pro pulmado e outra pro estdmago (A-18).

- Nés temos uma tampa, uma barreira chamada epiglote. Entdo, quando vocé engolir, ela vai formar tipo uma tampa impedindo que
o0 alimento va para o pulmdo. [...] Entdo, na boca € a digestdo mecéanica. Da boca ele vai para a faringe; depois da faringe, o eséfago.
Aqui se inicia o processo que eu falei... Como que a gente consegue engolir de cabeca pra baixo. O eséfago faz movimentos
chamados movimentos peristélticos. Entdo ele vai contraindo, (gesticulando) contraindo e soltando (PFla-1).

- Vocés se lembram que eu mostrei pra vocés na aula sobre mastigacéo, ndo é? (PFla-10).

- Sim (Turma).

- Por isso que o alimento n&o volta e a pessoa consegue engolir de cabeca pra baixo. Do es6fago ele vai... pra onde? (PFla-2).

- Estdmago (A-20).

[...] Entdo aqui vai acontecer a secrecdo de enzimas, 0 estbmago produz um &cido, o cido cloridrico, mas se o estdmago produz
acido cloridrico, por que ndo pode beber acido cloridrico? (PFla-2).

- Faz mal (A-21).

- Entdo, esse acido que é produzido no estbmago, auxilia na digestdo quimica. [...]

[...] Para a verificacdo de alimentos que possuiam amido, foi utilizado o Lugol para analisar os alimentos com grande quantidade
desse nutriente e os alimentos com baixa quantidade de amido. [...] Para a demonstracdo da fungdo da bile, utilizou-se 6leo de cozinha e
detergente. Como a func¢éo da bile é degradar gorduras, e o detergente apresenta essa funcédo, pode-se analisar como esse elemento basico
atua em nosso organismo, degradando as gorduras ingeridas. Entretanto, para realizar a prética sobre as proteinas, fizemos uma
esquematizagdo de como ocorre a sua degradacéo através do acido cloridrico.

A aula sobre os componentes de uma feijoada, na qual cada alimento utilizado na preparacdo era degradado. Nessa aula,
objetivou-se realizar uma revisao de todo o conhecimento trabalhado com os alunos, ou seja, uma espécie de sintese. Consistia em um
texto que abordava todos os 6rgdos e glandulas envolvidas na digestdo. Os alunos deveriam completar interligando os 6rgdos e glandulas
com suas respectivas fungoes.

A avaliacdo consistiu em: apresentacdo dos cartazes confeccionados nas aulas sobre a histéria da alimentacdo; participacdo no
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teatro sobre a importancia dos 6rgdos; questdes acerca das praticas desenvolvidas. Observou-se uma maior participacdo dos alunos nas
aulas. Entretanto, algumas dificuldades estiveram presentes, como, por exemplo, a indisciplina e a dispersao dos alunos em alguns pontos
das aulas, obrigando o retorno a idéia central.

A metodologia investigativa permitiu-nos verificar o conhecimento cotidiano que os alunos possuiam, e também verificar quais
duvidas eles possuiam sobre os assuntos, que, ha maioria das vezes, eram deixados de lado por ndo terem relagdo com o dia-a-dia deles.
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No didlogo apresentado no relato de experiéncia do quadro 15, podemos verificar que
os professores conduziram o dialogo e explicaram todo o processo de digestdo com a
participacdo dos alunos. Desse modo, manifestaram tanto o conhecimento na acdo quanto
outro conceito importante para a formacdo do professor reflexivo: a reflexdo na acéo, que
possibilitou a realizacdo de uma sequéncia de questionamentos para instigar os alunos e
despertar o interesse pela explicacdo cientifica do sistema digestdrio, proporcionando um
clima de investigacdo por parte dos alunos, que apresentaram suas hipoteses, conforme o

fragmento a sequir:

- Quando ingerimos um alimento, ele desce, ndo é? E se nos estivermos de cabega pra baixo,
conseguimos comer?

- Num garanto que ele desce (A7).

- Mas se vocé consegue engolir ele desce. T4, mas porque ele desce se a gente ta de cabeca
pra baixo a tendéncia seria ndo conseguir engolir e ele voltar (PFla-2).

- Mas € por causa da gravidade (A8).

- Alguém tem alguma sugest@o de como conseguimos engolir? (PFla-2).

- A gravidade (A8 e A9).

- Dois acham que é a gravidade. Alguém mais? (PFla-2).

- Por causa das enzimas. E por causa das enzimas (A10).

- E por causa dos dentes (A11). (Fragmento do relato de experiéncia)

Na sequéncia desse dialogo, podemos destacar que a reflexdo na acdo permitiu ao
professor (aluno bolsista) se lembrar que uma pessoa cega pode receber estimulos que
desencadeiam o funcionamento de alguns 6rgdos do sistema digestério, ampliando a
explicacdo para a interconexéo dos diferentes sistemas do organismo humano, como pode ser

observado:

- [...] Por exemplo, quando vocé vé um sanduiche, ou um cachorro quente, vocé comeca a
salivar. Por que sera que isso acontece? (IA02)
- Por fome (A12).

- Também. Mas o cheiro do alimento e vocé olhar o alimento faz vocé sentir fome, por isso
aquele teatro que a gente fez. NOs percebemos que os 6rgdos se interligam Por isso assim,
voceé vai estimular o sistema nervoso. Mas e se a pessoa for cega, ela ndo vai ver o alimento,
mas em contratempo ela vai sentir o cheiro, entdo esse estimulo, esse processo de ver o
alimento ou sentir o cheiro vai estimular o sistema nervoso, que vai estimular as glandulas
gue véo produzir a saliva. Entdo, a digestdo se inicia na boca, o primeiro processo de
digest&o € a digestdo mecanica (1A02).

Embora o professor (IA02) tenha manifestado uma reflexdo na acdo ao exemplificar o
sentido do olfato como um estimulo similar ao da visao para o processo de digestdo, ja que 0s

exemplos ndo estavam previamente descritos no planejamento desse mddulo, € importante



chamar a atencdo para o fato de que, nesse momento da aula, o professor acabou respondendo
rapidamente o questionamento que ele mesmo direcionou aos alunos. Essa situagdo também
foi encontrada em outros momentos da aula, e sinaliza uma ansiedade do professor em

formacéo inicial (FI) em fornecer as respostas.

A reflexdo sobre a agdo desenvolvida no percurso do modulo “Nutricdo e sistema
digestorio” foi identificada no seguinte excerto: “Observou-Se uma maior participacdo dos
alunos nas aulas. Entretanto, algumas dificuldades estiveram presentes, como, por exemplo, a
indisciplina e a dispersdo dos alunos em alguns pontos das aulas, obrigando o retorno a idéia
central” (IA02; TIA10; 1B04; FC02e FCO03). Este fragmento revela que houve um olhar
retrospectivo para as acOes realizadas com vistas a organizacdo prospectiva de novas agoes,
especialmente quando reconhecem a necessidade de retornar as ideias centrais referentes aos
conhecimentos trabalhados. No mesmo relato, encontramos evidéncias da reflexdo sobre a

reflexdo na acéo, reveladas pela seguinte descrigéo:

A metodologia investigativa permitiu-nos verificar o conhecimento cotidiano que os alunos
possuiam, e também verificar quais davidas eles possuiam sobre os assuntos, que, ha maioria
das vezes, eram deixados de lado por n&o terem relagdo com o dia-a-dia deles (1A02; 1A10;
IBO4; FC02e FCO03).

Tanto a reflexdo sobre a acdo como a reflexdo sobre a reflexdo na agdo foram
identificadas na descricdo do relato de experiéncia que se encontra localizado na dimenséo
pratica da organizacdo do médulo “Nutri¢do e sistema digestorio”, no quadro 15. No entanto,
€ mais comum encontrarmos a manifestacdo desses conceitos na dimensdo discursiva da
organizacao da pratica investigativa, especialmente nas considerac@es finais que sintetizam as
percepcdes dos professores colaboradores sobre as a¢bes vivenciadas durante o processo a luz
da teoria estudada. Logo, os colaboradores da pesquisa responsaveis pelo moédulo em questao
reiteraram algumas percepcBes nas consideragdes finais, as quais também correspondem a

reflexdo sobre a reflexdo na acéo:

Realizando este trabalho, foi possivel verificar que a investigacdo e a experimentacdo sao
fatores de extrema importancia no processo de ensino-aprendizagem de Ciéncias. Esses
fatores possibilitam a abertura para a criacdo e para a reflexdo acerca de problemas
contextualizaveis. A partir deles, é possivel lecionar aulas mais significativas e harmoniosas,
nas quais, o aluno possa participar e ndo ser apenas o expectador (I1A02; 1A10; 1B04; FC02 e
FCO03).

O planejamento do médulo didatico apresentado no quadro 16 fornece um panorama
da compreensdo que seus elaboradores tiveram da organizagdo do ensino de Ciéncias por

investigacdo. A caracteristica marcante dessa compreensdo diz respeito a preocupagdo com a

179



participacdo do aluno durante o processo de ensino e aprendizagem, que é evidenciada por
meio dos questionamentos e proposicao de atividades nos diferentes momentos pedagdgicos:
problematizacéo inicial, organizacdo do conhecimento e aplicacdo do conhecimento. Em cada
um desses momentos, encontramos a proposicdo de problemas e investigacOes

contextualizadas a serem resolvidos pelos alunos.

N&o obstante, 0 excesso de textos de divulgacdo cientifica propostos no planejamento,
ao ser aplicado em sala de aula, poderd fornecer respostas prontas ao invés de suscitar a
curiosidade e a participacdo dos alunos. Além disso, atividades de leitura e interpretacdo de

textos em demasia configuram-se como uma tendéncia tradicional de ensino.

180



Quadro 16.Analise de planejamento de unidade e relato de experiéncia sobre 0 médulo "Fotossintese” (Anexo 1V)

Colaborador

1A06, 1A18, FC02
e FCO03

RECONSTRUTIVO
4, Reflexao

CONSTRUTIVO *

1. Planejamento

DISCURSIVO
Entre
participantes

Descricdo do Planejamento (Anexo V) — Pesquisador (PF):
Tema: Fotossintese

Objetivos: indica de forma genérica as acles a serem
desenvolvidas pelos alunos e professores frente aos conteldos
trabalhados no modulo.

Levantamento das concepc¢es dos alunos: questionamentos a
partir de exemplares de plantas e experimentos

Problematizacdo: organizada em topicos a serem investigados
durante o mddulo a partir do levantamento das concepcdes prévias.
Organizacéo do ensino:

Leitura e discussdo de textos de divulgacéo cientifica que abordam
a importancia da fotossintese, apresentacdo de videos e esquemas
animados.

Aplicacdo dos conhecimentos: resolugdo de problemas
verdadeiros, questdes ludicas (quebra cabeca, caca palavras etc.) e
experimento (fermentacdo, para ilustrar a respiracao anaerobica).
Avaliacao: participacdo nas aulas e resolucdo de exercicios e
pesquisas extraclasse.

Funcéo do professor: conduz e organiza o processo de ensino e
aprendizagem, embora a proposicdo de uma pesquisa em textos
para resolucdo das questdes se configura como resquicios de uma
postura tradicional.

Funcdo do aluno: resolugdo dos roteiros de atividades,
participacdo nas atividades praticas e desenvolvimento de
autonomia frente as pesquisas.

Consideragdes sobre a aplicacdo do mdédulo
(Colaborador):

Consideramos também que o PIBID é um momento
para além de toda a experiéncia teérico-préatica vivenciada
em sala de aula. Configura-se como um momento de
reflexdo e pesquisa sobre os trabalhos de pesquisa
desenvolvidos e a atuacéo do professor em formacdo inicial
para pensar essas questdes, em especial a aqui analisada.
Essa perspectiva procura desenvolver profissionais que
realmente almejam uma melhora da educagdo em sua
comunidade, com o trabalho conjunto de universidade e
escola, e com a integragdo da formacgdo inicial dos
licenciandos e formagdo continuada dos professores
atuantes. Portanto, trabalhos como este buscam demonstrar
como isso pode ser realizado.

PRATICA
No contexto
social

2. Acdo
Relato de experiéncia (Colaborador):
No decorrer das trés aulas (50 minutos cada), fica evidente que as mesmas foram organizadas de modo a permitir e a instruir os
alunos a compreenderem e a conceituarem o que € a fotossintese. Para isso, foram utilizadas diferentes estratégias de modo a identificar
0s saberes prévios dos alunos, bem como colaborar para o processo de compreenséao da fotossintese.
Alguns trechos, que expressam obstaculos provenientes do conhecimento prévio dos alunos a partir de uma viséo de senso comum, e

3. Observacgéao




que, portanto, apresentam indicios do obstaculo em questéo, sdo apresentados no didlogo a seguir.

Eu vou colocando aqui 0 que vocés vao falando e ndo precisa copiar agora. O que essa planta precisa para crescer? (B-1)

Agua e Calor. (A-8).

Que mais que essa planta precisa para crescer? (B-1).

Terra (A-7).

Fotossintese (A-7).

O que sera que ¢ essa fotossintese? Alguém sabe dizer o que é fotossintese? (B-1).

Ar? Sei la. (A-7).

O que mais, sera que é sé isso?

Cuidado (A-9).

Sombra e adubo (A-1).

Semente (A-3).

O que é fotossintese, para que ela serve? (B-1).

Filtra o ar (A-1).

Filtra o ar e 0 que mais? VVou escrevendo aqui o que vocés vao falando (B-1).

Nutricdo (A-1).

E para que ela precisa da luz do sol? (B-1).

Pra crescer (A-4).
Nesses trechos, pode-se notar que os alunos atribuem como fator necessario para o crescimento de uma planta caracteristicas que ja sdo
conhecidas, como, por exemplo, no trecho um, em que os alunos A7 e A8 citam respectivamente a “terra” e o “calor e agua”. Ainda no
trecho um, os alunos foram questionados sobre o processo de fotossintese e as respostas apresentadas pelos alunos foram “Sombra e
adubo”, para o aluno Al, e “semente”, para o aluno A3. No trecho dois, relacionado ao mesmo processo, o aluno Al cita outro
componente necessario para a fotossintese, a “Nutricdo”. As respostas apresentadas, tanto para um questionamento quanto para os outros,
mostraram argumentos superficiais e vagos, mas que, para os alunos, é uma resposta satisfatoria. Além disso, a professora da disciplina
de ciéncias dagquela mesma turma ja havia comentado com os alunos que trabalhariamos com o assunto da fotossintese e, portanto, essa
pode ser uma das justificativas para que o aluno A7 tenha fornecido “a fotossintese” como uma resposta.
[...] Os proximos trechos exemplificam situagdes em que o conhecimento prévio dos alunos, ou o “Conhecimento Geral”, comegou a ser
guestionado no sentido de se criar uma desestabilizacdo do conhecimento.

E a fotossintese ocorre como? O que precisa para ocorrer a fotossintese? (PFla-6).

Uma planta viva (A-9).

Agua (A-1).

A planta precisa estar viva para fazer fotossintese. E o0 que mais que ela precisa? (PFla-6).

Terra, calor, solo e filtrar o ar (A-4).

E como que ela vai filtrar o ar? (PFla-6).

Ela puxa o ar (A-9).
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Puxa o ar e solta? O que tem o ar que ela precisa? (PFla-6).

Nutricdo dela (A-9).

Além da descricdo sobre o que é necessario para que ocorra a fotossintese, € possivel verificar que o aluno A9 apresenta
respostas complementares e simples para as perguntas realizadas, porém, elas ndo estdo fora do contexto. No entanto, sdo situagdes como
essas, com perguntas distintas e respostas diversificadas, que podem levar o professor a avaliar as respostas dadas como erradas. [...].

Entdo ela faz fotossintese s6 quando tem luz? (PFla-18).

Sim (A-10). Néao (A-3). Quando nédo tem sol ela ndo faz (A-4). Ela faz as duas coisas (A-9).

Entdo se eu pegar essa plantinha que esta aqui e deixar ela dentro de uma sala fechada, sem vidros, ou com o vidro fechado sem

entrar luz do sol, s6 com essa luz [referente a luz interna da sala] ela vai fazer fotossintese? (PFla-18).

Né&o (A-1).

Vai, porque € luz (A-4).

Com esses trechos, além de mostrar que os alunos expressam conhecimentos prévios que podem ser abordados como um
obstaculo para a aprendizagem, verificou-se que, no mesmo viés, é possivel realizar um trabalho pedagdgico capaz de identificar,
trabalhar e, sempre que possivel, superar tais adversidades. Mas isso sO € possivel a partir do momento em que os professores conhecam
e saibam que tais situagdes existem.

O que mais que ela precisa para fazer fotossintese? (PFla-6).

Gés carbonico (A-4).

Gés carbonico, e est4 onde? (PFla-6).

No ar (A-4).

O gas carbbnico esta no ar, e o que mais que a arvore precisa? (PFla-6).

Luz do sol (A-4).

Luz do sol, muito bem (PFla-6).

Calor (A-1).

A luz solar vai chegar onde na planta? Qual é a parte da planta que fica mais exposta ao sol? (PFla-6).

As folhas (A-4).

A planta realiza fotossintese por onde? (PFla-6).

Troncos (A-3).

Galhos (A-4).

Ta certo, mas onde ela principalmente acontece? (PFla-6).

Nas folhas (A-4).

Entdo ela vai entrar aqui pela raiz, vai subir pelo caule, vai chegar até nas folhas, certo? La nas folhas essa agua com o0s
nutrientes, mais o qué? (PFla-6).

Gas carbbnico (A-1).

O gés carbonico do ar, mais a luz solar, vai ocorrer o qué? (PFla-6).

A fotossintese (A-1).
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A fotossintese produz o qué? (PFla-6).

O alimento da planta (A-2).

E esse alimento é o qué? (PFla-6).

Energia (A-2).

No trecho que representa a organizacgdo do conhecimento, as repostas continuam se apresentando de maneira simples. No entanto, elas se
mostram mais concisas no sentido de refletir uma seguranca maior dos alunos, como, por exemplo, na parte inicial, quando foram
questionados sobre 0 que era necessario para o processo de fotossintese. Nessa situagdo, o aluno A4 apresentou respostas como “Gas
Carbonico” e “Luz Solar”, que, quando comparadas com as respostas apresentadas na problematizacao inicial, “terra, calor, solo e filtrar
o ar”, demonstram o contato ¢ a incorporagdo de um discurso cientifico, em vez do senso comum.

Na problematizacao inicial, trecho dois, quando os alunos foram questionados sobre a finalidade da fotossintese, “... para que ela
serve?”, a resposta do aluno Al foi “para filtrar o ar e fazer a nutri¢do”. Questionados de maneira semelhante na organizacdo do
conhecimento, a resposta do Aluno A2 foi a nutrigdo, porém expressa por ele como o “alimento da planta” e, em seguida, esse alimento é
a “energia” que, por sua vez, passa a ser um dos produtos da fotossintese. O fato de ndo ser o mesmo aluno ndo descaracteriza
necessariamente a compreensdo e a constru¢do do conhecimento cientifico, mas talvez possa dar indicios de que a ndo participacdo na
problematizacéo inicial estivesse relacionada com a dificuldade na interpretacdo da pergunta, ou de ndo saber respondé-la, mas que,
independente da situagdo, o aluno pbde, ao final da aula, se expressar a respeito da questéo.
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Laburd, Arruda e Nardi (2003, p.251) defendem uma abordagem pluralista, cuja ideia
central argumenta no sentido de “que todos os modelos e metodologias, inclusive as mais
obvias, tém vantagens e desvantagens”, e acreditam que “os aprendizes partem de condigdes
iniciais desiguais e diferenciadas, pois tém trajetorias de vida cognitiva, motivacional e
emocional distintas”. E preciso diversificar as atividades e estratégias de ensino, fazer uso de
um pluralismo metodoldgico para ampliar as possibilidades de envolvimento e interesse dos
diferentes alunos que se encontram em uma sala de aula, o que ndo ficou evidente no

planejamento desse grupo.

Por outro lado, o relato de experiéncia evidenciou uma postura adequada para 0 ensino
por investigacdo, especialmente porque os professores (alunos bolsistas) conduziram as aulas
mediante 0 uso de questionamentos e experimentos demonstrativos que serviram para
diagnosticar e questionar as ideias prévias dos alunos. No decorrer do relato, encontramos
alguns didlogos que revelaram o conhecimento na acdo por parte dos professores
colaboradores da pesquisa, dentre eles:

Eu vou colocando aqui o que vocés vao falando e ndo precisa copiar agora. O gue essa planta
precisa para crescer? (B-1)

Agua e Calor. (A-8).

Que mais que essa planta precisa para crescer? (B-1).

Terra (A-7).

Fotossintese (A-7).

O que sera que é essa fotossintese? Alguém sabe dizer o que é fotossintese? (B-1).

Ar? Sei la. (A-7).

O que mais, sera que é s6 isso?

Cuidado (A-9).

Sombra e adubo (A-1).

Semente (A-3).

O que é fotossintese, para que ela serve? (B-1).

Filtra o ar (A-1).

Filtra o ar e 0 que mais? Vou escrevendo aqui o0 que vocés vao falando (B-1).

Nutri¢éo (A-1).

E para que ela precisa da luz do sol? (B-1).

Pra crescer (A-4).

Percebemos, neste excerto, que os professores (académicos bolsistas) ndo se
precipitaram em dar a resposta para o aluno. Pelo contrario, instigaram os alunos na medida
em que participavam e verbalizavam suas concep¢des prévias. Desse modo, o conhecimento
na acgdo, referente a condugdo do processo de ensino e aprendizagem na perspectiva de ensino
por investigacdo, e a reflexdo na acédo para escolha e proposicdo de questdes bem formuladas,

puderam ser identificadas no dialogo entre professores e alunos. Segue outro fragmento do



didlogo que exemplifica situacGes de reflexdo na acdo por parte dos professores para

guestionar o conhecimento prévio dos alunos no sentido de criar um conflito cognitivo®:

E a fotossintese ocorre como? O que precisa para ocorrer a fotossintese? (PFla-6).

Uma planta viva (A-9).

Agua (A-1).

A planta precisa estar viva para fazer fotossintese. E o que mais que ela precisa? (PFla-6).
Terra, calor, solo e filtrar o ar (A-4).

E como que ela vai filtrar o ar? (1A06).

Ela puxa o ar (A-9).

Puxa o ar e solta? O que tem o ar que ela precisa? (IA06).

Nutri¢éo dela (A-9).

Ao analisar o dialogo estabelecido durante a aula, os professores colaboradores da
pesquisa, em seu relato de experiéncia apresentado na dimensdo pratica do quadro 16,
também registraram argumentos que revelam a reflexdo sobre a acdo realizada pelo grupo,

como pode ser observado no fragmento a seguir:

[...] é possivel verificar que o aluno A9, apresenta respostas complementares e

simples para as perguntas realizadas, porém, elas ndo estdo fora do contexto. No

entanto, sdo situagGes como essas, com perguntas distintas e respostas diversificadas

que podem levar o professor a avaliar as respostas dadas como erradas [...] (1A06,

IA18, FC02 e FCO03).

Em relacdo a este fragmento, encontramos, no relato de experiéncia dos mesmos
colaboradores, outro excerto que complementa o exercicio reflexivo desses professores e se
caracteriza como resultado da reflex&@o sobre a reflexdo na agéo:

Com esses trechos, além de mostrar que existem e que o0s alunos expressam

conhecimentos prévios que podem ser abordados como um obstaculo para a

aprendizagem verificou-se que no mesmo viés é possivel realizar um trabalho

pedagogico capaz de identificar, trabalhar e sempre que possivel superar tais

adversidades (1A06, IA18, PFC-2 e PFC-3).

E notorio que os professores colaboradores da pesquisa, autores deste relato, tiveram
uma boa percepcdo do ensino de Ciéncias por investigacao, especialmente porque revelaram a
importancia das concepcdes prévias dos alunos e do papel do professor para levar os alunos a

pensar, debater, justificar suas ideias como forma de producdo de novos conhecimentos.

38 Para Carvalho (1992), o conflito cognitivo pode ser definido como estratégias segundo as quais o aluno
aprende se suas concepcles espontaneas sdo colocadas em confronto com os fendmenos ou com resultados

experimentais.
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Quadro 17.Anélise de planejamento de unidade e relato de experiéncia sobre o médulo “Agua na Terra” (Anexo V).

Colaboradores:

IAO03; IAlle
FCO04

DISCURSIVO
Entre
participantes

Descricdo do Planejamento (Anexo V)- Pesquisar (PF):

Tema: Agua na Terra.

Objetivos: indica as acdes do professor por meio dos topicos a
serem trabalhados no médulo.

Problematizagdo: com o uso de experimentos, indicaram como
seria a problematizagdo, referindo-se aos fendmenos a serem
estudados.

Organizacdo do ensino: Esquemas das mudancas de estados
fisicos da agua registrados no quadro negro; utilizacdo de
experimentos e maquete.

Aplicagdo dos conhecimentos: constru¢cdo de uma maquete para
abordagem do tema poluicdo das aguas. N&o apresentaram
possibilidades de o aluno aplicar, de fato, os conhecimentos
trabalhados no modulo.

Avaliacdo: participacdo dos alunos em todos 0s momentos
pedagogicos, ou seja, ndo ha indicagdo pontual das avaliacGes.
Papel do professor: prepara e organiza situacdo préaticas para
abordagem do contetdo.

Papel do aluno: aquele que participa da aula, sobretudo fornecendo
respostas aos questionamentos sobre os experimentos.

1. Planejamento 4. Reflexdo

Consideracgdes sobre a aplicacdo do mddulo
(Colaboradores):

O trabalho apresentado proporcionou uma Visao
integradora do conteldo cientifico ao cotidiano do aluno por
meio de atividades préaticas investigativas, o que auxiliou na
superacdo da visdo fragmentada de ciéncia e passividade
nas aulas, pois as tornou mais interativa devido as
discussdes entre professor-aluno e entre os proprios alunos
acerca de suas concepcoes.

Observamos, ainda, que o tratamento dos
conhecimentos cientificos numa perspectiva investigativa
exige maior dedicacdo e organizacdo do ensino por parte
dos professores, 0o que muitas vezes se configurou como
uma limitag&o.

Nesse sentido, as transcri¢cGes das aulas, analise dos
didlogos engendrados e a confeccdo do artigo oportunizou a
reflexdo critica sobre nossa atuagdo, bem como a
importancia do ensino de Ciéncias por investigagdo nha
formacdo de professores comprometidos com a pratica
pedagdgica.

PRATICA
No contexto
social

2. Acao
Relato de experiéncia (Colaborador):
Inicialmente, os alunos foram questionados sobre algumas propriedades da agua, tais como: capilaridade, tensdo superficial,
sabor, cor e cheiro, mediante a utilizacdo de atividades praticas. Uma das experiéncias realizadas demonstrou o fendmeno da
capilaridade, ocasido em que dois copos foram colocados lado a lado: um copo vazio e outro com agua. Para ilustrar a capilaridade,
colocou-se um papel toalha unindo os dois copos e foi questionado se a 4gua passaria de um recipiente para o outro:
“Agora a gente vai fazer uma experiéncia que talvez fique pronta s6 no final da aula. Nesse copo aqui eu tenho agua, e o outro esta vazio,
e esse papel aqui é um guardanapo. Essa experiéncia vai demonstrar a capilaridade. O que vai acontecer? (PFC-4)

3. Observacao




A &gua vai pro outro lado?! (A3)

Isso, a &gua vai para o outro lado. (FC04)

Prof?, minha mae, quando termina de lavar roupa, ela deixa uma mangueira dentro da maquina, e a dgua que ta la vai toda pro
tanque, a 4gua puxa toda. (A4)

Vocé viu, é isso que acontece quando existe tensdo superficial. Agora vocés sabem como chega a agua na arvore?... (PFC-4)

No decorrer do didlogo com os alunos, pudemos perceber que houve compreensdo, sobretudo a partir dos questionamentos dos
alunos acerca do experimento. Além disso, relacionaram os conhecimentos trabalhados as situagdes do cotidiano.

Em outro momento, utilizamos uma historia em quadrinhos que representava 0s processos de mudanca de estados fisicos da
agua, nas quais os alunos ilustraram situac@es do cotidiano em que ocorrem tais mudangas, tais como: evaporacdo da dgua das roupas do
varal, solidificacdo da 4gua para preparo de refrescos em casa, condensagdo evidente nas tampas de panelas, entre outros.

Ao longo desse trabalho, pedimos que desenvolvessem um texto explicando o ciclo da &gua. Essa coleta faz parte de uma
atividade que consistia em um desenho do ciclo da &gua, no qual solicitamos que descrevessem cada fase do ciclo. Segue fragmento de
uma dessas descricoes:

“...quando o sol esta muito quente, as aguas dos oceanos pouco a pouco evaporam. As plantas também transpiram e também
evaporam. A agua da evaporagdo carrega nas nuvens, que fazem todo o processo do ciclo, que demoram bastante até que comeca a
chover. A chuva cai e ai que acontece a infiltragdo na terra e comeca tudo de novo”. (A6)

Com essa atividade, percebemos que a aluna conseguiu relacionar que a transpiracdo das plantas interfere no ciclo da agua,
demonstrando também boa organizacao quanto a cronologia das fases do ciclo, quando diz que a evaporagao antecede a chuva e que logo
depois ocorre a infiltracdo, apresentando boa organiza¢éo do conhecimento.

Em relacdo as doengas que podem ser transmitidas pela agua, foram desenvolvidas duas atividades diferenciadas para a aplicacéo
do conhecimento tedrico trabalhado. A primeira atividade foi a realizacdo de um teatro, no qual foram distribuidos papéis aos alunos com
nomes de doencas transmitidas pela agua, objetos que auxiliam a transmissdo e seres que possam ser vetores ou vitimas dessas doencas.
Apos a distribuigdo desses papéis, deu-se inicio a uma peca teatral, na qual os proprios alunos criavam um roteiro e contextualizavam os
contetdos que Ihes foram ensinados previamente com o seu cotidiano:

“... No rio Cascavel tinha muito lixo e, certo dia, quando veio a chuva, o pneu que ‘tava’ no rio acumulou agua dentro, € o

mosquito da dengue veio e deixou 0s ovos dentro do pneu, e dai, os 23 ‘filhotinhos’ do mosquito cresceram ¢ infectaram o

homem com a doenga, € 0 homem morreu”. (Al/narrador)

Na dltima semana da aplicacio da unidade, levamos os alunos & Estacdo de Tratamento de Agua. L4 havia a monitora e dois
professores para guiar os alunos e explicar os diferentes processos para limpeza da dgua. No decorrer da visita, utilizamos a fala de um
aluno para demonstrar a aplicacdo do conhecimento:

“Professora, entdo quer dizer que esse Rio Cascavel vai abastecer toda a nossa cidade? Mas, se tem fazenda em volta do rio, 0s
animais ndo vao sujar a agua?” (Al)

Por isso, a gente tem a Esta¢do de Tratamento de agua, para limpar a 4gua que a gente usa”. (FC04)

Apos a visita a estacdo de tratamento, os alunos puderam perceber aspectos do contetdo atitudinal referentes a tematica agua. Tal
fato é evidenciado quando o aluno infere que a qualidade da agua é influenciada pela populagdo em torno do Rio que abastece a cidade.
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A organizagdo e aplicagio do médulo “Agua na Terra”, apresentado no quadro 17,
indica tanto a compreensdo como algumas limitagdes do grupo frente & perspectiva de ensino
de Ciéncias por investigacdo. O Planejamento, situado na dimens&o discursiva da organizacao
da pratica investigativa e como primeiro momento dessa organizacdo, revela que o0s
professores colaboradores da pesquisa escolheram as demonstracfes investigativas como
modalidade didatica predominante para conduzir o desenvolvimento do médulo. De acordo
com Azevedo (2010, p.26), esse tipo de atividade deve partir sempre de um problema
proposto aos alunos. O problema permite “detectar que tipo de pensamento, seja ele intuitivo
ou de senso comum, eles possuem sobre o assunto”. Ao propor esse tipo de atividade, os
professores colaboradores da pesquisa demonstraram comprometimento com a perspectiva de
ensino que orientou a elaboracdo do modulo. Contudo, ao aplicar uma das atividades
demonstrativas em sala de aula, apresentaram algumas limitacbes que, em nosso
entendimento, comprometeram a pratica investigativa, pois, apesar de utilizarem a
demonstragdo para diagnosticar as ideias dos alunos, as mesmas ndo foram exploradas e
desenvolvidas no contexto da aula, como pode ser observado no fragmento do didlogo a

sequir:

“...Proft: Agora a gente vai fazer uma experiéncia que talvez fique pronta sé no final da aula.
Nesse copo aqui eu tenho agua, e 0 outro esta vazio, e esse papel aqui é um guardanapo, essa
experiéncia vai demonstrar a capilaridade. O que vai acontecer?

Aluno3: A agua vai pro outro lado?!

Profé: Isso a agua vai para o outro lado.

Aluno4: Prof®, minha méde quando termina de lavar roupa ela deixa uma mangueira dentro da
maquina e a dgua que ta la vai toda pro tanque a dgua puxa toda.

Profé: Vocé viu, é isso que acontece quando existe tensdo superficial. Agora vocés sabem
como chega a agua na arvore? (IA03; 1A11 e FC04).

Conforme visto, logo na primeira frase, o professor informou os alunos de que o
experimento a ser realizado se refere ao fendbmeno da capilaridade, e nédo explicou
cientificamente como ocorre tal fendmeno. Na sequéncia, citou a tensdo superficial como
responsavel pela capilaridade, quando, na verdade, trata-se de outro fenbmeno. Diante deste
excerto, inferimos que faltou para este professor conhecimento na acéo, primeira necessidade
para a formacdo de um professor reflexivo. Nesse caso, ocorreram limitagdes quanto ao
conhecimento do proprio contetdo trabalhado, bem como da perspectiva de ensino de

Ciéncias por investigacdo, uma vez que a demonstracdo aplicada ndo foi investigativa.

No relato de experiéncia apresentado na dimenséo pratica do quadro 17, encontramos
outras situacdes de ensino como, por exemplo, o uso de historia em quadrinhos, elaboracao de

textos e até mesmo uma peca teatral sobre o tema, que, em principio, revelaram a criatividade



necessaria para a instaura¢do do ensino de ciéncias por investigacdo. Poréem, diante do relato
da aplicacdo dessas atividades, ndo podemos considera-las investigativas devido a falta de
informacdes quanto as questdes e problemas que suscitaram o seu desenvolvimento, como

podemos perceber no fragmento a seguir:

Em outro momento utilizamos uma histéria em quadrinhos que representasse 0s processos de
mudanca de estados fisicos da agua, nas quais os alunos ilustraram situacdes do cotidiano em
gue ocorrem tais mudancas, tais como: evaporacdo da &gua das roupas do varal,
solidificacdo da agua para preparo de refrescos em casa, condensacao evidente nas tampas
de panelas, entre outros (IA03; 1A11 e FC04).

A auséncia de detalhes quanto a aplicacdo das atividades propostas, bem como a
natureza dos dialogos apresentados no relato de experiéncia, sinaliza as limitacfes desse
grupo (I1A03; IA11 e FC04) quanto a compreensdo do ensino de Ciéncias por investigacao,
especialmente pela falta de proposicdo de situacdes problematizadoras, questionadoras, e de
dialogo, que leva a introducdo de conceitos para que os alunos construam seu conhecimento
(CARVALHO et al., 1995). Do mesmo modo, ndo foi possivel identificar, neste relato, a

manifestacdo da reflexdo na acao por parte do grupo.

Ja a reflexdo sobre a acdo foi identificada nas consideracdes finais do relato de
experiéncia, localizado no quarto momento da organizacdo da prética reflexiva, situado na
dimensao discursiva do quadro 17. Apesar das limitacdes durante a aplicacdo do mddulo, os
professores colaboradores da pesquisa apresentaram algumas reflexdes importantes. Dentre
elas, o reconhecimento de suas dificuldades frente a implementacgéo do ensino de Ciéncias por

investigacdo, como pode ser observado no excerto a seguir:

O trabalho apresentado proporcionou uma visdo integradora do contetdo cientifico ao
cotidiano do aluno por meio de atividades praticas investigativas, o que auxiliou na
superacdo da visdo fragmentada de ciéncia e passividade nas aulas, pois a torna mais
interativa devido as discussdes entre professor-aluno e entre os proprios alunos acerca de
suas concepcBes. Observamos ainda, que o tratamento dos conhecimentos cientificos numa
perspectiva investigativa exige maior dedicacdo e organizacdo do ensino por parte dos
professores, 0 que muitas vezes se configurou como uma limitagdo (IA03; 1A11 e FCO04).

As reflexdes apresentadas neste excerto indicam que os professores colaboradores que
aplicaram esse modulo apontaram as vantagens dessa perspectiva de ensino, assim como as
necessidades formativas do professor para efetivacdo da proposta. Assim, realizaram uma
reflexdo progressiva, no sentido de que estdo construindo seu préprio conhecimento sobre a

pratica investigativa.

A andlise da organizacdo dos modulos didaticos apresentados nos quadros da prética

investigativa permitiu identificar o entendimento e as limitagdes dos professores em formacéo
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quanto ao ensino de Ciéncias por investigacdo, bem como as contribuigdes que o estudo e a
proposicédo/aplicacdo dessa perspectiva oportunizaram para a formacdo de professores

reflexivos.

Para melhor visualizacdo das caracteristicas do ensino de Ciéncias por investigacdo, e
dos conceitos inerentes & formac&o do professor reflexivo, organizamos um quadro sintese da
andlise realizada neste capitulo. As caracteristicas identificadas nos mddulos quanto a
contribuicdo de atividades investigativas para o ensino de Ciéncias sdo balizadas pelas
consideracBes de Azevedo (2010), e os conceitos para a formacao de professores reflexivos se
pautaram em Schon (1983) e Alarcdo (1996). Os niveis variam de N7 a N9, de acordo com a
presenca de caracteristicas do Ensino de Ciéncias por investigacdo e a presenca de indicadores
da pratica reflexiva. Para determinacdo dos niveis, apenas somamos O numero de
caracteristicas do ensino por investigacdo (maximo 6) aos indicadores da préatica reflexiva
(méximo 4), chegando ao nivel indicado no quadro 18. Quanto aos conceitos para a formagédo
de professores reflexivos, apresentamos no quadro o indicativo seguido das palavras presente,
pouco presente e ausente, para melhor sinalizar a ocorréncia da acdo nos registros realizados

pelos colaboradores.
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Quadro 18. Sintese da analise dos modulos didaticos na perspectiva de ensino por
investigacao e as contribuigdes para a formacédo do professor reflexivo.

Nivel de compreensao:
Quadro/Madulo/
Colaboradores

Caracteristicas (C1 a C6) do ensino
por investigacao baseadas em
Azevedo (2010) e identificadas nos
madulos:

Indicadores (I1 a 14) da préatica
reflexiva conforme Schon (1983):

N9
Quadro 13/ Agua/lA12; I1BO5;
FCO04

C1 - percepcédo de concepcbes
espontaneas dos alunos;

C2 - aproximacdo de uma
atividade de investigacéo cientifica;
C3 - possibilidades de criacdo de
conflito cognitivo

C4 - interacdo do aluno com o
objeto de estudo;

C5 - maior participagéo e interagdo
do aluno em sala de aula;

C6 - aprendizagem de atitude e
ndo apenas de conteldo.

11 - conhecimento na acéo
(presente);

12 - reflexdo na acdo (presente);
I3 - reflexdo sobre a agdo
(presente);

14 - reflex@o sobre a reflexdo na
acdo (ausente).

N7

Quadro 14/ Reproducéo das
plantas/ IA15; 1A17; FCO1

C1 - percepcéo de concepcdes
espontaneas dos alunos;

C3 - possibilidades de criacdo de
conflito cognitivo;

C4 - interagdo do aluno com o
objeto de estudo;

C5 - maior participacéo e interacéo
do aluno em sala de aula;

11 - conhecimento na acéo
(presente);

12 - reflex@o na acdo (presente);
13 - reflexdo sobre a agdo
(presente);

14 - reflex@o sobre a reflexéo na
acdo (ausente).

N8

Quadro 15/ Nutrigdo e sistema
digestorio/

1A02; 1A10;

IB04; FC02e FCO3.

C1 - percepcdo de concepcbes
esponténeas dos alunos;

C3 - possibilidades de criacdo de
conflito cognitivo;

C4 - interagdo do aluno com o
objeto de estudo;

C5 - maior participacdo e interacéo
do aluno em sala de aula;

C6 - aprendizagem de atitude e ndo
apenas de conteldo.

11 - conhecimento na ag¢éo (pouco
presente);

12 - reflex@o na acdo (presente);
I3 - reflexdo sobre a agdo
(presente);

14 - reflexdo sobre a reflexdo na
acdo (ausente).

N8

Quadro 16/ Fotossintese/ 1AQ6,
IA18, FC02 e FC03

C1 - percepcéo de concepcdes
esponténeas dos alunos;

C2 - aproximagéo de uma atividade
de investigacdo cientifica;

C3 - possibilidades de criacdo de
conflito cognitivo;

C4 - interagdo do aluno com o
objeto de estudo;

C5 - maior participacao e interacao
do aluno em sala de aula;

11 - conhecimento na acéo
(presente);

12 - reflexdo na acdo (presente);
I3 - reflexdo sobre a agdo
(presente);

14 - reflex@o sobre a reflexdo na
acdo (ausente).

N6

Quadro 17/ Agua na Terra/ 1A03;
1A11 e FC04

C1 - percepcéo de concepcdes
espontaneas dos alunos;

C2 - interagdo do aluno com o
objeto de estudo;

C5 - maior participacdo e interacao
do aluno em sala de aula;

C6 - aprendizagem de atitude e ndo
apenas de contetdo.

11 - conhecimento na acdo (pouco
presente);

12 - reflexdo na acdo (pouco
presente);

I3 - reflex@o sobre a agdo (pouco
presente);

14 - reflexdo sobre a reflexdo na
acdo (ausente).
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Conforme observado no quadro 18, nem todas as caracteristicas do ensino de Ciéncias
por investigacdo foram localizadas na organizacdo e descricdo dos modulos didaticos
desenvolvidos pelos colaboradores da pesquisa. Dentre elas, a caracteristica mais ausente diz
respeito a aproximacao de uma atividade de investigacdo cientifica (C2), o que revela certa
dificuldade dos colaboradores em propor e aplicar experimentos, bem como em conduzir 0s
alunos na resolucéo de verdadeiros problemas. Todavia, os planejamentos dos modulos foram
elaborados a partir dos contetudos programaticos da disciplina de Ciéncias, 0 que contribuiu,
também, para a limitacdo na proposicdo de problemaéticas mais abertas, e favoreceu, em
muitos casos, a continuidade de uma postura tradicional de ensino por parte dos

colaboradores.

Dos cinco modulos apresentados, a caracteristica supracitada (C2) foi encontrada
apenas no relato de dois deles, sendo o modulo “Agua”, apresentado no quadro 13, e o
modulo “Fotossintese”, apresentado no quadro 16. Nesses modulos, os colaboradores da
pesquisa utilizaram experimentos de demonstracdo investigativa, bem como souberam
conduzir a aula por meio de gquestionamentos e situacdes probleméticas que se aproximaram
de uma investigacdo cientifica (C3), em conformidade com as consideracGes de Azevedo
(2010, p.21), que defende o seguinte:

Para que uma atividade possa ser considerada uma atividade de investigag&o,
a acdo do aluno ndo deve se limitar apenas ao trabalho de manipulacéo ou
observacdo, ela deve também conter caracteristicas de um trabalho
cientifico: o aluno deve refletir, discutir, explicar, relatar, o que dara ao seu
trabalho as caracteristicas de uma investigacao cientifica.

Ainda na organizagdo e aplicagdo dos modulos “Agua” e “Fotossintese”, identificamos
0 maior nimero de caracteristicas do ensino por investigacao, razdo pela qual classificamos a
compreensdo e a pratica reflexiva como sendo de nivel cinco (N9) e nivel quatro (N8),
respectivamente, pois o médulo “Fotossintese”, apresentado no quadro 16, deixou apenas de
contemplar uma das caracteristicas importantes do ensino por investigacdo, que € a
aprendizagem de atitude e ndo apenas de conteudo (C6). Alem disso, a maioria dos conceitos

inerentes a formacéo de professores reflexivos foram presentes em nossa percepgéo.

O moédulo “Nutrigdo e sistema digestorio” também foi classificado como sendo nivel
oito (N8), ja que foram identificadas cinco caracteristicas do ensino por investigagao e trés
conceitos da pratica reflexiva. No entanto, assim como nos demais modulos, ndo foi possivel
perceber a aproximacao de uma atividade de investigacdo cientifica (C2). Ja em relacéo as
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reflexdes, os indicativos (11) foram pouco presentes, e os indicativos (12 e 13) foram
encontrados com maior frequéncia, em razdo das ideias manifestadas no momento da acéo e
sobre a acdo dos professores em formacdo que aplicaram esse mddulo (IA02; 1A10; 1B04;
FC02e FCO03).

Tanto no moédulo “Reproducio das plantas” como no moédulo “Agua na Terra”,
encontramos quatro caracteristicas do ensino de Ciéncias por investigacdo, porém, eles foram
classificados em nivel trés (N7) e nivel dois (N6), respectivamente, por duas razfes: primeiro,
porque o modulo “Agua na Terra” foi o {inico dentre os cinco que deixou de contemplar a
caracteristica (C3), referente as possibilidades de criagdo de conflito cognitivo, que julgamos
de suma importéncia para essa perspectiva de ensino; segundo, porque, no decorrer na

organizacdo e aplicacdo do modulo, os indicativos 11, 12 e 13 foram pouco presentes.

Por fim, a analise dos planejamentos e relatos de experiéncia dos modulos selecionados
neste capitulo nos permite inferir que, de modo geral, o ensino por investigacdo ndo foi
plenamente desenvolvido pelos colaboradores da pesquisa na pratica de sala de aula. Eles
tiveram como ponto de partida os contetdos da escola e, assim, tentaram encaixar uma ou
outra atividade de cunho investigativo. Ainda que o ensino por investigacdo tenha sido
estudado no contexto do grupo de estudos, tanto na elaboracdo dos planejamentos como na
aplicacdo destes, os colaboradores se aproximaram mais de aulas tradicionais. Além disso, é
importante assinalar que, nos relatos de experiéncia realizados pelos colaboradores, néo foi
possivel localizar o indicativo 14, que diz respeito a reflexdo sobre a reflexdo na acao,
especialmente por que tal nivel de reflexdo exigiria um estimulo e um retorno ao grupo apés a
analise de seus registros. Porém, diante dos relatos de experiéncia, todos os colaboradores da
pesquisa, de alguma forma, se apropriaram de metodologias e praticas que favoreceram a

reflexdo do papel do professor de Ciéncias.
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CONSIDERACOES FINAIS

N&o e possivel pensar uma educacéo efetiva dissociada da realidade social dos sujeitos
da aprendizagem; nem é possivel ignorar os profissionais responsaveis em orientar os alunos a
apreensdo dos conceitos cientificos. Tomados por essa preocupacao, nos propomos a avaliar a
formagé&o inicial e continuada de professores no contexto de um grupo de estudos formado por
professores em formag&o inicial (académicos bolsistas) e professores em formacao continuada
(professores da Educagdo Basica) integrantes do subprojeto “Ensino de Ciéncias e Biologia
por investigagdo: uma relagdo entre teoria e pratica”, do Programa Institucional de Bolsas de

Iniciacdo a Docéncia (PIBID) em uma Universidade Publica do Estado do Parana.

Valendo-nos desse grupo de professores em formacdo, buscamos responder duas
questdes: O PIBID tem possibilitado ampliar as concepg¢des e praticas dos académicos e
professores da Educacdo Basica participantes do programa em relacdo ao Ensino de Ciéncias
por investigacdo? O estudo e aplicagdo dessa perspectiva de ensino tem contribuido para a

formacéo de professores reflexivos?

A busca de respostas a essas questdes nos conduziu a aplicacdo de questionarios, a
gravacédo de reunibes do grupo, bem como a analise de planejamentos de ensino e relatos de
experiéncia dos colaboradores da pesquisa ap6s a aplicacdo de suas propostas. Dessa forma,
constituimos os dados de analise deste estudo, que permitiram aflorar aspectos essenciais para
0 desenvolvimento do ensino de Ciéncias por investigacdo e a formacdo de professores

reflexivos que merecem ser reiterados.
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Num primeiro momento, procuramos conhecer um pouco das trajetorias dos
professores em formag&o, o que permitiu maior inferéncia na anélise de suas concepgdes de
ensino de Ciéncias por investigacdo e condicbes para a formagéo reflexiva. Pudemos perceber
que o modo tradicional de ensino, que a maioria dos colaboradores da pesquisa presenciou em
sua educacdo basica, foi um dos fatores que dificultou a compreensdo dos conhecimentos
cientificos. Por outro lado, tanto os licenciandos como o0s professores em formacéo
continuada sinalizaram a utilizacdo de aulas de laboratério (experimentais) como uma
alternativa salvacionista para as praticas tradicionais de ensino a que foram submetidos e/ou
desenvolvem, respectivamente. Além disso, os colaboradores da pesquisa mencionam as boas
aulas de Ciéncias e Biologia como um fator que influenciou a escolha profissional,
corroborando, assim, a ideia de que a construcdo das identidades docentes se inicia antes
mesmo da graduacdo e por meio de inUmeras referéncias, como afirmam Pimenta (1997),
Monteiro (2006), Garcia (2010) e outros.

Quanto a formacdo profissional dos licenciandos no curso de Ciéncias Biologicas,
constatamos que, apesar do numero de disciplinas que contemplam ou deveriam contemplar
teorias educacionais e relaciona-las a pratica pedagogica, ainda ha uma caréncia dessa relacdo
no curso que prepara esses profissionais. Diante disso, podemos inferir que, ainda hoje, ha
indicios de uma configuracdo dos cursos de formacdo de professores que se apdiam na ideia
de acumulo de conhecimentos tedricos para posterior aplicacdo préatica, pressuposto que foi
alvo de critica na década de 1980, de acordo com Nascimento, Fernandes e Mendonca (2010).
Todavia, as experiéncias praticas dos colaboradores da pesquisa no processo de formacao
inicial se deram por meio do estagio supervisionado, que, em alguns casos, revelou uma
postura tradicional e dificuldades por parte dos licenciandos, e em outros, possibilitou a
realizacdo de aulas interessantes e experiéncias docentes que contemplaram atividades

investigativas.

A andlise da formacédo inicial dos colaboradores da pesquisa também permitiu
identificar que estes conhecem algumas necessidades formativas para se tornarem bons
professores de Ciéncias e Biologia. Assim, manifestaram em suas respostas ideias oriundas de
uma reflexdo quanto a propria formacdo. Dentre elas, algumas necessidades que também séo
apontadas por Garcia (2010), tais como: a necessidade dos futuros professores conhecerem
mais do que a matéria a ser ensinada, mas também o contexto de ensino, dos alunos, de suas

responsabilidades e, por fim, de como se ensina. Nesse contexto, algumas queixas quanto a
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escolha profissional tambem puderam ser identificadas. A principal delas se refere a

desvalorizagéo dos cursos de licenciatura frente as outras profissoes.

Do mesmo modo, os indicios de que a reflexdo faz parte do processo de formacao dos
colaboradores da pesquisa se fizeram presente nas respostas sobre as metodologias de ensino
mais adequadas para o ensino de Ciéncias e Biologia, sobretudo quando argumentaram em
favor de uma pluralidade metodoldgica e do ensino de Ciéncias por investigacdo. Algumas
das respostas denotaram algumas confusdes entre metodologias de ensino e modalidades

didaticas, o que sinalizou a necessidade de esclarecimentos no grupo de estudos.

No que diz respeito as concepgdes sobre o ensino de Ciéncias por investigacao,
constatamos que todos os colaboradores da pesquisa apresentaram algum significado
importante. Assim, foi possivel classifica-las em trés concepg¢des: ensino por meio dos
conhecimentos prévios dos alunos; ensino mediante situacdes problemas; e ensino baseado
no método cientifico. As trés formas de explicar o ensino por investigacdo dialogam, direta ou
indiretamente, com o referencial tedrico que apresentam os fundamentos tedrico-
metodoldgicos do ensino de Ciéncias por investigacdo apresentados no capitulo 1, seja ele os
documentos oficiais dos EUA (AAAS, 1990; NRC, 1996; 2000), os documentos oficiais no
contexto brasileiro (BRASIL, 1998; 1999; 2002; PARANA, 2008) ou trabalhos de
pesquisadores que se dedicaram a compreender essa perspectiva de ensino (MUNFORD;
LIMA, 2008; RODRIGUES; BORGES, 2008; SA, 2009; SA; LIMA; AGUAIAR JUNIOR,
2011).

As expectativas dos colaboradores da pesquisa em relacdo ao Programa Institucional
de Bolsas de Iniciagdo a Docéncia revelaram suas intencionalidades. Dentre elas, o desejo de
estabelecer relacBes entre teoria e pratica predominou tanto nas respostas dos licenciandos
como dos professores da Educacdo Basica. Logo, podemos inferir que a proposicdo do
subprojeto por meio do PIBID veio ao encontro de necessidades percebidas pelos professores
em formacéo e se configura como um espaco hibrido de formacéo de professores, no qual
conhecimentos teoricos e praticos se comunicam em favor da melhoria da qualidade da

Educacdo Bésica.

A andlise do grupo de estudos como espaco de formacdo de professores reflexivos
revelou que as reunides de discussdes com os participantes do PIBID constituiram momentos
proficuos de formacdo profissional dos colaboradores da pesquisa. Esses momentos foram

marcados por estudos tedricos e relatos de situagdes vivenciadas pelos professores em
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formagé&o inicial e continuada com apoio do professor formador. Assim, o grupo de estudo se
configurou como um espago de reflexdo individual e coletiva entre os professores em
formacéo, favorecendo o processo de construcao das identidades profissionais docentes, que,
de acordo com Garcia (2010, p.19), "Trata-se de uma construcdo individual referida a historia
do docente e as suas caracteristicas sociais, mas também de uma construcao coletiva derivada

do contexto no qual o docente se desenvolve".

Em decorréncia das discussdes no grupo de estudos, podemos afirmar que as
concepcdes prévias dos colaboradores da pesquisa acerca do ensino de Ciéncias por
investigacdo foram ampliadas e se mostraram mais coerentes com os fundamentos tedrico-
metodologicos dessa perspectiva. Um indicativo importante para corroborar esta afirmacéo se
refere ao reconhecimento de que o aluno deve ser considerado o sujeito de suas agdes, € 0
professor, o organizador de situacGes de ensino e aprendizagem que auxiliem os alunos a

encontrarem sentido para os conhecimentos estudados.

Todavia, ao vislumbrar o grupo como espaco de formagdo coletiva de professores
reflexivos, é importante reiterar algumas dificuldades em relacdo ao ensino de Ciéncias por
investigacdo que foram identificadas no decorrer das reunides. Entre elas, as dificuldades em
problematizar os conhecimentos, de propor atividades experimentais de cunho investigativo e
a resisténcia em variar os recursos e modalidades didaticas utilizadas. A superacdo de tais
dificuldades é considerada um desafio para todos os colaboradores da pesquisa, especialmente
para os professores em formacdo continuada que ja possuiam uma forma habitual de ministrar
suas aulas. Além disso, tal percepcdo justifica a continuidade de uma proposta de formacao
inicial e continuada com vistas a préatica de ensino de Ciéncias por investigacdo. Em primeiro
lugar, é necessario disponibilizar uma modelagem de ensino por investigacdo para que 0s
alunos compreendam a complexidade de sua abordagem e visualizem exemplos de situagoes
mais abertas para esse tipo de perspectiva. Segundo, os planejamentos elaborados neste
estudo partiram de proposicOes curriculares ja estabelecidas e amparadas na disposicdo dos
conteddos em livros didaticos, o que limitou uma maior ousadia para a proposicao de

verdadeiros problemas de cunho investigativo e instauracdo da perspectiva estudada.

A andlise de alguns planejamentos de ensino elaborados pelos alunos bolsistas em
parceria com os professores supervisores das escolas participantes do PIBID nos permitiu
perceber a compreensdo da organizagdo da pratica investigativa. De modo geral, 0s

colaboradores da pesquisa contemplaram, em seus planejamentos, estratégias discutidas nas
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orientagdes referentes ao ensino de Ciéncias por Investigacdo, em especial, modalidades
didaticas que favorecessem a problematizacdo e o didlogo. Por outro lado, a criatividade e
fidedignidade as orientacbes didatico-metodoldgicas dessa perspectiva de ensino variaram
entre os subgrupos de professores em formacao, o que reflete tanto a compreensdo como as
limitacGes frente a proposta de ensino estudada. Dentre as limitacGes, destaca-se a dificuldade
na proposicdo de questionamentos e atividades préticas de cunho investigativo. Nesse
contexto, encontramos indicios de que ha& necessidade de maiores subsidios teorico-
metodologicos para o professor de Ciéncias promover encontros do aluno com o

conhecimento cientifico.

Os relatos de experiéncia correspondente aos planejamentos de ensino analisados nos
permitiram identificar alguns conceitos inerentes a formacdo de professores reflexivos
presentes tanto na elaboracdo como na aplicacdo destes, a relembrar: o conhecimento na acao,
reflexdo na acdo, reflexdo sobre a agdo. Nem todos esses conceitos foram identificados em
acOes registradas no relato de experiéncia e consideragdes a respeito do modulo aplicado por
cada grupo de professores em formacéo (inicial e continuada). O quarto conceito referente a
formacdo de professores reflexivos, intitulado "reflexdo sobre a reflexdo na acdo", ndo foi
identificado no estudo, pois, para isso, 0s colaboradores precisariam ser motivados e
instigados a refletir sobre as reflexdes ja realizadas. Para cada um dos conceitos, atribuimos
os indicativos presente, pouco presente ou ausente, para melhor denotar a presenca do
conceito na atuacdo dos colaboradores da pesquisa. Desse modo, inferimos que a pratica de
ensino de Ciéncias por investigacdo possibilitou, com menor ou maior intensidade, a
formacgdo de professores reflexivos conforme as proposicdes dos pesquisadores (SCHON,
1983; 1997; ZEICHNER, 1993; 1997; 2003 e 2008; ALARCAO, 1996; 2010; LIBANEO,
1992; 2005 e PIMENTA, 2005) que balizaram este estudo.

Tendo em vista os diferentes olhares apresentados sobre o ensino de Ciéncias por
investigagdo na formagdo inicial e continuada de professores, acreditamos que o0
desenvolvimento de atitudes de reflexdo é fundamental para garantir o sucesso da pratica
educacional. A experiéncia desta pesquisa, sobretudo no decorrer das etapas de coleta e
andlise dos dados, por meio do questionario, da realizacdo do grupo de estudos e dos relatos
de experiéncia, foi um periodo muito fértil, pois partilhamos de possibilidades e
conhecimentos vivenciados pelos colaboradores da pesquisa em trés momentos importantes
da construgdo das identidades profissionais docentes: formacOes escolares, profissionais e
pratica pedagdgica.
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Muito embora procurem desenvolver boas aulas, e apresentem concepcoes de ensino
adequadas a construgdo do conhecimento por parte do aluno, as reflexdes realizadas no grupo,
bem como o material de analise revisitado, demonstraram, suficientemente, a necessidade de
se repensar a pratica pedagogica do professor de Ciéncias e de seus respectivos cursos de
formacdo profissional, os cursos de graduacdo e pds-graduacdo. Diante dessas premissas,
sugerimos uma nova orientacdo ao processo de formacdo de professores que, entre outros
aspectos, integre a pesquisa e 0 ensino e caracterize outro perfil para esse profissional em seu

campo de atuacao, ou seja, de um professor reflexivo.

Na escola que se deseja transformar, cabe buscar o enfrentamento dos problemas,
tragcar novos rumos, abrir outros caminhos a serem trilhados, com vistas as necessidades dos
alunos. Nesses termos, ainda existe um longo caminho a percorrer, tendo em vista a
emergéncia de novas determinacGes para 0 processo educativo como um componente

substancial para a transformacéo da sociedade.

Acima de tudo, ressaltamos a necessidade de tragar estratégias que permitam valorizar
0 ser humano como o elemento essencial de qualquer proposta educativa; e destacamos a
formacdo de professores reflexivos como resposta efetiva aos anseios de formacdo de
cidaddos mais criticos, atuantes e dotados de sensibilidade necessaria para formar uma nacéao
que caminhe rumo a um futuro mais promissor. No contexto desta pesquisa, podemos afirmar
que o Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia (PIBID) tem sido uma

eficiente iniciativa.

Assim, a compreensdo da proposta de ensino de Ciéncias por investigacdo e sua
insercdo nas salas de aulas das escolas envolvidas no PIBID, no contexto da formagéo de
professores reflexivos, foi uma construcdo coletiva, na qual estudamos, elaboramos planos de
ensino, propusemos atividades investigativas e tentamos aplica-las. Os resultados nem sempre
foram satisfatérios, mas proporcionaram reflexfes criticas e a proposicdo de solucbes por

parte de todos os colaboradores da pesquisa.
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APENDICE |: TERMO DE CONSENTIMENTO DO PARTICIPANTE DA PESQUISA

Titulo: O ENSINO DE CIENCIAS POR INVESTIGAGCAO: UM ESTUDO SOBRE A ARTICULAGCAO

ENTRE FORMAGAO INICIAL E CONTINUADA DE PROFESSORES DE CIENCIAS

Esta pesquisa norteard a tese de DOUTORADO EM EDUCAGAO PARA A CIENCIA E A
MATEMATICA, da Universidade Estadual de Maringa - Centro de Ciéncias Exatas, cujo
objetivo é verificar em que medida os alunos do curso de licenciatura em Ciéncias Bioldgicas
e os professores de Ciéncias da rede publica de ensino envolvidos no Programa Institucional
de Bolsas de Iniciagdo a docéncia (PIBID) compreendem e praticam o ensino de Ciéncias por
investigacdo nos curriculos que aplicam numa perspectiva da prética reflexiva, na qual a sala
de aula pode ser um proficuo campo de pesquisa.

Neste estudo, consideramos as fontes orais como um caminho para desvendar questdes e
abrir novas problematicas no campo da Educacdo em Ciéncias. O trabalho com os alunos da
graduacdo em Ciéncias Bioldgicas e professores da rede publica de ensino permite se
aproximar de uma das formas que o conhecimento cientifico € compreendido e trabalhado no
contexto escolar. Principalmente considerando-se o ensino formal como um mediador da
producdo cientifica em uma parcela da sociedade.

Para a coleta de dados pretende-se realizar as seguintes atividades:

I-  Aplicacdo de um questionério inicial com alunos e professores, para diagnosticar
suas percepcOes acerca da importancia do ensino de ciéncias por investigacao.

II-  Organizacdo de um grupo de estudos com os alunos e professores de Ciéncias
para realizacdo de estudo para implementacdo e/ou melhoria do ensino por
investigacdo no contexto da educacdo cientifica contemporanea, bem como para
reflexdo da pratica pedagogica e realizacdo desta pesquisa, cujas reunides serao
video-gravadas e o contetidos das falas dos sujeitos transcritas na integra. Obs.:
Vale lembrar que as imagens ndo serdo em hipotese alguma divulgadas e/ou
utilizadas para qualquer fim, salvo apenas para facilitar a transcrigdo dos
dialogos.

I1I-  Andlise dos planejamentos de ensino elaborados pelos graduandos bolsistas do
curso de Ciéncias Bioldgicas a fim de identificar a organizacdo do ensino de
Ciéncias por investigacao.

IV- Videogravacbes das aulas em que os alunos bolsistas aplicardo seus
planejamentos de ensino na perspectiva do ensino de Ciéncias por investigacdo e
transcricdo das falas dos sujeitos presentes nas aulas. Obs.: Vale lembrar que as
imagens ndo serdo em hipotese alguma divulgadas e/ou utilizadas para qualquer
fim, salvo apenas para facilitar a transcricdo das exposi¢oes e didlogos.

V- Realizacdo de entrevistas com os participantes do grupo a fim de avaliar a forma
como este foi desenvolvido e concretizado; a avaliagdo global do grupo; ao clima
vivenciado durante a concretizacdo das varias sessdes de formacdo, bem como
ao valor e utilidade do grupo de formacéo para a préatica do ensino de Ciéncias
por investigacdo na escola, cujo conteddo sera audio gravado e transcrito na
integra.

Ressalta-se ainda que as entrevistas com os alunos e professores, serdo semidiretivas, as
guais ndo sao inteiramente abertas, nem encaminhadas por um grande nimero de perguntas
precisas, onde o entrevistador fard uso de uma serie de perguntas guias que dispensam uma
ordem especifica para serem aplicadas, proporcionando total liberdade para o entrevistado
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Nesta oportunidade, pedimos sua autorizacdo para realizacdo dos procedimentos citados
anteriormente e a utilizacdo dos dados originados para fins didaticos e de divulgacdo em
revistas cientificas brasileiras ou estrangeiras, lembrando que 0 anonimato sera mantido em
todos os niveis de divulgagdo dos resultados. Ressalta-se que a qualquer momento
prestaremos esclarecimentos sobre a metodologia utilizada ou qualquer outra divida por meio
do pesquisador responsavel: Prof® Dra. Ana Tiyomi Obara (44)3227-7383 e/ou com 0 pés-
graduando André Luis de Oliveira (45) 3227-6362 ou (45) 9914-8789, caso haja algum efeito
inesperado que possa prejudicar seu estado de salde fisico e/ou mental.

Destacamos que durante o desenvolvimento da pesquisa o(a) senhor(a) tem toda a
liberdade de recusar ou retirar o consentimento sem penaliza¢do e os dados coletados serdo
restritamente utilizados para responder aos objetivos da pesquisa. Além disso, por se tratar de
uma pesquisa que envolve somente video gravaces de suas aulas e entrevistas,
procedimentos que ndo trardo nenhum dano a sua pessoa, esclarecemos que nao havera, em
hipotese alguma, nenhuma forma de ressarcimento ou indenizagéo.

Eu, , apés ter lido e
entendido as informagdes e esclarecido todas as minhas davidas referentes a este estudo
com a Professora Dra. Ana Tyiomi Obara, CONCORDO VOLUNTARIAMENTE e dou
meu total consentimento, sem ter sido submetido a qualquer tipo de pressédo ou coagdo em
participar da pesquisa.

Data: / /

Assinatura (do participante da pesquisa)

Eu, Pés-graduando , declaro que forneci
todas as informagdes referentes ao estudo ao participante da pesquisa.

Data / /

Assinatura do pesquisador

Equipe (Incluindo pesquisador responsavel):
1- Nome: André Luis de Oliveira Telefone: (45) 3227-6362 / 9914-8789
Endereco Completo: Rua Arquitetura, 935, apto 08
Jardim Universitario
Cep: 85819-230 Cascavel-PR

2- Nome: Ana Tyiomi Obara Telefone: (44) 3261-4720
Endereco Completo: Rua Marechal Deodoro, 549.
Ed. Lagoa Dourada. Ap. 401
Maringa-PR

Qualquer duvida ou maiores esclarecimentos procurar um dos membros da equipe do
projeto ou o Comité Permanente de Etica em Pesquisa Envolvendo Seres Humanos (COPEP)
da Universidade Estadual de Maringa — Bloco 035 — Campus Central — Telefone: (44) 3261-
4444,
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APENDICE Il: QUESTIONARIO INICIAL PARA O PIBID (PROGRAMA INSTITUCIONAL DE
BOLSAS DE INICIAGAO A DOCENCIA) — ACADEMICOS BOLSISTAS

INGRESSO NA GRADUAGAO:

1. Que disciplinas da area de ensino foram cursadas até 0 momento?

2. Como eram ministradas as aulas de ciéncias e Biologia no decorrer do seu Ensino
Fundamental e Médio?

3. Aponte as maiores dificuldades que vocé se lembra para aprender ciéncias? E 0s
aspectos positivos?

4. Comente como ocorreu a escolha de seu curso de graduacao?

5. Até o momento, como vocé avalia sua formacdo inicial para atuacdo no magistério
(aspectos conceituais e pedagdgicos)? Comente.

6. Vocé tem alguma experiéncia em sala de aula (estagio)? Como eram ministradas suas
aulas no decorrer do estagio?

7. Quais metodologias de ensino vocé conhece? Existe alguma metodologia mais
apropriada para o ensino de Ciéncias/Biologia? Por qué?

8. Quiais as suas expectativas em relacdo ao PIBID?

9. Como vocé pensa o ensino de Ciéncias por investigacao?
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APENDICE I11: QUESTIONARIO INICIAL PARA O PIBID (PROGRAMA INSTITUCIONAL DE
BOLSAS DE INICIAGAO A DOCENCIA) — BIOLOGIA - PROFESSORES SUPERVISORES

PARTE 1: DADOS GERAIS

CURSO:

ANO DE INGRESSO NO CURSO:

QUAIS CURSOS DE FORMAGAO CONTINUADA VOCE TEM REALIZADO NOS ULTIMOS 5 ANOS?

HA QUANTO TEMPO VOCE ATUA NO ENSINO DE CIENCIAS/BIOLOGIA?

QUAL O TEMPO DE ATUACAO NA ESCOLA EM QUE SERA DESENOLVIDO O PIBID?

EM QUANTAS ESCOLAS VOCE TRABALHA ATUALMENTE? QUAIS DISCIPLINAS?

PARTE 2: VIVENCIA EM SALA DE AULA

1- Fale um pouco sobre sua experiéncia no inicio de sua profissao.

1.1 Como era ministrada a aula na época?

1.2 Havia um planejamento a seguir?

1.3 Que metodologias de ensino vocé conhece?

1.4 Quais recursos didaticos eram mais utilizados?

1.5 Quais eram as maiores dificuldades no ensino? E os aspectos positivos?
1.6 Como os alunos eram avaliados?

2 - QUANTO AC PIBID?

3.1 Vocé considera importante a participacdo do aluno em formacéo inicial nas atividades

escolares? Por qué?
3.2 Qual o seu papel no programa de iniciacéo a docéncia?

3.3 Que aspectos vocé considera importante para melhoria do ensino de

Ciéncias/Biologia?
3.4 Quais as suas expectativas em relacdo ao PIBID?
3.5 Como voceé pensa o ensino de Ciéncias por investigacao?
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ACADEMICOS:
COLEGIO:
SERIE/TURMA:
NUMERO DE AULAS:
PROF. SUPERVISOR:

XXXX

P-4

A-2.5; A-12

52 (6° ANO) — ENSINO FUNDAMENTAL

ANEXO |: PLANEJAMENTO DE UNIDADE —MODULO AGUA

OBJETIVO GERAL DA DISCIPLINA: VALORIZAGCAO DA OBSERVAGAO COMO FONTE DE INFORMAGCAO E EXPLICACAO DOS FENOMENOS NATURAIS,
CONSCIENTIZAGAO DO PAPEL INDIVIDUAL NA PRESERVAGCAO DO AMBIENTE E DOS PROBLEMAS DECORRENTES DA ESCASSEZ DE DE RECURSOS
HIDRICOS, BEM DESTACAR OS CUIDADOS COM AGUA COMO FORMA DE PROMOGAO DA SAUDE COLETIVA.

CONTEUDOS
ESTRUTURANTES E
ESPECIFICOS

o Propriedades da agua:
Sem cheiro, sem gosto ,
sem cor , fluido
,solvente etc. ..etc..

o Estados Fisicos da
agua: Soélido, gasoso e
Liquido.

OBJETIVOS ESPECIFICOS

Identificar a presenca do elemento
agua, bem como as suas propriedades
como sendo um fluido incolor, sem
cheiro, que dissolve materiais e outras
demais. Perceber a presenca de agua
no cotidiano e reconhecer sua
importancia como bem natural
indispensével a vida no planeta.

Identificacdo dos estados fisicos da
agua, bem como discutir informacoes
tais como: o local que normalmente se
encontra no cotidiano, as mudangas
dos estados e outras caracteristicas

PROCEDIMENTO
METODOLOGICO

a) Problematizacéo inicial.

O contetdo serd iniciado através
de experimentos ou dindmicas.
Apo6s serd solicitado aos alunos
que levantem hipdteses sobre o
que aconteceu, podendo utilizar

livros, revistas e recortes que
seréo disponibilizados para
pesquisa de informacdes, caso

necessario podem investigar mais
a fundo o experimento utilizando
dos proprios sentidos para
identificar o acontecido na pratica,
bem como as propriedades e

relevantes. Perceber que a dgua esta na caracteristicas da agua.

AVALIACAO

-Relatdrio sobre
experimentos segundo
metodologia cientifica

Levar o aluno a compreender
0s conceitos basicos sobre a
ciéncia e método

cientifico para a elaboracao
de textos e pesquisa, de
forma sistematizada
,o0bedecendo alguns passos
importantes para a realizacéo
de uma boa pesquisa.




o Mudancas dos estados
fisicos

o Ciclo da agua

o Qualidade da
agua/Tratamento

o Doengas relacionadas
com agua

composicao de quase tudo em nosso
organismo em diferentes formas.

Identificar as sucessivas mudancas de
estado fisico da 4gua que envolve
fendmenos como a formacéo de
nuvens, a precipitacdo de chuvas e
umidade do ar.

Compreender as mudangas que
acontecem com a 4gua no meio
ambiente e que acaba por se tornar um
ciclo, o ciclo natural da agua,
identificando cada etapa e processo
que ela sofre.

Compreender como ocorre 0
tratamento de esgoto e a necessidade
de ter o minimo de saneamento para
evitar diversos tipos doencas que a
agua em mal estado pode ocasionar.

A falta de agua potavel e de esgoto
tratado facilita a transmissao de
doencas que provocam milhares de
mortes diariamente no mundo. A
maioria deles acontece entre as
criangas, principalmente as

b) Organizacao do conhecimento

- Exposicdo dialogada sobre a
distincdo dos estados da agua, bem
como 0s processos de mudanca de
um estado para o outro.

-Participagdo em discussoes.

-Resolugdo de problemas reais/
hipotéticos.

-Observacdo de resultados de
experimentos, registro dos dados
experimentais.

- Organizacdo das principais
doencas em um quadro
Elaboracdo de uma campanha com
finalidade de conscientizacdo da
comunidade escolar sobre o bom
uso da agua.

c) Aplicacao do conhecimento

Segue abaixo, outros exemplos de
atividades que se enquadram na
aplicacdo do  conhecimento,
porém, devem ser especificadas de
acordo com os conteidos:

- Esquematizacdo do ciclo
agua

Ressaltado a importancia do
vai e vem da agua na
ciclagem de diversos
materiais,  permitindo a
circulagdo dela no planeta
,por meio do ciclo hidrico ou
melhor dizendo do ciclo
natural da agua.

-Producao de
painéis/cartazes sobre
doencas e agua, por meio
de recortes de figuras e
frases

E Necessario esclarecer a
populacéo sobre a
transmissdo da doenca e a
sua prevencdo, evidenciar
que a salde da agua, bem
como a nossa prépria sadude é
responsabilidade de toda a
sociedade, pois a falta e/ou
poluicdo das aguas pode

ocasionar doencgas e
desequilibrio em todo o
planeta.
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o Utilizacéo /Preservacgao
da agua

RECURSOS:

pertencentes a classes mais pobres,
gue morrem desidratadas, vitimas de - Producéo de textos
diarreias causadas por bactérias. E por
IS0 que &gua limpa, tratamento de
esgoto e habitos de higiene, sdo - Resolucdo de exercicios:
importantes para eliminar muitas
doencas.

- Trabalhos em grupo;

-Video: analises de
filmes/animacgdes e
documentarios;

Compreender a aplicabilidade da agua - Relatorios de videos animados

em diversos setores e atividades.
Evidenciar que a satde da 4gua, bem
CoOmo a nossa propria saude é
responsabilidade de toda a sociedade,
pois a falta e/ou poluicdo das dguas
pode ocasionar doengas e
desequilibrio em todo o planeta.

-Avaliacdo escrita sem
consulta previa sobre todo
o0 contetdo

Identificar e explicar as fases
e mudancas da Agua, o papel
que ela desempenha no meio
ambiente, a utilidade e as
relacOes entre 4gua e saude.

Livros didaticos, TV pen drive: para videos animados, textos informativos, revistas cientificas, recorte e colagem, exercicios.

REFERENCIAS:

GEWANDSNAJDER, F. Ciéncias 6° ano. O planeta Terra. 4 2 edigéo, editora Atica

RECUPERACAO PARALELA:

Trabalho escrito manualmente nas normas da ABNT em folha almagco sobre a matéria/Mddulo Agua, de forma & sistematizar os topicos mais

importantes apresentados.

Assinatura do aluno-professor

Assinatura do professor tutor

Assinatura do professor supervisor:
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ACADEMICOS:
COLEGIO:

SERIE/TURMA:
NUMERO DE AULAS:  8H/A
PROF. SUPERVISOR:  P-1

XXXX

A-15E A-17

ANEXO I1: PLANEJAMENTO DE UNIDADE - REPRODUCAO DAS PLANTAS

7° ano do Ensino Fundamental

‘ OBJETIVO GERAL DA DISCIPLINA:

CONTEUDOS
ESTRUTURANTES E
ESPECIFICOS (O qué)?

A REPRODUCAO DAS
PLANTAS:

1- Orgdo reprodutor

1.1- A flor e suas partes;

1.2 - O fruto e suas partes;
1.2.1- Classificacdo dos frutos;
1.3- A semente;

2- A polinizacéo;

3- A germinacao;

4- Reproducéo assexuada.

OBJETIVOS ESPECIFICOS
(Por que)?

Compreender como ocorre a
reproducéo das plantas,
conhecendo as estruturas
envolvidas no processo;
Conhecer as principais
caracteristicas das flores;
Compreender a formacéo dos
frutos e sementes, conhecendo
suas variedades;

Entender os processos da
polinizacdo e germinacao;

PROCEDIMENTO

METODOLOGICO (Como fazer?)

a) Problematizacdo inicial:

Utilizacdo de imagem na
TV pen drive, buscando
investigar os conhecimentos
prévios dos alunos com
relacdo a reproducéo das
plantas.

Vocé acha que as plantas se
reproduzem?

Qual o papel das flores na
reproducao?

Qual a relacéo entre flor e
fruto?

Todo fruto possui semente?

AVALIACAO

-Desempenho dos alunos nas
atividades em grupos, visando
a participacdo e interesse de
cada aluno;

-Relatdrio das aulas praticas;

a) Modos de reproducdo das
plantas, estruturas
morfoldgicas envolvidas,
tipos de flores, frutos e
sementes.

Catarse: Os vegetais sao seres
que realizam reproducéo, que
podem ser sexuada ou
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b) Organizacdo do conhecimento : |assexuada. H4 uma grande
variedade de flores, que tem
- Exposicdo dialogada sobre os|por finalidade atrair os
assuntos problematizados acima, | polinizadores. Os frutos e as
com a utilizacdo de exemplares de | sementes sdo resultantes da
flores,  frutos e  sementes, | reproducdo das plantas.
analisando a morfologia e a funcgéo
de cada estrutura.

- Organizagdo do conhecimento no
quadro, com a elaboracdo de um
mapa conceitual.

c) Aplicacdo do conhecimento:

- Trabalho em grupo sobre a
classificacdo dos frutos e os modos
de dispersao das sementes;

- Atividade pratica: Cada grupo
realiza a produgdo de fichas das
partes estruturais da flor e
identificacdo do aparelho
reprodutor masculino e feminino de
diferentes flores.

- Atividade tedrico-pratica sobre a
morfologia das sementes e
germinacao.

RECURSOS:
Livros didaticos, TV pen drive, quadro, exemplares de flores, frutos e sementes.

REFERENCIAS:
LEONEL, KARINA E ELISANGELA , PROJETO RADIX RAIZ DO CONHECIMENTO, CIENCIAS 7° ANO EDITORA SCIPIONE.
BARROS, CARLOS E PAULINO, WILSON, CIENCIAS 0S SERES VIVOS, 7° ANO EDITORA ATICA.
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ACADEMICOS:
COLEGIO:
SERIE/TURMA:

NUMERO DE AULAS: XX

PROF. SUPERVISOR:

P-2eP-3

A-2EA-10
XXXX
8 ano do Ensino Fundamental (72 série)

ANEXO I11: PLANEJAMENTO DE UNIDADE — NUTRIGAO E SISTEMA DIGESTORIO

OBJETIVO GERAL DA DISCIPLINA: Cooperar na transformacao da sociedade ao tratar dos conhecimentos que Ihes sdo inerentes é a concepgdo que se pretende
alcancgar na disciplina de ciéncias trabalhando contetdos que séo construidos, reconstruidos ou descontraidos, fato que requer a implementacdo de um amplo
repertorio de metodologias e estratégias de ensino e avaliagdo que se complementem.

A NUTRICAO: ALIMENTOS,
NUTRIENTES E DIGESTAO.

A nutri¢do e os alimentos
As vitaminas e 0s sais
minerais

Os carboidratos

Os lipideos e as proteinas
A energia e os alimentos
A dieta adequada

A nutricdo e o sistema
digestorio

As etapas da digestdo

OBJETIVOS ESPECIFICOS
(Por que)?

Exemplo:

Compreender a relagéo o sistema
digestorio com os demais sistemas,
pois 0s mesmos trabalham em
conjunto e ndo separadamente, ou
seja, um depende do outro para o
bom funcionamento do organismo.
Explicar a importancia do sistema
digestorio para os seres que
necessitam adquirir energia através
da ingestdo de alimentos, e quais
orgdos formam esse sistema e a
funcédo de cada um deles.

Observar o processo de evolucdo do
sistema digestorio na escala evolutiva
abordando o sistema digestorio de
organismos mais simples até os que

PROCEDIMENTO
METODOLOGICO (Como fazer?)

a) Problematizacéo inicial.

- Problematizacdo acerca do

tema por meio de ilustragdes,
animacdes, videos no multimidia e na
TV pen drive.

- Qual a importancia da

nutricdo para os seres heterotréficos?

- quais 6rgdos fazem parte do
sistema digestdrio e quais suas
funcées?

- € necessario relacionar o
sistema digestério com o0s
demais sistemas? Por qué?

- Por que é necessario ter uma

AVALIACAO

Participagdo  nas  aulas
tedricas e praticas: os alunos
irdo participar das aulas
procurando fazer as praticas
com auxilio béasico
procurando eles mesmos
descobrirem o0 que ira
acontecer.

Exercicios de investigacdo:
guando lhes forem dados
exercicios para casa eles
deverédo investigar 0
contetido procurando
descobrir como chegar a
uma resposta mais elaborada
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possuem maior grau de

complexidade.
Explicar a funcdo de cada nutriente:
vitaminas, sais minerais, carboidratos,
lipideos e proteinas e em quais
alimentos eles ocorrem em maior
guantidade.
Conhecer as etapas da digestdo, onde
comeca a digestdo e quais 6rgados estdo
envolvidos. Além disso, mostrar o
processo de transformagdo do alimento
para que seja aproveitado pelo
organismo.

alimentag&o balanceada?

- Por que é necessario que o
alimento  passe por um
processo de digestdo?

b) Organizacdo do conhecimento

E o caminho através do qual o
conteudo sistematizado é posto a

- Exposicdo dialogada para analisar os
conhecimentos prévios dos alunos
sobre nutricdo e a importdncia da
integracdo do sistema digestorio com
0s outros sistemas.

- Atividades praticas de identificacdo
da composicéo de cada alimento;

- Montagem de piramide alimentar

- Anélise dos rotulos de alimentos. Os
alunos irdo trazer rétulos de alimentos
para analise da sua composicdo para
que eles identifiguem quais nutrientes
estdo presentes.

- Prética sobre verificacdo da presenca
de amido, proteinas e lipideos nos
alimentos.

- Aula pratica sobre a importancia da
mastigagé&o.

Exercicios sobre nutricdo, sistema
digestorio.

e ndo apenas escrever 0 que
esta escrito no livro
descrevendo como se da o
processo.
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¢) Aplicacdo do conhecimento

- compreender a importancia do
sistema digestorio e da nutrigdo

- Entender os processos envolvidos na
digestdo.

- Compreender a importancia de uma
dieta balanceada e alimentacéo
saudavel

- Entender a importancia que ha entre
a integracdo dos sistemas de um
organismo e que um depende do outro
para o bom funcionamento do
organismo.

RECURSOS:
Exemplos:

Livros didaticos, fitas VHS, DVD, CD, CD-ROM, documentarios, textos informativos, revistas cientificas , recorte e colagem, exercicios e retro projetor.

REFERENCIAS:

CAMPOS, Maria C. da Cunha; NIGRO, Rogério Gongalves. Didatica de ciéncias: o ensino aprendizagem como investigacgao.
GASPARIN, Jodo Luiz. Uma didatica para a pedagogia histérico-critica. 2 ed. Campinas, SP: Autores associados, 2003.

PARANA, Secretaria de Estado da educag#o. Diretrizes curriculares da rede pablica de educacéo basica do estado do Parana. Biologia. Curitiba: SEED,

2006.

Assinatura do aluno-professor:

Assinatura do professor tutor:

Assinatura do professor supervisor:
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ANEXO IV: PLANEJAMENTO DE UNIDADE - FOTOSSINTESE

ACADEMICOS: A-6 E A-18

COLEGIO: XXXX

SERIE/TURMA: 6° ano do Ensino Fundamental (52 série)
NUMERO DE AULAS: 03

PROF. SUPERVISOR:  P-2eP-3

OBJETIVO GERAL DA DISCIPLINA: Compreender o processo de fotossintese e respiracdo como transformadores de energia e relaciona-lo ao
desenvolvimento dos seres Vivos.

CONTEUDOS OBJETIVOS , x
ESTRUTURANTES E ESPECIEICOS PROCEDIMENTO METODOLOGICO AVALIACAO
ESPECIFICOS
ENERGIA e Explicara a) Problematizacdo inicial
importancia do Sol e Participacio e

e Processo de
fotossintese;

e Processo de
respiragéo celular
aerébica e
anaerobica.

para a fotossintese e
para vida na Terra;

Identificar o processo
de transformacdo da
energia luminosa em
energia quimica;

Contrastar a
fotossintese da
respiragéo celular,
COMO Processos
complementares de
obtencdo de energia
pelas plantas;

Para problematizar o contetudo de fotossintese utilizaremos
de uma planta para fazer os seguintes questionamentos:

- Do que a planta necessita para viver e crescer?

- Como ela consegue alimento?

- Por que as folhas de algumas plantas caem no outono?

- As plantas que ficam no escuro fazem fotossintese?

- Vocé dormiria com essa planta em seu quarto?

Para problematizar o conteudo da respiracdo anaerobica
utilizaremos de um experimento de fermentacdo, que
promovera as seguintes indagacoes:

- Porque alguns balGes encheram e outros néo?

- O que foi responsavel por encher o baldo?

- Em que ocasides 0 nosso corpo realiza respiragéo
anaerdbica? O que isso causa?

- O que séo as caimbras?

interesse durante as
problematizagdes;

Comportamento e
desenvolvimento das
atitudes e
procedimentos frente
as atividades praticas;

Resolucédo dos roteiros
de atividades;

Desenvolvimento de
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Demonstrar os
diferentes tipos de
reservas de energia
nos vegetais;

Diferenciar os
processos de
respiracdo aerdbica e
anaerobica;

Verificar a
importancia do
oxigénio para
manutencdo da vida;

Classificar os seres
vivos de acordo com
a sua forma de
respiragéo e
exemplificar;

Encontrar as
diferencas da
respiracédo aerobica e
anaerobica nos seres

- Qual a relacdo disso, com o péo caseiro?

Para problematizar o conteddo de respiracdo aerobica
utilizaremos questées como:

- Por que ndo podemos ficar sem respirar por muito tempo?

- O que tem no ar que precisamos tanto para viver?

- Todos os animais respiram? E as plantas? E os animais que
vivem nas aguas?

- Como respiramos? Para onde o ar vai dentro do nosso
corpo?

b) Organizacéo do conhecimento

* Fotossintese:

- Por meio de pesquisa direcionada os alunos procurardo
responder as  questdes  hipotetizadas durante a
problematizacdo com o auxilio de textos de divulgacédo
cientifica. Em seguida, as respostas serao discutidas.

- Apos isso os alunos serdo divididos em 06 grupos e cada
grupo recebera um texto diferente para realizar leitura que
abordam vérios aspectos de utilidade e importancia da
fotossintese no dia a dia como: “fotossintese € o alimento”,
“fotossintese e a energia”, “fotossintese, fibras e materiais”,
“fotossintese € o ambiente”, “fotossintese € a eletronica” e
“fotossintese e a medicina”. Posteriormente um aluno cada
grupo devera explicar aos demais 0 que compreenderam
sobre 0 seu texto.

* Respiracéo celular:

- Entregar um texto sobre respiracdo x fermentacao, solicitar
que facam a leitura deste texto e depois discutiremos o tema
coletivamente.

- Fazer a leitura do texto “Por que sentimos caimbras?” da
revista Ciéncia Hoje das Criancas e solicitar que os alunos se

autonomia frente as
pesquisas
direcionadas;

Comportamento  em

grupo e cooperagéo na
producéo de cartazes.
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humanaos.

dividam em duplas; cada dupla devera elaborar um cuidado
que devemos tomar para prevenir as caimbras e sobre o que
devemos fazer quando estivermos com caimbras. Coletar
essas sugestdes e montar cartazes com 0s alunos.

- Realizar uma conclusdo, explicando com o auxilio de
videos ou esquemas animados a respiragdo (aerébia e
anaerdbia) e a fotossintese, relacionando os dois fendmenos.

c) Aplicacdo do conhecimento

* Fotossintese:

- Realizar um roteiro de atividades com problemas
verdadeiros, e questBes ludicas (quebra-cabecas, caca-
palavras, etc.)

* Respiracdo Anaerdbica:

- Fazer um pdo caseiro com o0s alunos, com objetivo de
sistematizar o contetdo sobre respiracdo anaerobica mediante
a questBes problemas referentes ao experimento.

- Fazer um jogo que integre os dois conhecimentos estudados
(fotossintese e respiracao).

RECURSOS:

- Uma planta qualquer em vaso, materiais como Enlermeyer, baldes, fermento bioldgico, aclcar e farinha de trigo para o experimento de
fermentacdo, textos de diferentes fontes de divulgacdo cientifica sobre a fotossintese, textos sobre as diferentes utilidades e importancia da
fotossintese, texto sobre respiracdo x fermentacao, texto da revista Ciéncia Hoje para Criangas sobre as cadimbras, videos e esquemas animados
sobre a respiracdo e fotossintese, roteiro de atividades sobre fotossintese, ingredientes e materiais para fazer um péao caseiro e jogos sobre os

conhecimentos estudados.

REFERENCIAS:

PARANA, Secretaria de Estado da educacio. Diretrizes curriculares da rede pablica de educacéo béasica do estado do Parana. Biologia.

Curitiba: SEED, 2006.

228




ACADEMICOS:
COLEGIO:
SERIE/TURMA:
NUMERO DE AULAS:
PROF. SUPERVISOR:

XXXX

09
P-4

A-3EA-11

6° ano do Ensino Fundamental (52 série)

ANEXO V: PLANEJAMENTO DE UNIDADE - AGUA NA TERRA

OBJETIVO GERAL DA DISCIPLINA:

CONTEUDOS
ESTRUTURANTES E
ESPECIFICOS (O qué)?

e Agua nos seres vivos e
na terra
Hidrosfera - &gua
oceanica/continental/
atmosférica/ subterraneas
Reservas de agua doce —
aqliferos

e Estados Fisicos da agua
Solido / Liguida / Gasoso

e Ociclo daagua
Movimento da 4gua na terra
Conteldos da agua

OBJETIVOS ESPECIFICOS
(Por que)?

Desenvolver a curiosidade de saber de
onde vem a agua em que tomamos,
comecando pelas propriedades da agua,
sua capilaridade, densidade,
polaridade, ciclo da agua;

Relacionar o ciclo hidrolégico com a
agua que usam.

Compreender como ocorrem as chuvas,
e como a agua escorre até chegar ao
lencol subterraneo.

Entender como essa &gua chega as
nossas casas, falando um pouco sobre a
estacdo de tratamento de agua, e 0s
pontos negativos de ndo se cuidar

PROQEDIMENTO
METODOLOGICO (Como fazer?)

a) Problematizacdo inicial.

Problematizacdo oral e escrita acerca
das idéias prévias dos alunos sobre o
tema em estudo.

Serdo feitas  experiéncias  das
propriedades da &gua, assim como
capilaridade em tubos de ensaio;
levantando perguntas como: Porque a
agua sobe no tubo mais fino? E no
papel porque a agua sobe facilmente?
Tensdo superficial com pequenos
insetos ou agulha. Porque flutuam e
nés afundamos? Serdo feitas
problematizacbes também com o
terrério, levantando perguntas como:

AVALIACAO

A avaliacao visa a
participacdo de cada um no
decorrer da problematizacéo,
avaliagdo das tarefas e
pesquisas feitas em casa,
avaliacdo na discussdo dos
resultados. Avaliacdo final
que visa 0s conceitos que

foram incorporados pelos
alunos.
Em cada momento, serdo

feitas avaliacdes, pois todos
0s momentos fazem parte da
construgdo do conhecimento,
e cada uma avalia um nivel,
ou um tipo de conhecimento.
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e Propriedades da agua
Caracteristicas-
capilaridade/densidade/tens
do superficial

Agua como solvente

e O tratamento da dgua
Agua potavel

Estacdo de tratamento de
agua

Distribuicdo da dgua
Aproveitamento da agua

e Agua e salde

A contaminagdo da agua
por microorganismos
Doengas transmitidas pela
agua contaminada

desse bem comum, o0 que ocasiona
doencgas.

PRINCIPAIS CONCEITOS A SEREM
TRABALHADOS..

Propriedades da agua- solvente-
soluto-  incolor-  insipido-
inodoro- densidade- massa-
volume- tensdo superficial-
capilaridade

Estados Fisicos da é&gua-
solido/liquido/gasoso -
condensacéo-solidificacao-
fusdo-vaporizacao-sublimacéo-
liquefacéo.

Ciclo da agua - lencois
fredticos e subterraneos- rocha
impermeavel.

Agua nos  seres  Vivos-
hidrosfera- aquiferos-
intemperismo-aguas
subterraneas/atmosféricas/conti
nentais/oceanicas.

Tratamento de agua -
biodigestor-esgoto- estacdo de
tratamento- fossa séptica- fossa
seca

Doencas transmitidas pela agua
—  Diarréia-  Leptospirose-
Hepatite- Esquistossomose-
Coera- Dengue- Malaria- Febre

Porque ndo precisamos colocar agua
nas plantas? Porque o vidro do
terrario fica molhado? Com a
finalidade de explicitar o contetdo do
ciclo da agua. Serad usado também a
TV multimidia para apresentar
imagens e outros questionamentos:
Por que a &gua se encontra em
estado sélido nos polos? Porque ela
se encontra como gas em outros
momentos?

b) Organizagdo do conhecimento

Serdo elaborados esquemas no
quadro para os alunos anotarem em
seus cadernos. Demonstracfes sobre
a solubilidade da agua e densidade
misturando-se Oleo de cozinha e
agua.

Serd4 usada também a maquete da
mata ciliar a fim de demonstrar como
a falta dessa influencia na qualidade
da agua e aceleracdo da erosdo e
contaminacdo. Serdo usados também
videos sobre a Estacdo de tratamento
de agua e sobre doencas causadas
pela contaminacdo da A&gua. Sera
pedido também pequenas tarefas para
casa para buscarem mais informagoes
a fim de desenvolver conteudos
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amarela- Giardiase-
Mata ciliar- Assoreamento-
Contaminacéo de agua

procedimentais.

Realizagdo de uma pesquisa sobre a
transposicdo do Rio S&o Francisco, e
se coloque como um individuo que
esta participando do processo de
decisdo, vocé seria a favor ou contra
sua transposicao? Depois discutir-se-
& na sala de aula.

c) Aplicagéo do conhecimento

No final do contetdo sera abordado a
poluicdo das aguas, como € um
assunto que diz respeito a cidadania
desses alunos, serd dado um isopor
com um rio pintado em toda sua
extensdo, dividiremos ao meio essa
folha de isopor, de um lado
pediremos que facam a cidade em
volta do rio, do outro o rio dentro de
uma floresta. Também podemaos levar
os alunos a SANEPAR para uma
visita de campo, a fim de tirarem suas
duvidas sobre o tratamento de agua.

RECURSOS: TV pendrive(SLIDE/FILME), experiéncias, debates, confeccdo de maquete.
TV pendrive(SLIDE/FILME), experiéncias, debates, confeccdo de maquete.

RECUPERACAO PARALELA:

Confeccéo de trabalho final, com resumo de todo contetdo dado, com desenhos e textos.
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